UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

Keila Roberta Torezan

PROGRAMA MOTIVACIONAL PARA O
DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES LEITORAS A
ALUNOS COM BAIXO RENDIMENTO

Sao Carlos — SP
2018



Keila Roberta Torezan

PROGRAMA MOTIVACIONAL PARA O
DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES LEITORAS A
ALUNOS COM BAIXO RENDIMENTO

Tese apresentada a banca examinadora do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo
Especial, do Centro de Educagéo e Ciéncias
Humanas da Universidade Federal de S&o
Carlos, como parte dos requisitos para a

conclusdo do doutorado em Educacéo Especial.

Orientadora; Profa. Dra. Maria Amelia Almeida

*Bolsista CAPES

Séo Carlos — SP
2018



Torezan, Keila Roberta

Programa Motivacional para o Desenvolvimento de Habilidades Leitoras &
Alunos com Baixo Rendimento f Keila Roberta Torezan. — 201 8.
2606 : 30 cm.

Tese (doutorado}-Universidade Federal de Sio Carlos, campus Sio Carlos,
Sdo Carlos

Orientador: Maria Amelia Almeida

Banca examinadora: Adriana Garcia Gongalves, JTuliane Aparecida de
Paula Perez Campos, Iasmin Zanchi Boueri, Silvia Cristina de Oliveira
Quadros

Bibliografia

|. Educagio Especial. 2. Motivagio para Leitura. 3. Habilidades Leitoras.
L. Orientador. I1. Universidade Federal de Siio Carlos_ 111 Titulo.

Ficha catalogrifica elaborada pelo Programa de Geragio Automatica da Secretaria Geral de Informatica (SIn).
DADOS FORNECIDOS PELO{A) AUTOR{A)

Bibliotecdriofa) Responsdvel: Ronildo Santos Prado — CRE/E 7325



_ . UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
‘ﬁ:{.’ 1 Centro de Educagao e Ciéncias Humanas

Programa de Pés-Graduagao em Educagao Especial

o

Folha de Aprovagao

Assinaturas dos membros da comissao examinadora que avaliou e aprovou a Defesa de Tese de Doutorado da candidata
Keila Roberta Torezan, realizada em 09/02/2018:

T Svraa As—m
Profa. Dra. Maria Amelia Aimeida
UFSCar

Profa. Dra. Adriana Garcia Gongalves

\UFSCar
l\_ Y
< __;.27—1:37 e
Profa. Dra, Juliane Aparecida de Paula Perez Campos
UFSCar

7))

o / (TR £ .
L AUANYYAAY\ST Lm'rhk " /?J;‘?&JU»A;LL
Profa. Dra. lasmin Zanchi Boueri
UFPR

/ /
Al / # ({/)
AU Vetolleeg A) o S

Profa. Dra. Silvia Eristina de Oliveira Quadros
UNASP



APOIO FINANCEIRO

Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES



" Zuem ado ¢ ndo fala. wio cuve e ndo &,

Wouteine Lobate

"Ou e decodifica e udo se compreende

Ou se adivintia, mas ude s CC.

Ou ensina-ce a ler pelo siquificado.

Ou das partes chega-te a palama.

Ou a esercta é a transericio (acnda que incompleta) da oralidade
Ou é ama entidade propria, radicalmente diferente. . .

Olya Vatéria Campana dos Aujos Andhade



Dedico essa conquista da minha vida...

A Deus, por ter me concedido o privilégio dessa experiéncia
gratificante e realizadora.

Aos meus amados filhos e marido, pelo apoio incondicional, pela
compreensdo de minhas auséncias e pelo encorajamento...sem
voceés, Laura, Gustavo e Rogério, essa parte de minha vida néo
teria sido possivel!

A0S meus pais e irmas, por serem minha base e exemplo de
coragem, honestidade e forca!

A minha querida orientadora, Profa. Dra. Maria Amelia Almeida
pelos ensinamentos académicos, de ética e profissionalismo...
pela dedicacdo, paciéncia, apoio...



Muitas pessoas contribuiram com essa minha jornada
e também quero agradecer de modo especial...

A minha querida amiga Betania Jacob Stange Lopes, pelas
oportunidades, companheirismo, amizade e conhecimentos
compartilhados.

Aos alunos que participaram do Programa me ensinando e
colaborando para que esse sonho fosse possivel...a todos, minha
eterna gratidao!

Aos monitores que me auxiliaram na realizacdo desse projeto.

Pelas contribuicBes na construcdo de meus conhecimentos por
ocasido do exame de qualificacdo e defesa: Profas. Dras. Lidia
Postalli, Juliane Campos, Adriana Garcia, lasmin Boueri e Silvia
Quadros.

Aos docentes do Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo
Especial, por tantos ensinamentos.

Aos colegas de doutorado pelos ensinamentos e conhecimentos
compartilhados.

A Instituicdo acolhedora, pelo apoio e suporte, oferecendo todas
as condicdes para a realizagdo desse sonho.



TOREZAN, K. T. Programa Motivacional para o Desenvolvimento de Habilidades
Leitoras a Alunos com Baixo Rendimento. Tese de doutorado. Programa de Pés-
Graduacao em Educacéo Especial. Universidade Federal de Séo Carlos, Sdo Carlos, 2018.

RESUMO

A leitura, enquanto ferramenta de aprendizagem para novos conceitos e importancia inestimavel
dentro do contexto social, vem sendo apontada como um dos maiores desafios escolares,
principalmente no que diz respeito a compreensdo de leitura, pois sdo muitos os alunos que leem,
mas poucos compreendem o que leem. Problemas relacionados a leitura podem impedir que os
escolares desenvolvam outros conhecimentos provocando um baixo rendimento académico. O
ensino de habilidades leitoras é imprescindivel ao avanco do aluno com dificuldades para ler e,
levando-se em conta que alunos com baixo rendimento académico ndo sdo motivados e nem se
engajam nas atividades de leitura, as questdes motivacionais juntamente com 0 ensino de
habilidades leitoras surgem como sendo bastante promissoras. Assim sendo, 0 objetivo geral desta
pesquisa foi desenvolver, implementar e avaliar os efeitos de um Programa Motivacional para o
desenvolvimento de habilidades leitoras a alunos que apresentam baixo rendimento em leitura
como consequéncia de dificuldade de aprendizagem, transtorno de aprendizagem ou por
pertencerem ao publico alvo da educacgdo especial. E, como objetivos especificos, monitorar o
nivel de leitura dos participantes durante o Programa e proporcionar o ensino e o desenvolvimento
de habilidades leitoras. Trata-se de uma pesquisa quase-experimental de abordagem quantitativa
e qualitativa. Participaram onze alunos com baixo rendimento escolar em leitura, sendo que havia
dois participantes com deficiéncia intelectual, dois com autismo, dois com altas
habilidades/superdotacdo e os outros cinco tinham transtorno ou dificuldades de aprendizagem.
Foram realizados pré-teste e pds teste com os instrumentos: Teste de Competéncia de Leitura de
Palavras e Pseudopalavras, Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases e um Roteiro de
Avaliacdo para as Capacidades Leitoras; durante a aplicagdo do programa, foram utilizados um
Roteiro de Observacdo da Motivacdo e um diario de campo. Os resultados da Etapa 1 do
Programa, referentes as questdes motivacionais, apontam para uma mudanca de atitude dos alunos
em relacdo as atividades de leitura, com o aumento do engajamento, cren¢as em auto eficacia e
uma orienta¢do, na maior parte do tempo, para a realizacdo das tarefas segundo a motivacao
intrinseca. O Programa também verificou a importancia das questfes sociais para um maior
engajamento nas atividades de leitura bem como se mostrou eficaz para atender a diversidade de
alunos. O pré-teste mostrou que, apesar dos alunos conseguirem ler, ndo apresentavam o dominio
de habilidades essenciais para a compreensdo de leitura e o pds-teste registrou um aumento
significativo no dominio das habilidades leitoras dos alunos, proporcionando uma melhora em
compreensdo de leitura por parte dos participantes. Sugere-se que o Programa seja reaplicado em
um contexto de sala de aula para se verificar se ele é eficaz no contexto escolar.

Palavras-Chave: Educagdo Especial. Motivagdo para Leitura. Compreensdo de Leitura.
Habilidades Leitoras. Baixo Rendimento Académico.
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ABSTRACT

Reading, as a learning tool for new conceptions and inestimable importance in the social
context, has been pointed as one of the biggest school challenges., specially with matters
in reading comprehensive, because there are many students who read but a few who
understand what they read. Problems related to reading can obstruct the students’
development knowledge, in consequence of low school achieving. The teaching of
reading abilities is essential for the advancement of the student with reading difficulties
and, considering that low-achieving students are not motivated nor engaged in reading
activities, motivation matters together with the teaching of reading abilities show up as
something promising. Therefore, the main goal of this research was to develop,
implement and evaluate a Motivational Reading Comprehension Program in association
with the teaching of Reading Abilities for students enrolled in the elementary school that
have low school achievement as a consequence of learning difficulties, learning disorders
or to belong to the “publico-alvo da educacdo especial” (Special Education Target
Audience) and, also, as specific goals, to train graduation students to act as monitors in
the Program; monitor the reading level of the participants during the Program; provide
the teaching and the development of the reading abilities; elaborate tasks that promote the
curiosity and, allow the students‘engagement in reading. This is an experimental research
with qualitative and quantitative approach. Eleven students with low school achievement
participated of this study, been that two participants have intellectual disability, two have
autism, two have high skills and the other five have learning difficulties or disorders. Pre
and after tests were done with the following instruments: Teste de Competéncia de Leitura
de Palavras e Pseudopalavras, Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases and one
Roteiro de Avaliacao das Capacidades Leitoras and, during the Program application, one
Roteiro de Observacdo and field diary were used. The results of the first part of the
Program, related to the motivation matters, pointed for a change in the students’attitude
in relation to the reading activities, with the increase of the engagement, auto eficacia
beliefs and, an orientation in most part of the time by the intrinsic motivation. The
Program also found the importance of the social matters for a bigger engagement in the
reading activities as well as its efficacy to the diversity of students. The pre test show that,
in spite of the students are able to read, they do not have the essential abilities domain for
reading comprehension and, the after test registered a significant increase in the reading
abilities domain of the students. We suggest that the Program can be replicated in the
school classroom context to verify if it is effective for the school environment.

Key-Words: Special Education. Reading Motivation. Reading Comprehension. Reading
Abilities. Low School Achievement.
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1. APRESENTACAO

Ser professora ndo fazia parte dos meus planos de juventude. Porém, por uma
coincidéncia do destino, a vida me levou para essa profissdo que hoje me encanta, desafia
e fascina!

Por volta dos meus vinte e poucos anos fui convidada pela diretora de uma escola
de idiomas, onde eu estudava inglés, a trabalhar como monitora, uma vez que 0s
professores me apontavam como uma aluna promissora. Aceitei 0 convite mais pensando
que ndo teria mais que pagar pelo meu curso do que pensando em uma profissdo. Nesse
momento comegou minha paixao. Como monitora eu atendia, em sua maioria, os alunos
que estavam tendo algum tipo de dificuldade em aprender o inglés.

Passado um tempo, um amigo americano veio para o Brasil e ficou impressionado
com minha evolucdo no idioma. Ele e sua esposa me convidaram para estudar em uma
Universidade nos Estados Unidos para aperfeicoar o idioma. Aceitei o convite e fui com
minha filha de dois anos para passar quase um ano nos Estados Unidos.

Como parte do curso eu devia dar aulas de inglés para estrangeiros recém-
chegados ao pais. Novamente me vi dando aula. L4, tive a certeza de que queria ser
professora para o resto de minha vida.

De volta ao Brasil, comecei a dar aulas em escolas de idiomas. Gostava muito da
minha nova profissdo, mas sentia falta de teoria para me tornar uma profissional mais
completa e, consequentemente, melhor. Prestei vestibular para o curso de Graduacdo em
Licenciatura Plena em Letras na Universidade Federal de Sdo Carlos. Ao mesmo tempo
em que cursava a graduacdo em Letras dava aulas em escolas de idiomas e, aos poucos,
comecei a dar aulas em escolas de ensino regular. Ministrava aulas desde o Ensino Infantil
até o Ensino Médio nas escolas regulares e, nas escolas de idiomas, ministrava aulas para
criancas e adolescentes em maior proporc¢do do que para adultos. Intrigava-me o aluno
que ndo conseguia aprender ou tinha muita dificuldade em aprender. Procurava saber
melhor sobre o0 assunto e propunha diversas atividades para auxiliar o aluno no processo
de aprendizagem, pois ndo me conformava e ndo aceitava o fato de que alguns néo
aprendiam.

O ano de 2006 foi especial, pois tive a oportunidade de aprender muito com trés
alunos Publico Alvo da Educacéo Especial nas minhas aulas. Esses alunos mudaram de

vez 0 curso dos meus planos e me impulsionaram para uma busca de conhecimentos que
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pudesse realmente fazer a diferenca na vida dessas criancas. Havia dois alunos com
Sindrome de Down e um com Deficiéncia Intelectual. Eles me desafiavam diariamente e
comecei a buscar cada vez mais recursos para auxiliar esse publico a se desenvolver e
aprender. A mée de um dos alunos com Sindrome de Down me ensinou muito e me ajudou
a dar os primeiros passos.

A busca por novos conhecimentos me levou a um curso de especializagdo em
Psicopedagogia e ao Mestrado em Educacéo Especial. Na busca por condi¢cdes melhores
para facilitar a aprendizagem de alunos com dificuldades em aprender, me deparei com
questdes motivacionais de aprendizagem e achei que, talvez, esse fosse um dos caminhos.
ApO6s muitas buscas e leituras, descobri um grupo de pesquisadores norte-americanos da
Universidade de Maryland, localizada na cidade de College Park, no Condado de Prince
George’s, no estado de Maryland, nas cercanias de Washington DC, que desenvolviam
estudos sobre motivacdo para ler. Fiquei muito curiosa com um programa de leitura,
denominado CORI (Cocepted-Oriented Reading Instruction) cujos pesquisadores
responsaveis sdo Allan Wigfield e John T. Guthrie. Porém, para um curso de Mestrado,
ndo me vi capaz de desenvolver um Programa de Leitura. Esses pesquisadores definiram
amotivacdo para leitura como multidimensional e fizeram descobertas importantes acerca
da motivacéo para ler de criancgas e jovens no que diz respeito ao género, série escolar e
nivel socioecondmico dos alunos (GUTHRIE e WIGFIELD, 1997). Resolvi, entdo, no
Mestrado, verificar se as caracteristicas dos estudantes no Brasil se assemelhavam as
caracteristicas apresentadas pelos estudos norte-americanos.

Minha pesquisa foi caracterizar a motivacéo para leitura de alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental. Dividi os alunos em trés grupos: por género; escola (de periferia e
escola central); e, alunos com algum comprometimento (publico alvo da educacgédo
especial ou abaixo do rendimento académico esperado) e alunos com desempenho
considerado dentro do esperado. Os dados foram bastante similares aos resultados
apresentados pelos americanos e foi constatada a multidimensionalidade para a motivagéo
para leitura dos alunos (TOREZAN, 2012).

Logo ap6s terminar o mestrado, comecei a atuar como psicopedagoga e acabei
saindo da sala de aula na funcdo de professora, mas ndo me afastei totalmente da escola.
O novo trabalho na funcdo de psicopedagoga também me encantava. Atendia varias
criancas com problemas de aprendizagem todos os dias e me sentia cada vez mais
preparada para atender esse publico. Também fazia parte do meu trabalho me envolver

com a escola onde a crianga que estava sendo atendida por mim estudava. Atuava junto

20



aos professores auxiliando-os e estabelecendo uma parceria com o propoésito de facilitar
o0 desenvolvimento cognitivo do aluno. Claro que nem sempre era uma tarefa facil uma
vez que havia muita resisténcia por parte dos professores e da prdpria escola. Também
atuei como psicopedagoga na APAE no setor de avaliagdo multidisciplinar para a
demanda externa, ou seja, 0s alunos que apresentavam algum tipo de dificuldade nas
escolas regulares eram encaminhados para a Instituicdo para fazer avaliagdo com uma
equipe na qual eu fazia parte.

Passado mais um tempo, senti falta de mais estudos e de mais aprofundamento.
Estar em contato com o universo académico € muito enriquecedor. Com isso, decidi fazer
o Doutorado.

No Doutorado pude, finalmente, unir minhas trés areas de formacdo e atuacdo
(Letras, Psicopedagogia e Educacdo Especial) e realizar o desejo de trabalhar com
compreensdo de leitura, dando assim continuidade ao trabalho de motivacéo para ler, que
ja vinha sendo estudado desde o Mestrado, em associa¢do com o ensino das habilidades
necessarias para a leitura para alunos com dificuldade de aprendizagem. Com isso,
desenvolvi um Programa Motivacional para o Desenvolvimento de Habilidades Leitoras
a Alunos com Baixo Rendimento que apresentam problemas na compreensao de leitura,
sejam eles publico alvo da educacéo especial, com dificuldade de aprendizagem ou com
transtorno de aprendizagem. Meu desafio era fazer com que esses alunos
compreendessem o gque liam e ndo somente decodificassem letras.

Hoje, ap6s a finalizacdo do Doutorado em Educacdo Especial, acredito ter
ampliado um pouco mais meus conhecimentos e tenho certeza de ter aprendido muito
com os alunos e monitores/estagiarios do Programa Motivacional desenvolvido para esta

pesquisa.
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2. INTRODUCAO

Um grande e crescente numero de escolares com baixo rendimento académico
vem sendo apontado por Programas de Avaliagdo como o Programa de Avaliacéo
Internacional de Alunos (PISA), proposto pela Organizacdo para a Cooperagdo
Econdmica e o Desenvolvimento (OECD). Este Programa, por exemplo, avalia escolares
de praticamente 0 mundo todo e, de forma preocupante, aponta o Brasil entre 0s 5 e 10
piores paises do mundo em compreensdo de leitura (OECD, 2015).

O PISA apresenta sete diferentes niveis gerais de dificuldade em proficiéncia de
leitura, sendo o nivel 1b o mais baixo de todos, seguido pelo nivel 1a, 2 e assim
sucessivamente até o 6. De acordo com o Pisa (2015), dentro do contexto mundial, cerca
de 60% dos alunos com idades entre 15 e 16 anos apresentam desempenho no nivel 3 ou
acima, enquanto no Brasil, 80% desta mesma populacdo apresenta desempenho 2 ou

abaixo.

Este quadro € reflexo do sistema precario na formacéo de leitores no Ensino
Fundamental. Dados de avalia¢des nacionais como Provinha Brasil e internacionais como
PISA tem apresentado uma aprendizagem muito aquém do esperado e, de um modo geral
e, em especial, no caso de alunos com dificuldades?, transtornos de aprendizagem e alunos
publico alvo da educacdo especial que apresentam baixo rendimento académico, a
universalizacdo do acesso a escola ndo proporcionou a democratizacdo do acesso ao saber
(ANDRADE, ANDRADE & CAPELLINE, 2014).

Uma vez que, segundo Andrade, Andrade e Capellini (2014), o baixo rendimento
escolar pode ser definido como um rendimento abaixo do esperado em dominios
académicos como leitura, matematica e escrita e que essa definicdo ndo diz respeito
somente aos transtornos de aprendizagem, mas sim vindouro de qualquer natureza. Para

este trabalho, decidiu-se adotar o termo “baixo rendimento académico” para descrever a

! Andrade, Andrade e Capelline (2014) chamam a atencdo para a diferenca entre os termos
“dificuldade de aprendizagem” e “transtorno de aprendizagem”. Os autores identificam como dificuldade
de aprendizagem os casos de baixo rendimento escolar vindouros de fatores extrinsecos a crianga tais como
condicBes socioeconémicas e culturais, ambiente familiar, ambiente escolar, metodologia de ensino,
problemas de ordem emocional. Em contrapartida, os transtornos de aprendizagem referem-se ao baixo
rendimento escolar vindouro de fatores intrinsecos ao aluno, ou seja, os fatores genéticos neurol6gicos
como a dislexia e o déficit de atencéo.
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populacdo participante deste estudo, pois, pessoas com dificuldades de aprendizagem,
transtornos de aprendizagem e publico alvo da educagdo especial podem apresentar baixo
rendimento académico como consequéncia de sua condig&o.

Portanto, por ser um termo no qual todos se enquadram, optou-se por adota-lo e
buscou-se, nessa populagéo, participantes para esse estudo. Assim, todo aluno com baixo
rendimento académico em leitura, ndo importando se a origem desse baixo rendimento
académico fosse de ordem das dificuldades de aprendizagem, dos transtornos de
aprendizagem ou por pertencerem ao publico alvo da educacdo especial, todos se
enquadrariam no perfil dos participantes. A saber, participaram deste estudo alunos com
deficiéncia intelectual, autismo, altas habilidades/superdotacdo bem como alunos com
transtornos e dificuldades de aprendizagem.

Como apontam alguns autores (MOUSINHO & CORREA, 2010; ANDRADE,
ANDRADE & CAPELLINI, 2014) os fatores que podem contribuir para o fracasso
académico apontados pelos Programas de Avaliacdo sdo inimeros, merecendo destaque
os fatores ambientais ou externos ao ambiente escolar tais como desvantagem
socioeconémica e cultural, oportunidades educacionais inadequadas, inadequacéo
metodoldgica, dificuldades de aprendizagem, transtornos de aprendizagem de origem

neuroldgica.

Considerando-se a gama de fatores mencionados, esta pesquisa preocupou-se com
as questdes metodologicas envolvidas no processo de aprendizagem de alunos com baixo
rendimento académico em compreensao de leitura, buscando alternativas que pudessem
ser aplicaveis dentro do contexto da sala de aula e ndo somente aplicaveis nos consultorios

de atendimentos, proporcionando, com isso, uma aprendizagem mais adequada a todos.

Partindo da premissa de que alunos com baixo rendimento académico nédo séo
motivados para a aprendizagem (MARCHESI 2004; BORUCHOVITCH & BZUNECK,
2009), buscou-se na motivacao do aluno para ler uma alternativa que pudesse ser viavel
no processo de desenvolvimento da leitura. No entanto, acreditando que além da
motivacgdo, o aluno com baixo rendimento académico precisa também ter dominio das
habilidades leitoras (CUNHA, 2008; MACHADO & CAPELLINI, 2016) para seu pleno
desenvolvimento, enquanto leitor fluente, viu-se a necessidade de associar as questdes

motivacionais com o ensino das habilidades leitoras.

Diante da preocupante situacdo de nossos alunos apresentadas no inicio deste
topico que ndo compreendem o que leem, e pensando, principalmente na populacéo deste
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estudo que por vezes encontra-se marginalizada no processo de aprendizagem, viu-se
como necessaria a busca por alternativas de métodos e programas de ensino que possam

contribuir com a mudanca dessa situacao.

Ao indagar sobre alternativas que pudessem solucionar o problema de
compreensdo de leitura, buscou-se, com esse Programa, responder inquietagdes como: é
possivel melhorar a compreensao de leitura de alunos com dificuldade de aprendizagem,
transtorno de aprendizagem e publico alvo da educacéo especial, tornando-os em leitores
fluentes por meio de um programa motivacional de leitura que englobe o ensino de

habilidades leitoras?

Com isso, 0 objetivo principal deste estudo foi desenvolver, implementar e avaliar
os efeitos de um Programa Motivacional para o desenvolvimento de habilidades leitoras a
alunos com baixo rendimento em compreensdo de leitura inseridos em contexto
heterogéneo, como a sala de aula. Como foi levada em consideracao a possibilidade do
uso deste Programa no contexto escolar, buscou-se por achados cientificos, tanto sobre
motivacdo quanto a respeito das habilidades leitoras, que pudessem dar maior aparato
tedrico a elaboracdo e implementacdo do Programa. Para o planejamento das atividades,
pensando na aplicabilidade pelo professor, houve a preocupacao de se incluir atividades
que pudessem ser aplicadas por ele, proporcionando, com isso, uma interface entre
achados cientificos e educacionais em uma tentativa de unir teoria e pratica (ANDRADE,
OKUDA & CAPELLINI, 2015).

Oferecer caminhos para que o escolar organize suas estratégias, compreenda seu
desempenho e perceba sua evolucdo dentro de suas préprias capacidades torna-se
fundamental, uma vez que treinos sistematicos, focados nos processos cognitivos
permitem que o aluno alcance progresso na aprendizagem da leitura. Associar esses
treinos de habilidades sistematicas para a aprendizagem sdo fundamentais, mas,
pensando, particularmente, em alunos com problemas em aprendizagem, hd que se
associar a 1isso, questdes motivacionais para 0 processo de aprendizagem
(BORUCHOVITCH, 1993).

Para o desenvolvimento do Programa, buscou-se por alternativas que oferecessem
condigdes de transformar o espaco escolar em um local onde se pudesse trabalhar de
forma inclusiva, adequando-se a realidade heterogénea de nossas escolas. Lacunas

restardo sem serem preenchidas, no entanto a razdo para que este trabalho fosse
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desenvolvido vem da forca do trabalho pedagdgico realizado pelos educadores em busca
da melhoria do sistema educacional para a reducdo das discrepancias de rendimento

académico entre os alunos em uma realidade tdo heterogénea.

2.1 MOTIVACAO ACADEMICA

Neste topico, serdo apresentados alguns construtos motivacionais importantes
para a compreensdo da motivacdo académica e, mais especificamente, sobre motivacao
para a leitura, uma vez que esta pesquisa buscou apoio nessas teorias (auto eficécia,
teorias de metas e motivacao intrinseca e extrinseca) para seu desenvolvimento. Também
serdo abordadas algumas questdes relevantes para o entendimento da motivacdo e sua

relagdo para o desenvolvimento académico da populagéo desse estudo.

Dentro do contexto escolar, a motivacdo do aluno vem sendo estudada e ja passou
por diversos angulos que geraram muitas teorias e abordagens (BZUNECK, 2010). O
autor citado conceitua que a motivacdo ja foi explicada pela sua origem etimolégica,
vindoura do verbo latino movere, que por sua vez denomina-se motivo que gerou o motivo
para a acdo. Hoje, em uma visdo mais atualizada, em sala de aula, temos que os efeitos
da motivacdo do aluno consistem com ele envolver-se ativamente nas tarefas pertinentes
ao processo de aprendizagem, o que implica na escolha de cursos de acdo. Esse
envolvimento equivale a quantidade e qualidade de esforgo no processo de aprender e no

tempo de permanéncia exigido por cada tarefa.

Visto que a motivacgdo para aprender esta relacionada com quantidade e qualidade
de esforco e permanéncia nas atividades de aprendizagem, algumas teorias vém tentando
entender e explicar os processos da motivacdo envolvidos na aprendizagem do aluno e,
uma delas, que vém sendo amplamente estudada sobre a motivacéo académica é a Teoria
Social Cognitiva desenvolvida por Albert Bandura outras (BANDURA; AZZI &
POLYDORO, 2008). Tal teoria apresenta como um de seus fatores mais importantes o
fato de que o ser humano, embora influenciado pelo ambiente, ndo € mero fruto deste.
Assim sendo, qualquer individuo pode assumir certo controle sobre sua vida por meio de
mecanismos de auto eficacia e estabelecimento de metas de realizacdo, dentre outras
(BANDURA; AZZl & POLYDORO, 2008). Para este estudo, em particular, interessam
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0s mecanismos de auto eficacia e realizacdo de metas pois estas se associam aos achados

da multidimensionalidade da motivagdo para ler que sera abordada mais adiante.

De acordo com Bandura, Azzy e Polydoro (2008) a crenca em auto eficacia e as
metas de realizacdo s@o importantes no contexto académico pois, de acordo com elas, o
aluno determina suas atitudes de esforco, dedicacdo e permanéncia nas tarefas, levando-

se em conta que o0 ambiente escolar é repleto de limitagdes, desafios e obstaculos.

Além das teorias de auto eficacia e metas de realizacdo, Guthrie e Wigfield (1997);
Linnbbrink e Pintrich (2002) e Bzuneck (2010) trazem uma importante contribuicdo para
0 campo dos estudos sobre motivacao com as teorias da motivacao intrinseca e motivagédo
extrinseca pois, de acordo com tais teorias, dependendo da orientacdo de sua motivagédo
(intrinseca ou extrinseca) o aluno faz uso de determinada meta de realizacdo, que, por sua

vez, ird interferir no esforco, dedicagdo e permanéncia nas tarefas.

A seguir, serdo apresentadas as teorias de auto eficacia, metas de realizacdo,

motivacdo intrinseca e motivacao extrinseca.

A auto eficécia é definida como o entendimento do sujeito acerca de suas proprias
capacidades para organizar e executar 0S cursos de acao necessarios para atingir
determinados tipos de desempenhos, em outras palavras, auto eficacia é o julgamento que
as pessoas fazem de si mesmas em relagdo as préprias capacidades. (BANDURA; AZZI
& POLYDORO, 2008).

De acordo com Bzuneck (2001) ao afirmar que os julgamentos da pessoa sobre si
mesma a impulsiona a agir e anteceder o que pode realizar, determina que as crencgas de
auto eficacia influenciam nas escolhas das pessoas, no estabelecimento de metas, na
quantidade de esforco e na perseveranca em busca de resultados. Sob essa perspectiva, as
acOes consideradas desafiantes, ao serem realizadas, proporcionam motivagédo

progressiva para o desenvolvimento das capacidades (NUNES, 2008).

Seguindo este pensamento, dentro de um contexto escolar, o aluno vai motivar-se
a se envolver (ou ndo) em determinada tarefa se acreditar que, com seu esforgo,
conhecimento e habilidade, conseguira atingir (ou ndo) o que espera. (BANDURA, AZZI
& POLYDORO, 2008). Contudo, Nunes (2008) adverte que niveis muito altos de auto
eficacia podem fazer com que os aprendizes tentem realizar atividades que ultrapassam

muito seu nivel de conhecimento, podendo encontrar, com isso, muita dificuldade na
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realizacdo da tarefa e ter uma consequente diminuicdo de sua crenca em auto eficacia,
sofrendo fracassos desnecessarios e consequente desmotivacéo. Por outro lado, pessoas
que apresentam nivel muito baixo de crenca de auto eficicia ndo desenvolvem suas
potencialidades e se esquivam de experiéncias que poderiam favorecer a aprendizagem
por ndo acreditarem em si mesmas, dispondo de pouca ou nenhuma dedicacdo e esforco

na realizagdo das atividades académicas.

Para evitar esse desequilibrio, é fundamental que o professor conheca o aluno,
suas limitacdes e capacidades para propor afazeres que promovam o0 aumento da crenca
em auto eficécia e ndo o contrario. O sucesso ou fracasso da crenga em auto eficécia
dependeré da complexidade percebida da tarefa: a tarefa precisa apresentar certo nivel de
dificuldade para provocar desafio, mas tal dificuldade ndo deve ultrapassar a competéncia
e nem tdo pouco estar abaixo do nivel do aluno, pois tanto as atividades com nivel acima
quanto abaixo da capacidade do escolar, provocam desinteresse e consequente
desmotivacdo. (NUNES, 2008; BANDURA, AZZI & POLYDORO, 2008).

Diante do exposto acerca da crenca em auto eficacia, entende-se o porqué dessa
teoria vir sendo apontada como forte preditora do desempenho académico e da
persisténcia em tarefas (SCHUNK, 1991; PAJARES & VALIANTE, 2001,
MARTINELLI & SASSI, 2010). Esses autores afirmam que a crenca em auto eficacia e
0 desempenho académico estdo fortemente ligados de modo que alunos confiantes em si
préprios antecipam suas notas, se envolvem nas atividades com qualidade e esperam, com

seu esforgo, alcancar beneficios académicos.

Para os autores Linnembrink e Pintrich (2002), a auto eficacia vem de: 1)
experiéncias anteriores (relacionadas a atividades realizadas com sucesso ou fracasso. No
caso das realizadas com sucesso, também dependem de feedbacks positivos); 2)
experiéncias vicariantes (por meio de modelos, como professores e colegas, da
experiéncia observada acerca da realizacdo dos outros); 3) persuasao verbal (incentivos
de pessoas significativas com feedbacks no nivel da realizacao do aluno: “vocé foi muito
bem quando realizou a pesquisa com as palavras chave sugeridas”, ou “sera que vocé€ nao
teria tido mais sucesso se tivesse feito de outra forma ?”) e 4) indicadores fisiologicos

(como sudorese, suor das maos, respiracdo curta diante de uma prova dificil, etc).

Dentro dos modelos tedricos que enfocam a motivagdo no ambiente escolar além

da ja apresentada teoria de auto eficécia, esta, também, a Teoria de Metas de Realizacao.
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Essas duas teorias se relacionam, pois, a escolha do tipo de orientacdo de metas de

realizacdo depende, em grande parte, da crenga em auto eficacia do aluno.

A Teoria de Metas de Realizacao surgiu no final da década de 70 e comeco na de
80, procurando destacar de que forma os estudantes percebem e adotam as metas (ou
propositos), sob o aspecto qualitativo do envolvimento do aluno em seu processo de
aprendizagem. Assim sendo, as metas de realizacao sdo definidas como um conjunto de
pensamentos, crengas, propositos e emocdes que traduzem as expectativas dos escolares
em relacdo a determinadas tarefas que deverdo executar. Essas metas vao determinar
como o individuo interpreta e reage aos acontecimentos (AMES, 1992; ZENORINI,
SANTOS & BUENO, 2003; ZENORONI & SANTOS, 2010).

De um modo geral, as metas expressam quais 0s propdésitos (notas,
reconhecimento, curiosidade, envolvimento, importancia) de um aluno se envolver em
uma tarefa, pois, o tipo de orientacdo de meta predominantemente adotada, vai interferir
na maneira como ele se envolve nas atividades de aprendizagem (ZENORONI &
SANTOS, 2010).

As Metas de Realizacdo vém sendo apresentadas como duas, contudo, alguns
autores vem apresentando variagdes quanto as suas nomenclaturas: Ames (1992), Archer
(1994) e Anderman e Maehr (1994) utilizam os termos meta dominio e meta performance;
Middleton e Midgley (1997) as denominam como meta tarefa e meta capacidade; Nicholls
(1984) e Duda e Nicholls (1992) adotam a nomenclatura de meta envolvimento e meta
tarefa; Dweck e Elliot (1983), Dweck e Leggett (1998) e Buzneck (1999) utilizam meta
aprender e meta performance, sendo que essas (aprender e performance) serdo as adotadas
neste estudo.

O que diferencia esses dois tipos de metas é o fato de que, na meta aprender, a
aprendizagem é percebida e valorizada como um fim e, na meta performance, a
aprendizagem € vista e valorizada como meio para se alcangar algo externo como a
aprovacdo social, evitar avaliagdo negativa por parte dos outros e até mesmo para
demonstrar superioridade (AMES, 1992; PINTRICH & SCHUNK, 2002; ZENORINI &
SANTOS, 2010)

Deste modo, Nicholls et al (1979); Pintrich e Schunk (2002) e Zenorini e Santos
(2010) afirmam que o aluno orientado pela meta aprender busca o crescimento intelectual,

valoriza o esforco pessoal, enfrenta os desafios e costuma utilizar estratégias de
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aprendizagem mais efetivas e definem o sucesso como aperfeicoamento das préprias
capacidades e valorizam o esforco e o desafio diante das atividades. O aluno se esforca,
pois encontra razdes pessoais na realizacdo das tarefas e s&o, por isso, criteriosos e
autocriticos em relacdo ao préprio progresso, sentem-se orgulhosos e demonstram
satisfacdo com seu sucesso. Enquanto o aprendiz orientado pela meta performance,
preocupa-se em demonstrar sua inteligéncia e define seu sucesso como obtengao de boas
notas e visa aumentar avaliacdes favoraveis de si proprio e diminuir avaliagdes negativas
acerca de suas competéncias. Além de se auto avaliarem em comparagdo aos outros,
fazem uso de estratégias superficiais de aprendizagem que levam a finalizacdo da tarefa,

mas, ndo necessariamente, proporcionam conhecimento.

Dentro do contexto académico, o escolar ndo sera sempre orientado pelo mesmo
tipo de meta, podendo apresentar uma variedade de metas incluindo as que vao desde
aprender com determinada tarefa ou simplesmente completa-la e até mesmo por questdes
sociais como estar com os amigos (GUTHRIE & WIGFIELD, 1995). Com isso, 0s
achados desses autores indicam que em relacdo a leitura os estudantes podem apresentar
uma variedade de metas que podem aumentar ou diminuir a dedicacdo e o esfor¢o nas

atividades de leitura.

Zenorini, Santos e Monteiro (2011) realizaram um estudo com 110 alunos do
Ensino Médio e idades variando entre 14 e 17 anos, de escolas publicas e particulares,
cujo objetivo foi o de comparar as orientagdes de metas de alunos com alto e baixo
rendimento académico bem como identificar diferencas relativas as variaveis sexo e tipo
de escola. Como instrumento, foi utilizada uma Escala de Avaliacdo da Motivacdo para
Aprendizagem — EMAPRE. Os resultados apontam que alunos que apresentam maior
rendimento académico se orientam mais pela meta aprender, enquanto os alunos com

baixo desempenho académico se orientam mais pela meta performance.

No caso mais especifico da leitura, de acordo com as metas de realiza¢do adotadas
pelos alunos, havera uma provocagdo da motivacao que podera ser do tipo extrinseca ou
intrinseca. Um estudo de Guthrie e Davis (2003) apontou o fato de que estudantes
orientados pela meta performance com a justificativa de realizarem atividades de leitura
para a satisfagdo dos professores e ndo para a satisfacdo pessoal (meta performance),

apresentavam um aumento da motivacao do tipo extrinseca.
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Com isso veremos, a seguir, as definicdes e diferencas da motivacao intrinseca e
da motivagdo extrinseca, entendendo qual a influéncia da motivagdo na relacéo ensino-
aprendizagem. Assim sendo, serdo definidos os conceitos de motivagdo intrinseca como
sendo aqueles referentes as condi¢des do proprio sujeito cujo estimulo ou necessidade
impulsionadora é interior (curiosidade, satisfacdo, envolvimento, importancia) e
motivacdo extrinseca as que se referem aos motivos e estimulos externos (notas,
competicdo, reconhecimento). Tanto a motivacgdo intrinseca quanto a extrinseca referem-
se a fonte de motivacdo de uma pessoa, valendo lembrar que os dois tipos de motivagédo
coexistem em todos os individuos (WALKER, 2002).

Um dos fatores a serem consideradas em relacdo a motivacao intrinseca é a
capacidade do organismo em interagir satisfatoriamente com seu ambiente. A motivacédo
orienta 0 organismo nas tentativas de dominio, habilidades e competéncias, porém, em
muitas situacOes, 0s sentimentos de competéncia necessitam de interacdo social e, com
isso, principalmente ao se considerar o ambiente escolar e as estratégias de ensino do
professor, 0s elogios e encorajamentos para determinados padrfes se tornam
indispensaveis (BORUCHOVITCH & BZUNECK, 2009).

Considera-se que alunos persistentes, que apresentam niveis de desempenho mais
elevados, que apresentam um envolvimento maior com a aprendizagem sao aqueles
motivados intrinsecamente. Por isso, a motivacao intrinseca vem sendo apontada como
sendo mais favoravel para a aprendizagem em relacdo a motivacdo extrinseca pois,
escolares motivados intrinsecamente apresentam um envolvimento maior com a
aprendizagem do que estudantes motivados extrinsecamente (GUIMARAES &
BUROCHOVITH, 2004).

Sendo considerada como base para o crescimento, integridade psicologica e
coesdo social, a motivacdo intrinseca € uma tendéncia pessoal pela busca de novidades,
desafios e para exercitar as proprias capacidades. Trata-se de envolvimento em
determinada atividade por satisfacdo, por considerar tal atividade interessante e
envolvente (RYAN & DECI, 2000).

Guthrie e Wigfield (1995) afirmam que uma das caracteristicas da motivacao
intrinseca é o total envolvimento naquilo que estd fazendo; é estar curioso e se engajar
em uma atividade por vontade propria. E por isso que a motivacdo intrinseca esta

relacionada a um alto desempenho académico, pois 0 engajamento na tarefa estd
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relacionado ao interesse e a satisfagdo e, com isso, 0 sucesso académico torna-se uma
consequéncia. Em outras palavras, pode-se afirmar que aluno motivado intrinsecamente
se envolve e permanece na tarefa por prazer pessoal, desafio, curiosidade e interesse na
aprendizagem que se pode obter por meio da atividade (PAIVA & BORUCHOVITCH,
2010).

Esse prazer pessoal proveniente da realizacdo da tarefa surge em decorréncia da
prépria aprendizagem que produz prazer e, com isso, a atividade é realizada por ser
agradavel por si propria. A motivacao intrinseca é duradoura, visto que depende, em sua
maioria, do aluno e néo de fatores externos como recompensas e, por isso, a motivagao

intrinseca relaciona-se com felicidade e realizacdo pessoal (TADEUCCI, 2011).

Embora reconheca-se que a motivacdo intrinseca seja mais adequada a
aprendizagem, ha que se considerar que os alunos nédo se orientam, exclusivamente, por
motivacao intrinseca a todo momento e que as motivacdes intrinsecas e extrinsecas
coexistem dentro do ambiente escolar. Contudo, por considerar-se a motivacao intrinseca
como mais adequada, medidas que impulsionem a orientagdo do educando para 0 uso da
motivacdo intrinseca sdo necessarias e uma das maneiras de impulsionar o aumento da
motivacao intrinseca do aluno baseia-se nos processos instrucionais que serdo apontados
mais adiante e que foram a base metodologica para o trabalho motivacional desenvolvido

nesta pesquisa.

Se por um lado, na motivacéo intrinseca, ha o desejo para conseguir algo que parte
de dentro para fora que move a pessoa a fazer algo porque sente vontade, por outro lado,
na motivacao extrinseca existem os estimulares externos que impulsionam as pessoas nas

realizagOes das tarefas, como veremos a seguir.

Para Paiva e Boruchovitch (2010) a motivagdo extrinseca estd mais relacionada
com os reforgadores externos: o aluno realiza a tarefa visando o resultado que esta vai
trazer. Ou seja, na motivacdo extrinseca, o aprendiz preocupa-se com o resultado e néo
com o processo. Dessa forma, o estudante realiza determinada atividade objetivando boas
notas, ser premiado, ser reconhecido socialmente, etc. Quando o resultado (notas,
reconhecimento, competicdo, premiacdo) € valorizado e ndo o processo (curiosidade,
envolvimento, importancia), a motivagdo intrinseca diminui e aumenta a motivagao
extrinseca (BORUCHOVITCH & BZUNECK, 2009; PAIVA & BORUCHOVITCH,
2010).
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Contudo, Paiva e Boruchovitch (2010), apontam para um fator importante:
embora possa haver, no campo cientifico, o consenso de que a motivacao intrinseca seja
mais apropriada para a aprendizagem em comparagdo & motivagao extrinseca é necessario
reconhecer que os dois tipos de motivacdo coexistem e se complementam. E esse
reconhecimento surge devido ao fato de que nem todas as situacGes educacionais
garantem que os alunos se engajem nas atividades académicas exclusivamente por

motivos intrinsecos.

Boruchovitch e Bzuneck (2009) afirmam que, dentro do contexto escolar, ha um
destaque para as orientacfes que direcionam para o estimulo da motivagdo extrinseca,
pois, da forma com que é valorizada e percebida, o aluno acredita que se envolver nas
atividades tem como finalidade os resultados como notas, prémios ou até mesmo evitar
problemas e punicdes. Em outras palavras, o proprio contexto educacional ensina e
valoriza o fim e ndo o processo, ou seja, 0 aluno precisa concluir as atividades para tirar
boas notas, para ndo reprovar o ano, para nao ficar de castigo. Com isso, ndo ha a
valorizacdo do processo de aprendizagem e nem do que se vai aprender com determinada

tarefa.

Entrelacando as teorias, o aluno faz suas escolhas (orientacdo segundo as metas
de realizacdo), de acordo com sua crenca em sua propria capacidade (crenca de auto
eficacia) a respeito de seus planos e estratégias para alcancar seus objetivos, usando de
uma intencionalidade, e esta intencionalidade (notas, recompensa, curiosidade,
envolvimento) despertard a motivagdo intrinseca ou extrinseca. Dessa forma, as teorias

apresentadas neste topico encontram-se todas interligadas.

As teorias apresentadas também se relacionam com questdes do fracasso escolar
uma vez que aprendizes com baixo rendimento académico apresentam caracteristicas
motivacionais consideradas menos adequadas, 0 que pode levar a um impacto severo nos
comportamentos de desempenho, afetando, com isso, a aprendizagem. O aluno que néo
tem uma percepcao positiva acerca de suas proprias capacidades (crenca de auto eficacia),
ndo possui altas expectativas quanto ao seu desempenho e, por isso, ndo se engaja nas
tarefas; escolhendo metas de aprendizagem que nem sempre favorecem seu desempenho
e sdo orientados, normalmente, por motivacdo extrinseca (BORUCHOVITCH 1994;
BORUCHOVITCH 2010; ZAMBOM, 2006).
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O sucesso académico ndo é mais considerado como resultado unico e exclusivo
da capacidade mental, como ja se acreditou. Existe uma série de fatores como o0s
psicologicos, capacidade cognitiva, uso de estratégias, a propria vivéncia do aluno no
ambiente escolar, dentre outros fatores que influenciam na aprendizagem e,
considerando-se todos esses fatores, a motivacao aparece como alternativa promissora
para a compreensédo dos problemas de baixo rendimento académico (BORUCHOVITCH,
1994; BORUCHOVITCH, 2010; ZAMBOM, 2006).

No topico seguinte, serdo apresentados achados cientificos acerca da motivacéao
para ler do aluno e como essas teorias (auto eficicia, metas de realizagdo, motivagao

intrinseca e motivagao extrinseca) se relacionam com a motivagdo para leitura.

2.1.1 MOTIVACAO PARA LEITURA

Estudos especificos sobre a motivacdo para leitura vem sendo realizados,
principalmente nos Estados Unidos, desde o inicio da década de 90 e se destacam os
pesquisadores Guthrie, Wigfield, Baker, Klauda, Coddington Tonks.

Para estudar motivacdo é necessario se estabelecer uma especificidade como
motivacao para trabalhar, motivacao para perder peso, entre outros, e, com a motivagao
para leitura ndo é diferente (MATA, MONTEIRO & PEIXOTO, 2009). Segundo
Wigfield, Guthrie, Tonks e Perencevich (2004), essa especificidade é necessaria porque

a leitura apresenta dominios especificos que precisam ser considerados.

Os pesquisadores Guthrie e Wigfield (1995;1997) caracterizaram, em seus
estudos, a motivacao para leitura em onze dimens@es (auto-eficécia; desafio; evitacdo do
trabalho; curiosidade; envolvimento; importancia; reconhecimento; notas; competicéo;
social e obediéncia). Entende-se por dimensdes para leitura os motivos, as razdes para a
realizacdo das atividades de leitura. A Tabela 1, abaixo, apresenta as 11 dimensfes da
motivacdo para ler e como elas se relacionam com as Teorias Motivacionais

anteriormente apresentadas:
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Tabela 1: Dimensdes motivacionais para leitura e suas relagdes com as Teorias Motivacionais

GRUPOS DIMENSOES DESCRIC;\O DAS DIMENSOES MOTIVACIONAIS PARA LEITURA
MOTIVACIONAIS  MOTIVACIONAIS
PARA LEITURA
Auto eficacia -Auto eficacia Crengas que o individuo possui sobre suas proprias capacidades para executar determinada tarefa,

essas crengas se formam de acordo com suas experiéncias anteriores tanto de fracasso quanto de

SUCesso.

Metas de Realizacdo  -Desafio Desafio esta relacionado ao sentimento de satisfagdo que uma pessoa tem em superar, dominar e

-Evitagio do trabalho assimilar 1deias complexas de um determinado texto.

Evitagio do trabalho diz respeito ao desejo de evitar as tarefas de leitura, desejo esse que surge
quando o mndividuo possui baixa crenca em auto eficacia, desejando, portanto, evifar determinado tipo

de tarefa que envolve leitura.

Motivagdo Intrinseca  -Curiosidade Curiosidade ¢ definida como o desejo de ler algo de mteresse particular e esta altamente relacionada
-Envolvimento a0 engajamento nas atividades de lertura.
-Tmportancia Envolvimento ¢ quando o aluno se envolve na atividade, se er_lg_ajando com a mesma,
Importincia tem a ver com o valor que cada um da para as atividades de leitura.
Motivagdo Extrinseca  -Reconhecimento Reconhecimento ¢ o prazer que se tem com o reconhecimento alheio pelo sucesso em leitura.
Notas Notas dizem respeito ao desejo de serem melhores do que os outros.
-Competigio Competigiio tem a ver com a necessidade de compefir e se sobressair sobre os outros.
Social -Social Social diz tespeito ao processo de construgdo ou o fato de poder compartilhar ganhos vindouros da
-Obediéncia leitura com amigos ¢ familiares.

Obediéneia relaciona-se ao fato de se ler para satisfazer as expectativas de outros, como professores e

pais

IFonte: adaptado pela autora de GUTHRIE & WIGFIELD, 1995; GUTHRIE & WIGFIELD, 1997.

As dimensdes motivacionais para leitura relacionam-se com as teorias
apresentadas no tépico anterior uma vez que a dimensao de auto eficacia é explicada pela
teoria de auto eficacia; as dimensdes desafio e evitacdo do trabalho pertencem a teoria de
metas de realizaco; as dimensdes reconhecimento, notas e competi¢des explicam-se pela
teoria de motivacgdo extrinseca e as dimens@es curiosidade, envolvimento e importancia
explicam-se pela teoria de motivacao intrinseca. Embora as dimensdes social e obediéncia
ndo facam parte doas teorias apresentadas, os pesquisadores Guthrie e Wigfield (1995;
1997) incluiram essas dimensfes por observarem, em seus estudos, que elas possuem
impacto importante na realizagdo académica dos alunos. As razfes sociais vém sendo
investigadas nos estudos de Guthrie e Wigfield e vem sendo apontadas como bastante
influentes no engajamento de leitura (GUTHRIE & WIGFIELD, 1995; GUTHRIE
&WIGFIELD 2000).

A motivagdo é um fator de extrema importancia no processo de formacdo de
leitores. Schunk (2008) afirma que as razbes (aqui entende-se como sendo as onze
dimensGes motivacionais para leitura) para leitura dos alunos os impulsionam para o

envolvimento (ou ndo envolvimento) nas atividades de leitura e que essas razdes para a
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leitura podem justificar a quantidade e a qualidade de leitura por parte dos educandos.
Para Guthrie et al. (2006), a motivacédo para ler afeta, diretamente, tanto a compreenséo

como a quantidade de leitura.

Os autores Guthrie et al (2006) e Schunk (2008) consideram essa descoberta
relevante para o desenvolvimento académico, pois as atividades de leitura trazem ganhos
significativos em outras disciplinas escolares como Histdria, Ciéncias, Literatura,
Geografia, Matematica e outras devido a proficiéncia adquirida por meio da habilidade
em leitura em vocabulario, habilidade de compreensdo e conhecimentos prévios que se

associam a novos conhecimentos.

Dessa forma, a motivacdo tem se apresentado como um componente fundamental
para a aprendizagem, pois ela impulsiona os alunos a realizarem determinada tarefa e,
principalmente, faz com que eles persistam na mesma, apesar das dificuldades
(HENDERSON & DWECK, 1990; BUZNECK, 2001; PINTRICH & SCHUNK, 2002;
BUZNECK, 2010).

Sendo a motivacdo um dos impulsos que levam a acéo, os estudos sobre motivagédo
auxiliam na compreensdo por determinadas escolhas em situacdes especificas. Assim
sendo, a motivacdo instiga o aluno a executar e a se manter em tarefas que exigem
atencdo, concentracdo, processamento, elaboracao e integracdo da informacéo e resolugéo
de problemas (BZUNECK, 2010).

As pessoas sdo direcionadas a executar determinada tarefa sempre por um tipo de
motivacdo, ou seja, dependendo da atividade, a motivacéo vai ser intrinseca ou extrinseca,
por isso podemos dizer que a motivacdo € intrinseca ou extrinseca a tarefa. Partindo do
pressuposto de que a motivacdo € o impulso interno que leva a acdo, voltamo-nos para o
processo de formacgdo de leitores que € entendido como um processo complexo e que
demanda tempo e persisténcia para ser aperfeicoado ao longo de toda a vida e que, como
qualquer processo de formacdo, exige esforco por parte dos alunos para que haja
permanéncia na atividade. Witter (2010) afirma que essa persisténcia no processo de

formacéo de leitores depende da motivagéo.

Para Martinelli e Sassi (2010) a falta de interesse e de esfor¢o por parte do aluno
advém de uma qualidade motivacional ndo adequada a aprendizagem e que isso
compromete o desenvolvimento do escolar que acaba por ndo usar de toda sua capacidade

para aprender e se desenvolver da melhor forma. Guimardes e Boruchovitch (2004)
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consideram que essa inadequacdo motivacional acarreta em varios problemas, pois o
aprendiz néo se interessa em realizar suas tarefas e que isso pode levar a uma queda na
realizacdo académica. Marchesi (2004), considera que, essa motivacao inadequada além

de negativa para o aprendizado € muito desafiadora para os professores.

Por outro lado, Guimaré&es e Boruchovith (2004) afirmam que o aluno motivado
adequadamente, envolve-se de maneira ativa em seu processo de formacéo de leitor, ao
engajar-se e persistir nas tarefas desafiadoras, esforcar-se e fazer uso de estratégias
adequadas para desenvolver suas habilidades académicas. As autoras ainda pontuam que

alunos motivados adequadamente apresentam entusiasmo e se orgulham dos resultados.

Entende-se que todos os alunos possuem algum tipo de motivacdo, conforme os
estudos mostraram a respeito da multidimensionalidade da motivagdo para ler
(GUTHRIE & WIGFIELD, 1995, 1997), sejam as notas ou o interesse real pela
aprendizagem ou qualquer uma das dimensbes (razdes) apresentadas, mas adotamos
como motivacdo adequada aquela que é mais favoravel a aprendizagem efetiva, no caso
deste estudo, conforme as pesquisas vém mostrando, a motivacéo intrinseca, pois nem
toda motivacdo proporciona ganhos significativos no desenvolvimento do aluno
(BUZNECK, 2010).

Essa diferenciacdo entre motivacdo adequada e inadequada ndo tem por objetivo
caracterizar a motivacdo dos alunos em baixa ou alta, uma vez que, para este estudo,
adota-se a concepcao da multidimensionalidade para ler e, considerando que o ambiente
escolar é bastante variado em relacdo ao perfil motivacional dos alunos. Dentro da sala
de aula, encontram-se alunos que leem por satisfacdo pessoal, alunos que leem pensando
no beneficio que isso trard, alunos que leem por razdes sociais e alunos que leem ora
orientados pela motivacdo intrinseca e ora pela motivacdo extrinseca. A diferenciacédo
entre adequada e inadequada serve somente para ser coerente aos estudos que vém
mostrando que alunos orientados, na maior parte do tempo, pela motivacao intrinseca,
apresentam melhor rendimento académico (GUIMARAES & BORUCHOVITCH, 2004;
MARTINELLI & SASSI, 2010).

O entendimento das caracteristicas da motivacao para ler podem contribuir para a
identificacdo de condicdes oferecidas pelos professores em suas praticas de aula que
favorecam a diminuico da situacdo apresentada hoje que é o fato dos alunos nédo lerem

ou lerem muito pouco e nédo se interessarem pelas atividades de leitura uma vez que a
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compreensdo dos fatores motivacionais da leitura podem proporcionar uma pratica
educacional que, valorizem, além do resultado e consequente estimula¢do da motivagdo
extrinseca, também o processo de aprendizagem com o intuito de proporcionar a
estimulacdo da motivacdo intrinseca. Os fatores motivacionais sdo, portanto, uma
alternativa bastante considerdvel para o entendimento do envolvimento (ou néo
envolvimento) dos escolares nas tarefas de leitura, do baixo rendimento académico e dos

problemas de aprendizagem relacionados a leitura.

E por isso que, nos Ultimos anos, as pesquisas educacionais e psicoldgicas tém
dado énfase aos estudos sobre a motivacao dos alunos (GOTTFRIED, 1990; GUTHRIE
& WIGFIELD, 1997; COSTA, 2005; MARTINELLI & GENARI, 2009). Para Paiva e
Boruchovith (2010) essa énfase se deve ao fato de se acreditar na relevancia da motivacao

para 0 sucesso no processo de ensino-aprendizagem.

Guthrie e Wigfield (2000) fizeram uma revisdo das pesquisas envolvendo a
tematica e verificaram que os resultados indicam que alunos motivados buscam na leitura
formas de entendimento, que conseguem se focar na atividade de leitura e evitam
distragdes, séo engajados e trocam ideias de interpretacdo com colegas, sua devocao para
com a leitura ultrapassa o tempo e se transforma em aprendizagem significativa. Os
autores ainda sugerem que alunos motivados utilizam conhecimentos prévios e
participam significativamente de interacGes sociais sobre leitura. Por outro lado, alunos
com baixa motivagdo para leitura, ndo sdo engajados e nem ativos, sdo inertes, tendem a
evitar a leitura e minimizam qualquer tipo de esfor¢o para a tarefa, bem como raramente
se envolvem em atividades de leitura em seu tempo livre (GUTHRIE e WIGFIELD,
2000).

Deste modo, os alunos vao se envolver mais ou menos nas atividades de leitura de
acordo com seu interesse? e a motivagdo é crucial ao envolvimento porque é ela que ativa
0 comportamento do aluno em querer participar ou ndo de uma determinada tarefa
(GUTHRIE e WIGFIELD, 2000).

2 Esclarece-se que interesse, com o sentido de razdo, de meta é diferente do que o interesse pelo topico da
leitura. O aluno pode estar realizando determinada tarefa pelo interesse em obter algo como notas, satisfazer
exigéncias dos pais, ser aceito socialmente, etc, e esse tipo de interesse, que esta relacionado as metas,
desperta a motivacao extrinseca. O interesse pelo tema da leitura, como por exemplo um aluno que gosta
de animais ler para descobrir como tratar os animais, como cria-los, etc, e esse tipo de interesse desperta a
motivacdo intrinseca, pois ele esta buscando na atividade de leitura algo para saciar sua curiosidade. Com
isso, temos que a palavra interesse pode ter sentidos diferentes dependendo do contexto.
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Alguns estudos como o de Guthrie et al. (1996) tém evidenciado que a motivacao
para a leitura esta relacionada ao engajamento do aluno nas atividades de leitura. Entende-
se por engajamento quando o escolar tem um propdsito (razdes ou dimensdes) para a
leitura, quando ele busca pela compreensdo que a atividade trara, quando tem crenca na
sua propria capacidade (crenca de auto eficacia), quando assume responsabilidade pela
sua propria aprendizagem e, com isso, a orientacdo pelo tipo de motivacdo sera a
motivacéo intrinseca.

O engajamento com a leitura traz uma série de recursos pessoais ao educando como
estratégias de compreensdo, conhecimento nas suas construcfes sobre o conhecimento
novo a partir do texto, interag@o social por causa da leitura, entre outras. (GUTHRIE et
al., 1996).

Para que um leitor se torne engajado, é necessario haver envolvimento das metas
de realizacdo aprender, auto-eficacia e motivacéo intrinseca (GUTHRIE & WIGFIELD,
1995, 1997). Guthrie e Wigfield (1995) afirmam que um ponto em comum entre 0S
pesquisadores € o fato de que leitores engajados possuem propdsitos e razbes para as
atividades de leitura e que isso torna o processo de leitura possivel. Os autores ainda
afirmam que, quando os alunos leem uma palavra ou buscam a compreensao em um texto,
eles o fazem porque querem e, principalmente, porque séo motivados para tal.

A seguir, serdo apresentados alguns estudos pioneiros sobre as dimensdes da
motivacao para leitura.

O primeiro estudo foi realizado por Guthrie e Wigfield (1995), intitulado como
Dimensdes da motivagdo para ler de criangas: um estudo inicial. O objetivo deste estudo
foi o de considerar os constructos motivacionais em geral e aplica-los em uma area
especifica, no caso a leitura. O estudo testou a confiabilidade de um questionario
desenvolvido por eles em 1992, com a finalidade de se fazer um levantamento sobre as
metas para leitura dos alunos. 105 criancgas de 5° e 6° ano do Ensino Fundamental (59 do
5°ano e 46 do 6°, 47 meninas e 58 meninos) participaram do estudo. As etnias e classes
sociais dos alunos eram diversificadas. O estudo buscou responder as seguintes questdes:
quais sdo as dimensdes da motivacao para ler das criangas? Existem diferencgas entre sexo
e série na motivacdo para ler? Quando a motivacao para leitura interfere na quantidade
de leitura das criancas? Também verificou-se, nesse estudo, se seria necessario eliminar
algum item do questionario.

As informag0es obtidas com esse estudo foram bastante relevantes para uma maior

compreensdo acerca do entendimento sobre motivacdo para leitura, bem como sobre o

38



comportamento das criancas diante da leitura. Uma analise fatorial confirmou a existéncia
das dimensdes para leitura, sendo que as dimensdes “eficacia”, “desafio”, “curiosidade”,
“envolvimento”, “reconhecimento”, “social” e ‘“competicdo” apresentaram uma
confiabilidade maior. A analise dos dados mostrou que as criancas possuem diferentes
metas para a leitura incluindo a dimensé&o social. O estudo apontou para uma necessidade
de mais pesquisas no sentido de prover maior confiabilidade ao questionério. Em relacéo
a série escolar, constatou-se que os alunos do 5° ano apresentaram escores maiores em
relacdo aos alunos do 6° ano nas dimensdes eficacia, reconhecimento e social. Porém,
essa diferenca em relacdo a série ndo foi considerada por faltarem elementos que
realmente pudessem justificar esse dado, ficando o alerta para a necessidade de uma
investigacdo mais apurada nesse quesito. Quanto ao género, observou-se uma distin¢ao
nas dimensdes eficacia, importancia, social e competicdo, sendo que as meninas
apresentaram maiores escores nas dimensdes eficacia, social e importancia e 0os meninos
apresentaram escores maiores na dimensdo competicdo. Com isso, além do achado de que
as meninas apresentam uma motivacao mais adequada para a leitura, verificou-se que elas
leem mais do que os meninos, embora a quantidade de leitura ndo tenha sido considerada
estatisticamente significante.

Apesar de alguns achados terem sido considerados pequenos, a maior constatacéo
deste estudo foi que a motivacao para leitura dos alunos esta fortemente relacionada a
quantidade com que eles leem, em outras palavras, quanto maior a motivacao para leitura
mais os alunos se envolvem nas atividades de leitura. As dimensdes eficacia, curiosidade,
envolvimento, reconhecimento, notas e importancia foram as que mais se relacionaram a
maiores quantidades de leitura.

As razdes sociais para a leitura também aparecem fortemente relacionadas a
quantidade e sugerem que os alunos compartilham ganhos da leitura com amigos e
familiares. Esse achado da indicio sobre a importancia de se oferecer mais oportunidades
para que os alunos possam ler e compartilhar ganhos da leitura com os outros, tanto na
escola quanto fora dela.

Como Guthrie e Wigfield consideraram que a amostra desse estudo realizado em
1995 foi muito pequena, em 1997, propuseram um novo estudo intitulado “Relagdo entre
a motivagado das criangas para leitura e quantidade de suas leituras”. O intuito deste novo
estudo era fornecer maior veracidade aos fatos anteriormente apresentados, como a
questdo da multidimensionalidade motivacional para leitura e qual exatamente a relagédo

da motivagdo com a quantidade de leitura feita pelos alunos.
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Assim como no primeiro estudo, neste, 105 criancas de etnias e classes sociais
diversificadas, do 5° e 6° ano, participaram do estudo. O estudo buscou responder as
seguintes perguntas: quais 0s aspectos da motivacdo para ler das criangas? A motivagéo
para leitura tem relagdo com a quantidade de leitura das criancas? Qual aspecto
motivacional para leitura € mais forte para as criangas? Existem diferencas entre sexo e
série escolar na motivacéo para ler dos alunos?

Os dados apontaram que, alunos motivados intrinsecamente para leitura 1éem mais
(trés vezes mais). Em relacdo ao sexo, neste estudo, as meninas apresentaram escore
maior na dimensdo social e 0s meninos apresentaram escore maior na dimensao
competicdo. Entre meninos e meninas ndo apareceu diferencga na quantidade de leitura.

Assim como o outro estudo, este também comprovou a multidimensionalidade da
motivacdo para leitura. A auto-eficacia também aparece como forte preditora de
realizacdo académica de qualidade.

A leitura assume Varios aspectos na escola: ¢ uma matéria por si s e também uma
ferramenta para se aprender outras matérias. Ela pode ser facil ou desafiadora, individual
ou social, recompensadora ou frustrante, competitiva ou cooperativa. Sendo a leitura
composta por diferentes aspectos, tanto o contexto familiar quanto o escolar, oferecem
oportunidades de diferenciacdo da motivacao para leitura. Existem muitas razfes para a
leitura (GUTHRIE & WIGFIELD, 1997).

O terceiro estudo, realizado por Baker e Wigfield (1999), com o objetivo de acessar
as dimensdes da motivacao para ler e verificar como essas dimensdes se relacionam com
as atividades e realizacbes em tarefas de leitura, trouxe, como resultado, uma
consolidagdo das dimensGes da motivacdo para ler. O resultado apresentado pelas
criancas participantes do estudo as separaram em grupos de acordo com o perfil
motivacional: 33% dos participantes apresentaram alto nivel de motivacdo em todas as
dimensGes; 15% dos participantes apresentaram baixo nivel de motivacdo em todas as
dimensGes; e 52% dos participantes apresentaram escores altos e baixos.

Mata et al. (2009) realizou um estudo com alunos portugueses com o objetivo de
caracterizar a motivacao para leitura de alunos do3° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
Este estudo considerou as dimensdes da motivacdo para ler propostas por Guthrie e
Wigfield e constatou que had um declinio na motivacdo para ler a medida que a
escolaridade aumenta. A diversificacdo das areas de interesse € apontada como motivos
para tal declinio. Assim como nos estudos americanos, este estudo apontou que as

meninas se apresentam como mais motivadas para a leitura do que 0s meninos, sendo que
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as dimensdes que apresentaram diferencas significativas sdo as dimensdes envolvimento,
importancia, curiosidade, reconhecimento e social.

No Brasil, um dos estudos sobre motivacdo para ler, de Torezan (2012) também
constatou a multidimensionalidade da motivacdo para leitura. Esse estudo teve por
objetivo: caracterizar as dimens@es da motivacao para leitura de um grupo de alunos do
6° ano do ensino fundamental em relagdo ao género; localizagéo da escola (periferia ou
central) e entre alunos com notas baixas, médias e altas em leitura. Participaram desta
pesquisa 119 alunos dos quais 61 (25 meninos e 36 meninas) eram pertencentes a escola
do centro e 58 (33 meninos e 25 meninas) pertencentes a escola de periferia. Foram
utilizados como instrumentos: um questionario de 54 itens desenvolvido por Baker e
Wigfield (1999) para medir cada dimensdo da motivagédo para leitura, sendo que cada
dimensao esta subdividida em itens, e as notas de aproveitamento em leitura dos alunos.
Os dados foram analisados estatisticamente e detectou-se a multidimensionalidade da
motivacdo para leitura desse grupo de participantes. Também foram observadas,
corroborando os achados da literatura na érea, diferencas motivacionais para leitura entre
meninos e meninas, entre alunos com diferentes niveis de aproveitamento académico e
entre alunos das diferentes escolas. As meninas, os alunos da escola central e os alunos
com aproveitamento académico médio e alto apresentaram aspectos motivacionais para
ler mais adequados em relagdo aos meninos, aos alunos com baixo aproveitamento
académico e aos alunos da escola de periferia.

Com base nas pesquisas motivacionais para leitura e considerando a
multidimensionalidade da motivacdo para ler, os pesquisadores norte-americanos,
Guthrie e Wigfield, desenvolveram o CORI (Concepted-Oriented Reandig Instruction).
O CORI é um programa de leitura que foi desenvolvido entre os anos de 1992 e 1997 e
considera varios aspectos motivacionais. Este programa apoia-se em estratégias de
leitura, conhecimento conceitual e apoio para a motivacao dos alunos. O programa define
engajamento em leitura como uma relagdo entre motivagdo, conhecimento conceitual,
estratégias e interacdo social durante as atividades de leitura. Com o CORI, acredita-se
que o engajamento em leitura seja crucial para o desenvolvimento de leitores ao longo de
toda avida. O CORI foi desenvolvido para ativar 0 engajamento em leitura e compreenséo
de leitura por meio de ensino de estratégias de leitura juntamente com o desenvolvimento

da motivagéo intrinseca do aluno para leitura.
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O objetivo principal do programa é aumentar a quantidade do engajamento em
leitura dos alunos. Engajamento em leitura refere-se a ler estrategicamente (usando
conhecimento prévio, questionando, resumindo e outras habilidades) com as metas
motivacionais de aprender com o texto, interagir com outros alunos para aprender e

adquirir conhecimento conceitual por meio da leitura.

Os objetivos mais gerais do programa séo no sentido de se fazer com que os alunos
se engajem em leitura didria de 60 minutos. Para isso os professores motivam seus pupilos
a ler independentemente (oferecendo varias opcdes de leitura, oferecendo atividades
interessantes e acessiveis, direcionando as leituras de acordo com os interesses dos
alunos), ensinam estratégias de leitura e compreensdo (instrucdo de estratégia direta,
combinacdo de estratégias e aprendizagem) e proporcionam um bom conhecimento a
respeito das leituras (interacdo da leitura com contexto real, aprendizagem profunda do

conteldo).

O programa CORI foi baseado nos Processos Instrucionais como uma maneira de
proporcionar 0 aumento da motivacao intrinseca e consequente engajamento dos alunos
nas atividades de leitura. S&o 9 0s processos instrucionais e estdo apresentados a seguir:

Interacdo com o0 mundo real: interacdo entre o curriculo académico e a experiéncia
pessoal do aluno. Esse processo é divertido e provoca motivacao imediata. Um exemplo
de seu uso seria em uma aula de histéria onde alunos poderiam interpretar a fala dos

personagens, construir projetos, relacionar a histéria com a vida atual, etc;

Apoio Autbnomo: criancas precisam ter oportunidades de escolha para
desenvolver independéncia. Sabemos que o conteddo das aulas ndo pode ser modificado,
entretanto, a maneira como que se aplica o curriculo pode e a oportunidade de fazer

escolhas sobre as atividades é muito importante para os alunos;

Textos Interessantes: Adaptacdo e disponibilizacdo de materiais de leitura de

acordo com a preferéncia dos alunos;

Estratégia de Instrucdo: as instrugdes tém que ser diretas e as praticas tém que ser
guiadas em aprendizagem de leitura, lembrando que o desenvolvimento da motivagéo
intrinseca do aluno esta fortemente relacionado a sua crenga em auto-eficacia, portanto,
se ele ndo entende a tarefa, ele pode se considerar incapaz. Uma pesquisa realizada por
Guthrie, Van Meter, et al (1996), mostrou que o ensino das estratégias aumentou em

100% a motivacéo intrinseca dos alunos;
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Colaboracéo: é muito importante para ativar e manter a motivagéo intrinseca;
trata-se de uma abordagem social que permite que os alunos vejam o conhecimento do
texto a partir de perspectivas sociais; esta fortemente relacionada ao sentimento de apoio

da sala (pertencer a sala);

Prémios e Reconhecimento: lembrando que é muito importante que o
reconhecimento seja no mesmo nivel do progresso e tomar cuidado para que a premiacao
ndo seja ambigua e o aluno possa interpretar que o resultado é mais importante que o

processo,

Avaliacdo: tem que ser continua e individual assim como centrada nas estratégias

ensinadas;

Envolvimento do professor: conhecimento individual do professor sobre o aluno,
cuidado sobre seu progresso e conhecimento pedagdgico de como tornar a participacédo

do aluno mais ativa;

Coeréncia do processo Instrucional: Conexdo entre todos 0S processos

instrucionais.

Um estudo experimental de Guthrie et al (2009), com grupo controle, comparou
os resultados do CORI (grupo experimental) e os resultados de um método tradicional de
um ensino de leitura para alunos com baixo rendimento em leitura e para alunos com
rendimento normal de leitura, ambos inseridos nos grupos controle e experimental. Com
estratégias de instrucdo, textos de acordo com o nivel dos alunos e apoio motivacional
(CORI), tanto alunos com baixo rendimento quanto alunos com rendimento normal do
grupo experimental atingiram uma evolu¢do no desenvolvimento da aprendizagem de
compreensdo de leitura. Por outro lado, alunos com baixo rendimento académico do
grupo controle com ensino tradicional de leitura, ndo apresentaram melhora em seu
desempenho. O estudo também mostrou a eficacia do CORI para atender alunos na
diversidade da sala de aula.

Considerando-se o0 apresentado sobre motivacédo e levando-se em conta que alunos
com baixo rendimento escolar apresentam uma motivagédo inadequada a aprendizagem,
ha de se considerar os fatores motivacionais no ensino. Para que um leitor se torne fluente,
ele precisa ter dominio de habilidades que proporcionem as condi¢bes favoraveis ao
desenvolvimento de leitura. Portanto, tanto a motivacdo quanto o ensino de habilidades

leitoras séo importantes para o processo de desenvolvimento de leitura.
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2.2 HABILIDADES LEITORAS E COMPREENSAOQ DE LEITURA

Este estudo tem como proposta trabalhar com o desenvolvimento de compreenséo
em leitura e ndo de ensino de leitura, para isso, adotou-se uma concepgéo de leitura que
demanda o dominio das habilidades leitoras, principalmente as habilidades

metafonoldgicas, para que haja compreensdo daquilo que se I€.

Como grande parte das informagBes necessarias para o estabelecimento do
convivio social que acontece por meio da escrita, 0 dominio das habilidades de leitura se
torna imprescindivel. Dessa forma o ensino da leitura compGe um dos variados desafios
da escola, pois a leitura € bastante valorizada e necessaria dentro do contexto social e, na
escola, € uma das principais ferramentas do aluno no processo de aprendizagem. Portanto,
0 dominio de compreenséo de leitura torna-se indispenséavel para o sucesso académico,
uma vez que a leitura proporciona a ampliacao de repertdrios pessoais, ajuizam valores e
eventos e outros (SANTOS & NAVAS, 2002; LONIGAN et al 2009; JOHNSON,
ARCHIBALD & TENENBAUM, 2010).

Para que o processo de aprendizagem de leitura aconteca, devido a sua
complexidade, exigéncia do uso de componentes fonoldgicos, sintaticos e seméanticos,
exige-se alta qualidade das representagdes lexicais que integram informacfes e
significado, ou seja, envolve uma variedade de processos que vao desde a identificacdo
visual das letras até a compreensdo do conteldo e do contexto da palavra escrita
(KATZIR, MISRA & POLDRACK, 2005; NATIONS & COCKSEY, 2009).

E por isso que, conceber a leitura como a capacidade de entender um texto escrito
(COLOMER & CAMPS, 2004), ndo pode ser entendido como um processo simplificado
que direciona a praticas de ensino de compreensdo de leitura equivocadas como se a
compreensdo de leitura fosse o0 ato de responder perguntas referentes ao texto, como no

modelo apresentado a seguir:
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Texto®

Era uma vez, dois trafelnos: Mirimi e Gissitar. Os dois trafelnos esporavam longe das
perlogas. Um masto, porém, um dos trafelnos, Mirimi, felnou que ramalia rizar e aror
uma perloga. Gissitar regou muito. Ele rubia que Mirimi n&o rizaria mais da perloga.
Gissitar felnou, felnou, regou, regou, mas nada. Mirimi estava leruado: ramalia rizar e
aror uma perloga. No masto do fabeti, Mirimi rizou muito lonto. No meio do fabeti proceu

Gissitar e os dois rizaram ateli. Gissitar ndo ramalia clenar Mirimi.
Responda as questdes abaixo:

1.Quem eram os dois trafelnos?

2.0nde eporavam?

3.0 que aconteceu um masto?

4. Na linha 3, a que se refere o pronome ele?
5.Quem felnou?

6.Mirimi estava leruado para qué?

7.0 que aconteceu no masto do fabeti?

8.Por que Gissitar rizou com Mirimi?

Este tipo de préatica de ensino de compreensdo, ainda muito utilizada nos dias

atuais, ndo implica em compreensdo real do sentido que o texto traz.

As palavras utilizadas neste texto ndo séo dicionarizadas mas, contudo, isso ndo
impede o aluno de responder as perguntas referentes ao texto uma vez que sabe-se que
Mirimi e Gissitar sdo personagens; que trafelno se trata de um substantivo, ja que é
precedido de numeral; “felnou” e “rizaram” sao verbos porque podemos reconhecer as
desinéncias verbais, ou seja, tanto morfologicamente quanto sintaticamente, pode-se
reconhecer que este texto é um texto escrito em lingua portuguesa, ainda que ndo se pode

reconhecer o significado das palavras.

Todas as perguntas podem, perfeitamente, ser respondidas. E qual a compreenséo
que se fez a partir da leitura desse texto? E um texto que pode ser “interpretado” se forem

feitas suposicOes que poderdo variar muito de uma pessoa para outra, mas afirmar que é

3Texto desenvolvido por Loni G. Cabral. Laboratério Clinico de Leitura — UFSC, 1989
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possivel compreender o texto e obter aprendizagem dele fica dificil. Na maioria dos livros
didaticos é desta forma que as atividades de leitura e compreensdo sdo propostas, 0 que
compromete, e muito, o aprendizado. Neste sentido, como propde Andrade, Andrade e
Capellini (2014), podemos dizer que esta pratica de ensino esta em desacordo com a
proposta de que ler € decifrar o codigo na qual uma lingua € escrita, pois o “cddigo” ou

significado, ndo foi “decifrado” ou compreendido.

Para Cunha e Capellini (2011) a alfabetizacdo tem como objetivo principal ensinar
as criancas a compreenderem o que leem e criarem estratégias que as auxiliem no
processo de desenvolvimento da leitura com autonomia. O trabalho primario do leitor,
uma vez que o objetivo principal da leitura € o significado das palavras, € tornar-se fluente
no reconhecimento das palavras. Para que isso se torne possivel, € imprescindivel que o
aprendiz adquira habilidades essenciais e, uma habilidade fundamental para que isso
ocorra, € a conversdo de grafemas (letras) por fonemas (sons das letras) (CAPELLINI &
CONRADO, 2009; CUNHA & CAPELLINI, 2011).

Varios sdo 0s processos cognitivos inter-relacionados na compreensdo de leitura
e, entre eles, podemos citar 0s processos basicos de leitura, reconhecimento e extra¢éo do
significado das palavras. Esses requisitos, embora necessarios, nao sdo suficientes. Com
isso, para que haja compreensédo de leitura é necessario que haja o desenvolvimento de
vocabulario e da linguagem oral, habilidades linguisticas, habilidades de memoria,
capacidade de realizar inferéncias e da experiéncia de mundo do sujeito. Somado a isso,
ha a necessidade do desenvolvimento da expressdo clara e organizada de ideias, tanto na
forma oral quanto na escrita (MACHADO & CAPELLINI, 2011).

A leitura, como atividade complexa, envolve processos distintos como a
informacao visual, fonoldgica e ortografia da palavra. Para se ter entendimento acerca do
que seja compreensao, faz-se necessario saber que, em um sistema de lingua cujo sistema
de escrita é alfabético, como a lingua portuguesa, para a aquisi¢do dos dominios de leitura
0s aprendizes precisam associar um componente auditivo fonémico e um componente
visual grafico; precisam entender que as letras correspondem a segmentos sonoros
menores, ou seja, as letras representam os fonemas (sons das letras). Desta forma
compreende-se 0 principio alfabético da correspondéncia grafo-fonémica. Para que a
crianca tenha essa compreensdo, precisa adquirir habilidades especificas que possam
garantir acompreensdo (CUNHA, 2008; CAPELLINI & CONRADO, 2009; CARDOSO,
ROMERO & CAPELLINI, 2016).
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Entre 3 e 5 anos, a crianca desenvolve as unidades fonoldgicas maiores como a
silaba e esse desenvolvimento independe de instrugdes de leitura (BADIAN, 2001;
GIPSTEIN, BRADY & FOWLER, 2000). Uma vez exposta a situacdes de estimulo para
que a fala se desenvolva e tendo condicdes fisicas e cognitivas, a crianca aprende a falar
de maneira natural. (CUNHA, 2008). Entretanto, segundo Ziegler e Goswami (2006) e
Brunswick, Martin e Rippon (2012) o conhecimento de unidades sonoras menores
(fonemas) se desenvolvem a partir das instrucdes de leitura decorrentes da escolaridade.
A aprendizagem da lingua escrita € uma heranca cultural e transmitida, em sua maioria,
por meio de um sistema estruturado de ensino. Com isso a aprendizagem da lingua escrita
depende de um ensino dirigido (CUNHA, 2008).

Ao dar inicio ao processo de escolarizacdo, a crian¢a possui 0 dominio do sistema
linguistico na modalidade oral, desta forma, suas habilidades linguistico-cognitivas
encontram-se adequadas para a aprendizagem da leitura. Apesar disso, 0 dominio das
habilidades orais ndo fornece a crianca a nogdo de que os aspectos fonoldgicos
relacionados a oralidade s@o necessarios para a aprendizagem da leitura. Por isso, ao
entrar em contato com a lingua escrita, a crianca se depara com um sistema novo e
precisara utilizar regras novas e ter sua atencdo voltada para elementos até entdo
imperceptiveis (CAPELLINI, 2003).

Assim sendo, Veuillet, Magnan, Eclalle, Thai-Van & Collet (2007) e Capelline e
Conrado (2009) apontam trés condi¢cOes para a ocorréncia da leitura: segmentacdo da
lingua falada em unidades distintas; o entendimento de que essas mesmas unidades se
repetem em diferentes palavras faladas; e o conhecimento das regras de correspondéncia
entre grafemas e fonemas. Os dois primeiros fatores sdo chamados de habilidades

metafonoldgicas e sdo extremamente necessarios para a aquisicdo de leitura.

Para que a crianca tenha as condigdes para a ocorréncia da leitura, precisa,
portanto, desenvolver as habilidades metalinguisticas, ou seja, ela precisa refletir a
respeito de sua lingua; reflexao esta que envolve atencgdo tanto dos aspectos da lingua no
nivel fonoldgico, morfoldgico e sintatico quanto dos aspectos de seu contetdo, no nivel
semantico. Ao desenvolver a capacidade metalinguistica, a crianga consegue refletir sobre
0 sistema sonoro de sua lingua e passa a ter consciéncia de frases, palavras, silabas e
fonemas enquanto unidades menores (CUNHA, 2008). As habilidades metafonoldgicas
sdo compostas por sete habilidades: rimas, identificacdo de rimas, segmentacéo silabica,
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producdo de palavras a partir de um fonema, sintese fonémica e analise fonémica e

identificacdo de fonema inicial.

Estudos nacionais (ANDRADE, PRADO & CAPELLINE, 2011; FADINI &
CAPELLINI, 2011; CAPELLINI, CESAR & GERMANO 2015) apontam que as
habilidades metafonoldgicas, juntamente com as habilidades de memoria operacional
fonoldgica e a nomeacdo rapida automatica devem ser ensinadas de forma instrucional
nos dois primeiros anos de alfabetizacao, pois sao preditoras para o desenvolvimento em
leitura. Caso ndo sejam adquiridas até os dois primeiros anos de alfabetizacdo, essas
habilidades deverdo ser ensinadas em programas de intervencdo de forma a remediar o

problema.

O processo de aquisi¢do e desenvolvimento da leitura divide-se em trés fases (ou
estagios) distintas nas quais diferentes rotas (ou estratégias) de leitura sdo desenvolvidas
(CAPOVILLA, 2008; SEABRA & CAPOVILLA, 2010). S&o eles:1) logogréafico: para a
crianca, a letra € meramente uma representacao pictografica e visual do referente; 2)
alfabético: aprendizagem da decodificagdo grafo-fonémica por conta do desenvolvimento
da rota fonolégica de leitura e 3) ortografico: aprendizagem da leitura visual direta de
palavras de alta frequéncia pelo desenvolvimento da rota lexical de leitura
(CAPOVILLA, JOLY, FERRACINI, CAPARROTTI, CARVALHO & RAAD, 2004;
SEABRA & CAPOVILLA, 2010).

No estagio logografico o texto € tratado, pela crianca, como se fosse um desenho
e ndo ha a preocupacdo da correspondéncia entre as letras e os fonemas (sons das letras).
Neste estagio, a leitura se consiste no reconhecimento global de palavras comuns as
criangas como o proprio nome e 0os nomes de algumas comidas em rétulos e locais
frequentados pela crianca, como por exemplo 0 McDonald’s. A crianga trata, portanto, o
contexto, o formato e a coloragdo geral da palavra como se fosse um desenho. Nesse
estagio, os sons da fala ainda ndo exercem controle sobre a escolha e a ordenacao das
letras. Se permanece nesse estagio, muito da memoria visual seria exigido e haveria um
aumento de erros, como troca de palavras visualmente semelhantes, por isso, € com 0
crescente contato com instruces e uso de matérias didaticos, a crianga comeca a
desenvolver o segundo estagio que é o alfabético (CAPOVILLA, JOLY, FERRACINI,
CAPARROTTI, CARVALHO & RAAD, 2004).
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Nesse segundo estagio, o alfabético, as relacdes entre o texto e a fala se
estabelecem e a rota fonoldgica se desenvolve, com isso, a escrita comeca a ficar sob o
controle dos sons da fala. Neste momento, a crianca aprende a decodificar as letras, ou
seja, aprende a converter as letras em seus sons correspondentes. A decodificacdo grafo-
fonémica em leitura pode, no inicio, apresentar erros em palavras com irregularidades nas
relagOes entre as letras e seus respectivos sons (Ex: casa-ca/z/a). Contudo, a velocidade e
a fluéncia véo surgindo a medida que a crianca vai tendo oportunidades com a atividade
de leitura. O aumento da pratica de leitura vai fazendo com que a crian¢a nao apenas pare
de hesitar, mas também que comece a fazer agrupamentos de letras cada vez maiores,
passando a processar palavras inteiras se estas forem familiares a crianca e ela comeca a
I&-las de memdria. Ao comegar a fazer isso, a crianga comega a entrar no terceiro estagio,
o ortografico (CAPOVILLA, JOLY, FERRACINI, CAPARROTTI, CARVALHO &
RAAD, 2004).

O estagio ortogréafico € marcado pela aprendizagem que envolve as irregularidades
nas relacbes entre os grafemas (letras) e os fonemas (som) e acontece, entdo, o
desenvolvimento da rota lexical de leitura. Nesse momento, é aprendido que a
memorizacdo das palavras é necessaria para se ter uma boa prondncia na leitura. Ao
apresentar o dominio desse estagio, pode-se dizer que o sistema de leitura da crianca esta
completo e maduro e o beneficio que a crian¢a adquire com esse dominio é uma leitura
cada vez mais rapida e fluente, por meio do reconhecimento visual direto e ndo mais,
exclusivamente, por meio da decodificacio (CAPOVILLA, JOLY, FERRACINI,
CAPARROTTI, CARVALHO & RAAD, 2004).

Segundo Capovilla e Capovilla (2004) o desenvolvimento dos estagios de leitura
ndo permite, contudo, afirmar que a cada novo estagio alcancado, 0s outros sdo
abandonados, porem, sua importancia diminui. As estratégias podem coexistir no leitor
fluente, de forma que ndo séo excludentes de acordo com a aquisi¢do do novo estagio.
Dependendo do item a ser lido, podera haver a escolha de um determinado tipo de rota:
materiais com algarismos matematicos e sinais de transito, por exemplo, tendem a ser
lidos pela rota adquirida no estagio logogréafico; palavras novas e pseudopalavras
precisam da estratégia fonoldgica para serem lidas e, palavras ja familiarizadas pelo leitor

fazem uso da rota lexical.

O organograma abaixo resume 0s estagios e as aquisi¢des de habilidades e rotas

durante 0s mesmos:
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LEITURA

( \ \ / ESTAGIO \
ESTAGIO ESTAGIO ALFABETICO ORTOGRAFICO

LOGORAFICO
% Decodificacio grafo- % Leitura visual direta de
<% Texto = desenho fonémica palavras de alta
frequéncia

% Nio ha relacio entre

“ Rota fonolégica de leitura
letra-som

+ Rota lexical de leitura

Identificagio do proprio -Auxilia na leitura de palavras
nome, logo de alimentos ou novas e pseudopalavras -Auxilia na leitura de
locais conhecidos palavras familiares

-Ineficiente para a leitura de

\ / palavras irregulares - Ineficiente para a leitura
\ / de pseudopalavras /

Figura 1: Organograma dos estagios e rotas de leitura
Fonte: Adaptado pela autora de Capovilla (2004).

Compreendido que o sistema alfabético da lingua portuguesa ocorre por meio do
desenvolvimento da consciéncia de que a fala segmenta-se em unidades sonoras que
podem se repetir em outras palavras e que essas unidades possuem uma representacao
gréfica (letras), tem-se que a leitura exige um alto nivel de abstracdo e elaboracéo,
necessitando, para isso, de uma reflexdo consciente. Assim sendo, o leitor precisara ter
conhecimento acerca da ortografia para ser capaz de decodificar tanto palavras novas
quanto desconhecidas (CUNHA & CAPELLINI, 2011).

Quando, por algum motivo, a crianca apresenta problemas em leitura, é preciso
identificar em qual estagio do desenvolvimento em leitura e em qual habilidade
exatamente a crianca apresenta dificuldade para ajuda-la na superagdo e aquisicao das

habilidades deficientes.

Conforme apontam Andrade, Andrade e Capellini (2014) o nimero de escolares
com baixo rendimento escolar vem crescendo nos ultimos anos e, para os autores, isso €
decorrente da auséncia de uma abordagem de identificacdo e intervencéo precoces dos
problemas apresentados pelos escolares e que isso compromete o futuro académico dos
alunos. Essa dificuldade de identificacdo por parte dos professores vem, muitas vezes, do

despreparo dos docentes.
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Esses fatores podem dificultar a busca por uma solucdo mais efetiva e pontual
para o problema e os autores Andrade, Andrade e Capellini (2014) apontam alguns

entraves para uma solucgéo efetiva:

- Negacdo sistemética de fatores biologicos nos problemas de aprendizagem. Por
exemplo, muitos acreditam que os Transtornos de Aprendizagem como a dislexia e o
Déficit de Atencdo ndo existem, predominando a no¢do de que os problemas de
aprendizagem s@o unicamente vindouros de fatores socio econdmicos e/ou educacionais.
Essas nogOes de negacdo dos fatores bioldgicos chegam até a afirmar que a dislexia é

consequéncia de métodos que enfatizam a relacdo letra-som;
- Falta de envolvimento dos educadores com a producéo cientifica na area da Educacao;
- Falta de praticas para identificacdo precoce dos problemas de aprendizagem.

Neste sentido, os autores Andrade, Andrade e Capellini (2014) enfatizam, ainda,
a ideia de que o professor deve receber capacitacdo para a implementacdo de sistemas de
identificagdo e intervencdo e que eles mesmos proporcionem 0S Primeiros recursos

necessarios aos alunos para uma aprendizagem mais efetiva.

Além de se reconhecer os estagios de leitura no qual alunos identificados com
dificuldades em compreensdo de leitura, faz-se fundamental a compreensdo sobre as
habilidades leitoras envolvidas no processo de leitura para uma identificacdo adequada

dos problemas e possiveis solugoes.

A importancia do ensino das habilidades até agora mencionadas foi apontada no
estudo de Machado e Capellini (2011) que aborda como alunos com problemas de leitura
podem ter seu desempenho prejudicado quando ndo apresentam o desenvolvimento das
mencionadas habilidades. Tal estudo teve por objetivo caracterizar o desempenho de
estratégias relacionadas a compreensdo leitora em criancas com distdrbios de
aprendizagem. Participaram do estudo doze criangas do 3° ao 7° ano do ensino
fundamental, com faixa etaria entre 8 e 13 anos. Os dados foram coletados no LIDA
(UNESP — Campus de Marilia). Para a aplicacdo das tarefas de compreensao de leitura,
foi feita a leitura de um texto seguido de perguntas e respostas. Os erros foram anotados
e computados nas seguintes categorias: bom, quando ocorreu autonomia da crianga para
a realizacdo da tarefa; médio, quando ocorreu auxilio verbal da pesquisadora para a

compreensdo da leitura e deficiente, quando a crianca ndo realizou a tarefa de
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compreensdo. Os resultados, que foram analisados de forma descritiva, demonstraram
que a maioria das criangas com distirbio de aprendizagem obteve um desempenho
deficiente de 80% e 90% em quase todas as estratégias analisadas, sendo que algumas
delas alcancaram 100%, ou seja, nenhuma das criancas realizou as estratégias observadas,
como por exemplo o uso de habilidade fonoldgica para abordar a palavra e entonacao. Os
dados apontam para a importancia da realizacdo de estudos futuros, com amostras
maiores, para investigar e identificar as estratégias de leitura de textos em crian¢as com
distdrbio de aprendizagem. Os resultados também poderdo maximizar novas pesquisas

referentes a construcao de intervengdes sobre compreenséo leitora.

2.3 BAIXO RENDIMENTO ESCOLAR E ALUNOS PUBLICO ALVO
DA EDUCACAO ESPECIAL, COM TRANSTORNOS DE
APRENDIZAGEM E COM DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

O termo baixo rendimento escolar (BRE) é utilizado ao se referir a um rendimento
aquém do esperado nos dominios académicos nas areas de leitura, escrita e matematica
(ANDRADE, ANDRADE & CAPELLINI, 2014). Os autores pontuam que tal termo nao
se refere exclusivamente ao baixo rendimento escolar decorrente somente dos transtornos
de aprendizagem por tratar-se de um termo mais amplo que inclui o BRE proveniente de
qualquer natureza.

Os obstaculos encontrados tanto na captagdo, quanto na assimilacdo de contetidos
por alunos durante o periodo de escolarizacao, podem ser descritos como dificuldades de
aprendizagem que podem ser duradouras ou passageiras e remetem o aluno a reprovacgao,
possivel abandono escolar, atraso no tempo de aprendizagem, necessidade de ajuda
especializada e ao consequente baixo rendimento escolar (CAPELLINI & CONRADO,
2009).

Quanto aos termos, a literatura apresenta algumas caracteristicas acerca das
dificuldades de aprendizagem, fazendo uma distingdo entre as dificuldades de

aprendizagem e os transtornos de aprendizagem.
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Para Silva e Capellini (2013) os termos dificuldade de aprendizagem e transtorno
de aprendizagem ndo devem ser usados como sinénimos, pois a dificuldade de
aprendizagem descreve uma caracteristica mais global e abrangente relacionadas ao
aprendiz, aos contetdos pedagogicos, ao professor, aos métodos de ensino e, até mesmo,
ao ambiente fisico e social da escola. O transtorno de aprendizagem, por sua vez, €
denominado por um grupo de dificuldades especificas e responsaveis pelo insucesso na
escrita, leitura e cdlculo matematico, caracterizadas por uma disfuncéo neuroldgica. Essa
disfuncdo neurologica altera o processamento cognitivo e da linguagem, causando um
funcionamento cerebral atipico e, como consequéncia, criangas com transtorno de
aprendizagem processam e adquirem informacgdes diferentemente de criangas sem
transtornos. Mais especificamente na area da leitura, essas criancas precisam de atencao
na aprendizagem na decodificacdo ou identificacdo de palavras, compreensdo de leitura
e em atividades de soletracao.

Criangas com dificuldades de aprendizagem ou transtornos de aprendizagem,
apresentam um baixo rendimento académico em consequéncia de suas dificuldades;
dificuldades essas que acarretam uma série de prejuizos aos alunos em idade escolar.

Capellini e Conrado (2009) comentam que, dentre as criangas que ingressam no
ensinam fundamental, somente 43% o concluem e que somente 13% chegam ao final do
ensino fundamental sem ter passado por nenhuma reprovacgédo. Os autores ainda alertam
gue ndo ha uma estimativa de prevaléncia das dificuldades de aprendizagem no Brasil
pelo fato desta categoria ndo se situar no sistema educacional. Embora a categoria nao
seja reconhecida, de 2 a 8% de alunos em escolas de ensino fundamental, apresentam uma
inaptiddo em leitura.

Além dos alunos com dificuldades de aprendizagem ou com transtorno de
aprendizagem, existe um outro grupo que também apresenta, como consequéncia de sua
condic&o, o baixo rendimento académico que € aquele denominado de Publico Alvo da
Educacéo Especial.

O Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011, regulamenta a nomenclatura
Publico Alvo da Educacdo Especial, representada pela sigla PAEE e considera
pertencentes a esse grupo as pessoas com deficiéncia (sensorial e intelectual), com
transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacéo.

Para este estudo, em especial, interessam os alunos pertencentes ao PAEE com
deficiéncia intelectual, com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) e com Altas

Habilidades/Superdotacdo e que necessitam, assim como o0s alunos com dificuldades e
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transtornos de aprendizagem, de estratégias que possibilitem sua aprendizagem,

conforme podemos observar na Tabela 2 abaixo, que apresenta, de forma sucinta, algumas

caracteristicas e necessidades pedagogicas, do PAEE de interesse para esse estudo:

Tabela 2: Resumo das definicdes e estratégias pedagdgicas para alunos com DI, TEA e AH/SD

PAEE DEFINICAO ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS
Caracterizada por limitagdes significativasno - Planejamento e desenvolvimento dos suportes devem pressupor a identificado do que a
. fincionamento  infelectual ¢ no pessoa deseja e necessita realizar
- pe |
II;“I?EILCEIETEE comportamento  adaptativo expresso nas - Avaliagdo da natureza do apoio que a pessoa ird necessitar para realizar as afividades
" Tabilidades adaptativas conceituais, sociais ¢ - Desenvolvimento de um plano de acdo para a obtencdo e formecimento de suportes
P P ga0 p ¢ P

praticas. E deve acontecer antes dos 18 anos. - Iniciar ¢ monitorar o plano
(ALMEIDA, 2004; AAIDD, 2010). - Avaliagio dos resultados pessoais
Caracteriza-s¢ por um desenvolvimento - Estabelecimento de rofina

TRANSTORNO 5 entuado mo prejuizo da interacio social e da - Instrucdes orais objetivas acerca do que se solicita 4 crianca

20 prej ¢ ¢ ) q ¢
ESPECTRO comunicagdo, além de um repertorio de - Desviar a atengdo da crianca quando esta apresentar comportamentos estereotipados ou
10 atividades e inferesses restrifos. As ecolalias
AUTISTA ~ manifestacdes podem variar dependendo do - Proporcionar atividades que promovam interagdo entre todos os alunos da sala

nivel de desenvolvimento e da idade, - O ensino ndo deve ser baseado somente em exposicio verbal
apresentando-se por diversas formas de sere - Aumentar gradualmente as tarefas
de agir, com respostas diferentes entre si. - Elaborar regras de convivéncia
(BELISARIO FILHO, 2010)
Caracterizado pela demonstragdo de potencial - Metodo adequado (conjunto de combmagdes entre s alternativas possiveis
elevado em qualquer uma das seguintes areas, - Agrupamentos

ALTAS salada binadas:  intclectual, - Acclragio ¢ eniquei

WLy Cladss o combinadas: inelectual, - Aceleragio ¢ enniquecimento

UPERDOTACA  2cadémica, lideranca, psicomotricidade e - Necessidade de flexibilizacio de estratégas educativas, de forma que atenda a diversidade

ates.  Também  apresentam  elevada
criatividade, grande  envolvimento  na
aprendizagem, realizacdo de tarefas em dreas
de interesse. (SAO PAULO, 200)

apresentada em qualquer grupo humano

Fonte: Adaptado pela autora de Almeida (2004); AAIDD (2010); Belisario Filho (2010); Sao Paulo (2008).

A discussdo que se abre com essa breve apresentacdo gira em torno das politicas
publicas que ora ddo a entender que alunos com dificuldades ou transtornos de
aprendizagem podem ser atendidos pela educacéo especial e ora deixam claro que néo.
Partindo do pressuposto de que todos esses alunos até agora aqui representados
necessitam de atendimento educacional especializado, defende-se a ideia de que todos
eles deveriam ser incluidos pelas politicas publicas de modo a pertencerem a categoria do
PAEE.
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A sequir, sera feito uma pequena revisao das politicas publicas ao longo do tempo
para mostrar a ambiguidade percebida nas leis.

As atuais Politicas Publicas de Educacdo Especial tém-se constituido em uma
resposta a ansia por um mundo mais democratico e mais igualitario, no qual todos tenham
0s seus direitos garantidos e as suas diferencas respeitadas. Dessa forma, as politicas tém
buscado contribuir na organizagdo de uma sociedade e de uma escola inclusiva.

Até a década de 60, foram poucas as iniciativas educacionais para as pessoas
PAEE e as ONGs e instituicGes especializadas foram as principais responsaveis pelo
atendimento educacional de uma grande parcela do alunado da Educacéo Especial. Essas
instituicdes tinham um carater mais assistencialista e segregacionista do que educacional.

A Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990) trouxe algumas
mudancas uma vez que reafirmou o papel fundamental da educacdo na promocao do
desenvolvimento humano, social, moral, espiritual, cultural e econémico de uma nacao.
Proclamou o direito de TODOS** a educagio e a satisfagdo de suas necessidades de
aprendizagem e reconheceu a necessidade de elevar a qualidade da educagdo dos paises
menos desenvolvidos, de garantir a universalizacdo do acesso a educacao e de promover
a equidade de condicdes.

A Declaracdo de Salamanca (1994), considerada uma das principais referéncias
internacionais para a area da Educacdo Especial, reconhece que TODO aluno possui
caracteristicas, necessidades, interesses e habilidades proprias e que devem ser
respeitadas pela escola. Também reconhece que os governos devem atribuir prioridade
politica e financeira ao aprimoramento de seus sistemas educacionais, tornando-os
inclusivos, ou seja, aptos para atender a TODOS os alunos, independentemente de suas
diferencas ou dificuldades individuais.

Em 2001, surgiram dois documentos importantes para a area da Educacéo
Especial, especialmente em relagdo a educacdo inclusiva: Diretrizes Nacionais para a
Educacéao Especial na Educacéo Bésica (Resolugdo CNE/CEB n°2/2001) que ampliam o
carater da Educacdo especial para realizar o Atendimento Educacional Especializado

(AEE) complementar ou suplementar & escolarizacéo e o Plano Nacional de Educagéao —

4*0s grifos em caixa alta tem a finalidade de demarcar a ambiguidade das leis que, em alguns momentos,
dao a entender que o direito ao atendimento educacional especializada promovido pela Educagéo Especial
se estende a todos 0s grupos de pessoas que apresentam algum comprometimento de aprendizagem e, as
vezes, delimita o publico que tem direito a esse tipo de atendimento.
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PNE (lei n°10.172/2001) que coloca em evidéncia a organizacdo da escola inclusiva,
apontando que o grande avanco que a década da educacdo deveria produzir seria a
construcdo de uma escola inclusiva que garanta o atendimento & DIVERSIDADE
HUMANA.

A Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006) estabelece
que os Estados devem garantir um sistema de educagdo inclusiva em todos os niveis,
assegurando que as pessoas COM DEFICIENCIA nio sejam excluidas do sistema
educacional geral sob a alegacdo de deficiéncia e nem do ensino fundamental e gratuito
e compulsorio bem como estabelece que as PESSOAS COM DEFICIENCIA possam ter
acesso ao ensino fundamental inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade de
condigdes com as demais pessoas na comunidade em que vivem.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva
(2008) passa a constituir a proposta pedagdgica da escola, definindo como seu pablico
alvo os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nesse caso e outros, que implicam em transtornos funcionais
especificos, a educacdo especial atua de forma articulada com o ensino comum,
orientando para o atendimento as necessidades educacionais desses alunos.

Com isso, vemos que as politicas anteriores as de 2006 e 2008, falavam em
direitos iguais a TODOS, dando a possibilidade de inserir nesse grupo os alunos que
apresentam algum tipo de dificuldade ou transtorno, mas que ndo possuem um
diagnostico que os coloque no PAEE. Ja com as politicas de 2006 e 2008, o publico
atendido pela educacéo especial fica restrito somente aqueles com deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

A discussdo que se faz com isso é em relacdo aos alunos sem um diagndéstico, mas
que apresentam dificuldades intrinsecas muito significativas para aprender. Quem se
responsabiliza por esse alunado? A realidade da sala de aula mostra que existe uma
divisdo clara entre os alunos: os alunos que ndo apresentam nenhum tipo de dificuldade
e/ou nenhuma caracteristica que os coloquem no grupo publico alvo pertencem ao ensino
regular e é o professor da sala comum que da conta e responde por esse aluno; o aluno
publico alvo da educacdo especial vai direto para os profissionais da educacdo especial e
ndo se questiona. Porém existe um outro grupo de alunos que ndo se encaixa em nenhum
desses dois grupos: o grupo dos alunos que ndo aprendem ou apresentam muita

dificuldade para aprender.
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Com a falta de um grupo no qual esse alunado sem diagnéstico ou com diagnostico
de transtorno de aprendizagem possa Se encaixar, esse grupo acaba ficando
negligenciado, uma vez que ninguém assume a responsabilidade por ele: a educagdo
regular, achando que esses alunos ndo sao de responsabilidade dela, encaminha o grupo
para a Educacao Especial; a Educacdo Especial, por sua vez, também ndo atende esse
grupo pois, segundo as politicas, somente alunos com deficiéncia, TEA ou altas
habilidades/superdotacdo sdo de responsabilidade da Educacdo Especial. O resultado
disso é uma gama de alunos que nao consegue acompanhar o curriculo escolar.

A Constituicdo Federal de 1988, que esta acima de todas as leis, decretos, etc,
determina o direito de TODOS a uma educacéo igualitaria. Portanto, TODOS os alunos,
sejam eles pertencentes ao publico alvo da educacgéo especial ou ndo, tem o direito de ter
acesso a uma educacao que assegure seu desenvolvimento pleno.

A Deliberacdo CEE n°68/2007, fixa normas para a educacdo de alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais no sistema estadual de ensino e traz, em

seu art.3° 0 que se segue:

Art. 3 — Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais:

I —alunos com deficiéncia fisica, mental, sensorial e multipla, que demandem
atendimento educacional especializado;

Il — alunos com altas habilidades, superdotagdo e grande facilidade de
aprendizagem, que os levem a dominar, rapidamente, conceitos,
procedimentos e atitudes;

I11 —alunos com transtornos invasivos de desenvolvimento;

IV — alunos com outras dificuldades ou limitagdes acentuadas no processo de
desenvolvimento, que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares e necessitam de recursos pedagdégicos adicionais. (BRASIL,2007)

O item IV da deliberagdo inclui alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem e que necessitam de recursos pedagdgicos adicionais para conseguirem
acompanhar o ensino regular.

Marchesi (2004), em relacdo ao aluno que ndo esta acompanhando o ensino, ou
seja, aquele que apresenta dificuldades de aprendizagem e atrasos significativos no
desempenho escolar, afirma que sdo alunos que precisam de adaptacdes na metodologia,
na organizacdo escolar e, muitas vezes, de recursos complementares para conseguir um
melhor progresso educacional. Segundo o autor, nessa perspectiva, ndo resta davida de
que esses alunos apresentam necessidades educacionais especiais.

O Estatuto da pessoa com deficiéncia, a lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015, no

capitulo IV do direito a educagdo, aponta uma série de direitos que a pessoa COM
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DEFICIENCIA tem para a garantia de desenvolvimento educacional pleno. Porém, no
art. 2°, aponta que esses direitos sd0 da PESSOA COM DEFICIENCIA e considera
pessoa com deficiéncia aquela “que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, o0 qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode
obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢Ges com as
demais pessoas.”

Novamente, fica dificil enquadrar os alunos que apresentam dificuldades e/ou
transtornos de aprendizagem dentro desse grupo pois, na maioria das vezes, nao
apresentam as caracteristicas descritas pela Lei (impedimento de longo prazo de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0 qual, em interacdo com uma ou mais barreiras,
pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigcfes
com as demais pessoas).

Diante disso, vemos que as Politicas Publicas ndo sdo claras em relacdo a tematica
acerca das dificuldades de aprendizagem dos alunos sem diagndstico; ora é possivel
interpretar que, uma vez que fazem referéncia a TODOS, podemos incluir os alunos com
dificuldades de aprendizagem; ora deixam claro que o publico alvo da Educacéo Especial
sdo aqueles com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e aqueles com altas
habilidades/superdotacdo, excluindo os que apresentam dificuldades de aprendizagem
mas ndo possuem diagndstico que os inclua no pablico alvo da educacao especial.

A dificuldade de aprendizagem é uma caracteristica apresentada pela grande
maioria dos alunos publico alvo da educacao especial até mesmo por aqueles com altas
habilidades/superdotacao.

Quando nédo associada a deficiéncia, transtorno do desenvolvimento ou a altas
habilidades/superdotacéo, a dificuldade e/ou transtorno de aprendizagem € caracterizada,
segundo Smith (2008) por:

* Média de inteligéncia dentro do padrdo normal
» Discrepancia entre desempenho académico e potencial esperado

« E frequentemente manifestado nas éreas relacionadas a linguagem, como
comunicacéo, linguagem escrita ou leitura

» Caracteriza-se por problemas intrinsecos do individuo, déficits especificos no
processamento de informagdo ou na habilidade de aprender

» Refere-se a problemas de aprendizagem especificos e confinados a uma ou duas
areas cognitivas
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Rotta (2006, p. 117), conceitua Dificuldade de Aprendizagem como “[...] um
termo genérico que abrange um grupo heterogéneo de problemas capazes de alterar as
possibilidades de a crianga aprender, independentemente de suas condi¢Bes neuroldgicas

para fazé-1o”.

Smith (2008) discute a complexidade em se especificar o diagndstico de
dificuldade de aprendizagem ou outra deficiéncia, pois as caracteristicas podem se
confundir. Devido a complexidade em se estabelecer se o aluno apresenta dificuldade de
aprendizagem ou até mesmo deficiéncia intelectual; é comum alunos serem
encaminhados ao atendimento educacional especializado com suspeita de deficiéncia
intelectual, muitos alunos, inclusive, chegam a ser tratados como tal. Em relacdo aos
encaminhamentos (para atendimentos com fonoaudidlogo, psicologo, psicopedagogo)
erroneos e constantes, Andrade, Andrade e Capellini (2014) descrevem o que chamam de
“sindrome do encaminhamento”. 1SS0 ocorre em decorréncia de um sistema educacional
no qual ndo sdo adotados métodos de identificagdo e intervencdo dos problemas de
aprendizagem dentro do contexto escolar. Com isso, quando os alunos apresentam algum
tipo de dificuldade para aprender, sdo encaminhados para profissionais especializados e

ndo atendidos pela propria escola.

Diante de tal complicacdo em se especificar o que é dificuldade de aprendizagem
e 0 que ndo &, surge uma duvida crucial em relacdo ao diagndéstico e, para sanar tal davida,
muitas vezes usa-se 0 recurso da aplicacdo de Férmulas de Discrepancia que sdo
aplicacdes de testes de QI (Quoeficiente de Inteligéncia) junto com um teste de
desempenho para verificar se existe uma lacuna entre desempenho e potencial e se essa

lacuna reflete nas falhas de aprendizagem.

A aplicacdo das Formulas de Discrepancia, segundo Smith (2008), pode ser
questionavel. Algumas criticas sobre elas sdo: os testes de QI nem sempre sdo confidveis
e sdo injustos com muitos grupos de criancas; os resultados tém pouca utilidade no
planejamento do programa educacional do aluno; o processo nédo é Util para determinar
que intervencOes poderdo ter sucesso; 0s resultados ndo estdo relacionados ao
desempenho do aluno em sala de aula, no curriculo do ensino regular ou nas avaliagdes
estaduais ou municipais; as criangas devem fracassar antes que eles a qualifiquem para o
Servigo necessario; assim sendo, até que a lacuna se torne evidente para que a crianca

preencha os critérios, a intervencdo precoce ja esta atrasada. Sem falar que a aplicacao
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das Formulas de Discrepancia, na maioria das vezes, ndo é associada a medidas de

avaliacdo do comportamento adaptativo.

No Brasil, a dificuldade de aprendizagem quando ndo associada a deficiéncia,
transtorno do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacéo néo faz parte do publico
alvo da Educacdo Especial. Nos Estados Unidos, contudo, é. Os alunos com dificuldades
de aprendizagem correspondem a maior categoria da Educacdo Especial de pessoas sem
deficiéncia, 6% de todos os escolares e mais da metade de todos os alunos identificados
como tendo alguma deficiéncia (SMITH, 2008).

Consideramos essa discussdo envolvendo as dificuldades e transtornos de
aprendizagem pertinente por haver alunos participando dessa pesquisa com extrema
dificuldade de aprendizagem e um atraso consideravel no desempenho académico, porém,
sem diagnostico que as coloque no grupo PAEE. Também participam dessa pesquisa
alunos com deficiéncia intelectual, autismo e altas habilidades/superdotacdo. Todos
carentes de planos de intervencdo que o0s impulsionem em um desenvolvimento

académico mais adequado e suficiente para ajuda-los a desenvolver suas potencialidades.

A seguir sera apresentada, de maneira breve, uma caracterizacdo sobre o0s
Transtornos de Aprendizagem, Deficiéncia Intelectual, TEA e sobre as Altas

Habilidades/Superdotacéo por comporem o rol de participantes desta pesquisa.

2.3.1 TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM

Os estudos realizados com criancas com dificuldades para aprender a ler e a
escrever ja& vém sendo feitos ha mais de um seculo com inicio nas pesquisas de
Hinshelwood, em 1971. No entanto, por ser pesquisado pela area médica, os transtornos
de aprendizagem eram chamados de cegueira congénita para designarem as criangas que
problemas em leitura (DOMBROWSKI, KAMPHAUS & REYNOLDS, 2004,
KAUFMAN, 2008).

Alguns individuos sem qualquer dano cerebral ou déficits sensoriais apresentavam
caracteristicas muito semelhantes a individuos com prejuizos cognitivos decorrentes de

dano cerebral. Esta foi uma grande descoberta. Uma vez que esses prejuizos ndo eram
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decorrentes de danos cerebrais, 0 que se considerou, na época, € que eles eram decorrentes

de condicdes intrinsecas ao individuo, ou seja, eram congénitos. Por isso o termo cegueira

congénita para descrever pessoas que, apesar da fala, visao e intelecto estarem normais,
ndo conseguiam ler (ANDRADE, ANDRADE & CAPELLINI, 2014).

Um trabalho publicado em 1917, por Hinshelwood e intitulado “Cegueira Verbal

Congénita descreveu detalhes sobre casos de criangas com esse transtorno, incluindo o

caso de um menino de 12 anos que foi levado ao medico para que este consultasse o olho

desse menino que ndo conseguia ler. Além da constatacdo de que 0 menino ndo conseguia
ler, nada foi detectado em sua visdo (KAUFMAN, 2008).

Segundo a definicdo da quinta edicdo do DSM-V, os transtornos da aprendizagem

(TA) séo descritos com quatro critérios diagndsticos:

A)

B)

C)

D)

Dificuldades na aprendizagem e no uso de habilidades académicas,
conforme indicado pela presenca de ao menos um dos sintomas a
seguir que tenha persistido por pelo menos 6 meses, apesar da provisao
de intervengdes dirigidas a essas dificuldades:

Leitura de palavras de forma imprecisa ou lenta e com esforgo (p. ex.
I& palavras isoladas em voz alta, de forma incorreta ou lenta e hesitante,
frequentemente adivinha palavras, tem dificuldade de soletra-las)
Dificuldade para compreender o sentido do que é lido (p. ex., pode ler
0 texto com precisdo, mas ndo compreende a sequéncia, as relaces, as
inferéncias ou os sentidos mais profundos do que é lido

()

As habilidades académicas afetadas estdo substancial e
quantitativamente abaixo do esperado para a idade cronolégica do
individuo, causando interferéncia significativa no desempenho
académico (...)

As dificuldades de aprendizagem iniciam-se durante os anos escolares,
mas podem ndo se manifestar completamente até que as exigéncias
pelas habilidades académicas afetadas excedam as capacidades
limitadas do individuo (...)

As dificuldades de aprendizagem ndo podem ser explicadas por
deficiéncias intelectuais, acuidade visual ou auditiva ndo corrigida,
outros transtornos mentais ou neuroldgicos, adversidade psicossocial,
falta de proficiéncia na lingua de instrucdo académica ou instrucéo
educacional inadequada (DSM-V, 2014).

Dentre os casos de transtornos de aprendizagem, destacam-se a dislexia e 0

Transtorno do déficit de atencéo e hiperatividade (TDA/H).

Sem a intencdo de maiores detalhes sobre a dislexia e 0 TDA/H, com o intuito

apenas de mencionar, seguem brevissimas conceituag¢fes acerca dos transtornos.

Para Lyon, Shaywitz e Shaywitz (2003) a dislexia € um transtorno especifico

de aprendizagem de origem neurobioldgica caracterizada pela dificuldade no
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reconhecimento de palavras e por fracas habilidades de decodificacdo e ortografia.
Fletcher (2009) afirma que pessoas com dislexia apresentam problemas nos trés aspectos
da leitura, sendo eles a acurécia, a fluéncia e a compreenséo.

Capovilla (2008) descreve a dislexia como uma forma de interrupcdo na
progressdo de uma a outra fase no decorrer do desenvolvimento da aprendizagem de
leitura. Tal transtorno pode se apresentar de duas formas: dislexia fonoldgica, quando a
interrupcdo ocorre na passagem do estagio logogréafico para o alfabético e dislexia
morfémica, quando a interrup¢do ocorre na passagem do estagio alfabético para o
ortografico. Em alguns casos, a pessoa com dislexia pode apresentar dislexia mista, ou
seja, dislexia fonoldgica e morfémica associadas.

O TDAJ/H caracteriza-se por um padrdo persistente de desatencdo e/ou
hiperatividade-impulsividade que interfere no funcionamento e no desenvolvimento
(DSM-V, 2014).

Capovilla e Dias (2008) dividem a capacidade de atengdo em trés: 1) atengéo
seletiva: capacidade de selecionar um estimulo relevante dentre outros (p. ex. focar a
atencdo no professor e ignorar os outros estimulos da sala de aula); 2) atencdo sustentada:
capacidade de manter a atencdo em determinado estimulo por um periodo de tempo (p.
ex. manter o foco em determinada atividade até sua finalizacdo) e, 3) aten¢do alternada:
capacidade de substituir um estimulo-alvo da atencao por outro, por meio da investigacao
ativa do ambiente; esta capacidade depende da memdria de trabalho e do controle

inibitdrio (p. ex. estar fazendo algo, parar para fazer outra e ter controle sobre ambas).

2.3.2 DEFICIENCIA INTELECTUAL

Ao longo dos anos, a deficiéncia intelectual ja passou por varias defini¢es que
vao desde a relagdo com a malignidade, religiosidade e demandas sociais até por meio do
funcionamento intelectual medido por meio dos testes de Quociente de Inteligéncia (QI)
e pela mensuracdo de déficits no comportamento adaptativo (ALMEIDA, 2004;
SILVEIRA, 2013). Vale lembrar que, segundo Silveira (2013), essas mudangas ocorrem

de acordo com o pensamento social da época.

A primeira definicdo oficial sobre deficiéncia intelectual se deu em 1908 por

Tredgold. Essa definicdo afirmava que pessoas com deficiéncia intelectual eram
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incapazes de desempenhar suas funcdes na sociedade e focava a incurabilidade e status
permanente da deficiéncia (ALMEIDA, 2004; AAIDD, 2010).

A Declaracdo de Montreal aprovada no ano de 2004, pela Organizacao Mundial
da Saude — OMS — em conjunto com a Organizagdo Pan-Americana de Salde, firmaram
a mudanca do termo “retardo mental” para “deficiéncia intelectual”. A mudan¢a nos
termos ndo trouxe modificacbes nos conceitos e, segundo a propria AAIDD (2010), o
termo “deficiéncia intelectual” cobre a mesma populagao de pessoas diagnosticaveis com

“retardo mental”.

A mudangca nos termos pode ser considerada mais adequada por refletir mudancas
de concepcdo de deficiéncia intelectual apresentadas pela AAIDD e por ser considerada
menos ofensiva e demonstrar mais respeito e dignidade as pessoas com deficiéncia
intelectual (VELTRONE & MENDES, 2012).

Em uma reunido da Associacdo Americana de Retardo Mental - AAMR, em 2006,
decidiu-se que, a partir de 01/01/2007, a AAMR passaria a se chamar “Associagdo
Americana de Deficiéncia Intelectual e do Desenvolvimento — AAIDD, que, em 2010,

incorporou o termo “Deficiéncia Intelectual”.

A definicdo de deficiéncia intelectual mais comum no Brasil se embasa na
perspectiva médico-clinica, que possui uma concep¢do organicista da deficiéncia e
enfatiza aspectos classificatorios e tipoldgicos, como os presentes no Cadigo
Internacional de Doencgas CID-10, publicado em 1993 e no Manual Diagnoéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais DSM 1V.

Neste trabalho, porém, devido sua importancia nos estudos sobre deficiéncia
intelectual, adotou-se a definicdo de deficiéncia intelectual da Associacdo Americana de
Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento — AAIDD (2010) e do Manual Diagnostico e
Estatistico de Transtornos Mentais DSM V (2014), por enfatizarem alem do
funcionamento intelectual, o comportamento adaptativo, ou seja, por estarem mais
atentos as necessidades de suporte e apoio da pessoa com deficiéncia do que para 0s graus

da deficiéncia.

Segundo Veltrone e Mendes (2012), as defini¢bes propostas pela AAIDD séo

importantes para o contexto brasileiro por influenciarem, continuamente, a publicagéo de

63



documentos oficiais brasileiros que adotam a terminologia, a definicdo e recomendacdes

para a identificacdo de pessoas com deficiéncia intelectual.

No sentido de enfatizar e defender a avaliacdo dos comportamentos adaptativos,
propostos pela AAIDD ha mais de duas décadas, muitos profissionais da Educagdo e da
Educacdo Especial utilizam suas definigdes em suas préticas profissionais e pesquisas

cientificas.

Sendo a décima primeira defini¢do, desde a primeira proposta por Tredgold em
1908, a deficiéncia intelectual, segundo a AAIDD (2010), é caracterizada por limitacdes
significativas no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo expressas nas
habilidades adaptativas conceituais, sociais e praticas (Tabela 3). Essas caracteristicas
devem ter inicio antes dos 18 anos. Em conjunto com tal definicdo, tém-se cinco
pressupostos: 1) as limitagdes no desempenho atual devem ser consideradas no ambiente
comunitario tipico da idade e cultura do individuo; 2) a avaliacdo valida considera a
diversidade cultural e linguistica, além de diferencas de comunicacdo nos fatores
sensoriais, motores e comportamentais; 3) em cada individuo as limitacbes
frequentemente coexistem com potencialidade; 4) uma proposta importante na descrigéo
de limitacGes é desenvolver um perfil de necessidade de apoio; 5) com apoio
personalizado apropriado, durante um determinado periodo de tempo, o funcionamento

cotidiano da pessoa com deficiéncia intelectual em geral melhora.

Tabela 3: Exemplo de habilidades conceituais, sociais e praticas

CONCEITUAL SOCIAL PRATICA
Linguagem (receptiva e expressiva) Interpessoal Atividades instrumentais de vida diaria
Leitura e escrita Responsabilidade Habilidades ocupacionais
Conceito de dinheiro Auto-estima Manter a seguranca nos ambientes
Autodiregdo Ser enganado ou manipulado
Ingenuidade

Seguir regras

Obedecer as leis

Evitar vitimizagdo

Nota: adaptado pela autora de Almeida (2004)
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Essa definicdo contradiz aquele carater permanente da deficiéncia uma vez que,
analisando os cinco pressupostos, podemos afirmar que o diagndstico € passivel de
mudanga, visto que considera as questdes ambientais, desenvolvimento de

potencialidades e implementacdo de apoios.

O processo de avaliacdo, planejamento e desenvolvimento desses suportes devem
pressupor a identificacdo do que a pessoa deseja e necessita realizar; avaliacdo da natureza
do apoio que a pessoa ird necessitar para realizar as atividades; desenvolvimento de um
plano de acdo para obtencdo e fornecimento de suportes; iniciar e monitorar o plano e;

avaliacdo dos resultados pessoais (AAIDD, 2010).

A avaliacdo do funcionamento adaptativo deve ser feita por meio tanto da forma
clinica quanto por meio de medidas individualizadas, culturalmente e psicometricamente
adequadas. Essas medidas podem ser empregadas com informantes como 0s pais,
cuidadores, familiares, professores, etc e com a pessoa com deficiéncia, na medida do
possivel (DSM-V, 2014). A avaliacao deve ter por objetivo o auxilio na identificacdo das
necessidades e no planejamento do ensino (THOMPSON et al., 2004; ANACHE, 2002).

Os procedimentos de ensino para pessoas com deficiéncia intelectual devem
focar-se no desenvolvimento pleno da crianca ou jovem e em suas caracteristicas
pessoais. Para isso, é necessario conhecer as caracteristicas pessoais do educando, suas
habilidades, dificuldades, estilo de aprendizagem, preferéncias, aversoes e necessidades
de apoio (CARDOSO, 1997).

E indiscutivel a importancia do ensino para pessoas com deficiéncia intelectual
para que esses se tornem mais independentes e autbnomos, de modo que possam fazer
suas préprias escolhas e participar ativamente na sociedade. Para que esta aprendizagem
ocorra de forma adequada, ha a necessidade de programas de ensino, com adequagdes
curriculares necessarias e que respeitem as individualidades, potencialidades e
dificuldades de cada pessoa (ARANTES & NAMO, 2012).

A necessidade de programas de ensino, com adequagdes curriculares, que
respeitem as individualidades bem como as potencialidades dos educandos com
Deficiéncia Intelectual também se faz necessaria aos alunos com Transtorno do Espectro

Autista (TEA), como veremos a seguir.
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2.3.3 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA)

O transtorno do Espectro Autista € caracterizado por um desenvolvimento
acentuado no prejuizo da interacdo social e da comunicacgéo, além de um repertorio de
atividades e interesses restritos. As manifestacdes podem variar dependendo do nivel de
desenvolvimento e da idade, apresentando-se por diversas formas de ser e agir, com
respostas diferentes entre si (BELISARIO FILHO, 2010).

A Associacdo Americana de Psiquiatria relaciona o diagnostico por meio de
caracteristicas da diade do transtorno composta por déficit na interacdo social e

comunicacdo e por comportamentos e interesses restritos e repetitivos (APA, 2014).

As informacGes de Gupta e State (2006) que apresentam o indicativo de que o
TEA possui fortes evidéncias de terem base genética juntamente com as informacdes de
Schwartzman (2011) de que os dados séo confiaveis e que as descobertas mais recentes
na area oferecem a possibilidade de avancos na descoberta da causa real quebram os
paradigmas do TEA enquanto doenca, dando-se a compreenséo da especificidade como

um transtorno que se manifesta na infancia e permanece na vida adulta.

Para diagnosticar uma pessoa com TEA, buscam-se critérios clinicos, por meio de
profissionais da satde como médicos psiquiatricos e neuropsiquiatricos que se baseiam
em relatos dos pais e observagdo do comportamento da crianca. Os profissionais da salde
envolvidos buscam, por meio de exames mais especificos como os laboratoriais e por
imagem, excluir hipdteses, contudo, o diagndstico € eminentemente clinico
(SCHWARTZMAN, 2011).

Uma vez diagnosticado com TEA, o individuo necessita de auxilio
multidisciplinar que contribua ao desenvolvimento biopsicossocial como Atendimento
Educacional Especializado, metodos educacionais adequados e intervengdes

psicoeducacionais.

A inclusdo de alunos com TEA no ensino regular é entendida como importante
pois proporciona convivéncia, oportuniza contatos fisicos e favorece o desenvolvimento
(SILVA, 2010). Para Cintra, Jesuino e Proenca (2010) esse estimulo social vivenciado

pelo aluno com TEA ¢é a base para o seu desenvolvimento.
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Porém, Chiote (2013) alerta que incluir a crianca com TEA vai muito alem de
colocéd-la na escola regular; é preciso que essa crianca tenha oportunidades de
aprendizagem significativa, que haja investimento em suas potencialidades e considerar
0 aluno como um ser gque aprende, que pensa, que participa de um grupo social e que se

desenvolve com ele e a partir dele.

Para que a inclusdo do aluno com TEA ocorra, existem varios documentos que
legitimam o direito do aluno e prevé aspectos importantes relacionados aos atendimentos
educacionais especializados, ao direito a acompanhante terapéutico, ao direito a
matricula, etc. Quanto ao acompanhamento terapéutico, vale ressaltar que faz-se
necessario uma articulacdo com as atividades propostas pela escola regular e que tal
servico precisa ser constantemente avaliado pela escola juntamente com a familia para a

verificacdo da necessidade de sua continuidade (BRASIL, 2013).

O Atendimento Educacional Especializado ndo deve ser o Unico servico ofertado
para esse publico (BRASIL, 2011), contudo, |Belisario Filho e Cunha (2010) apontam
que esses alunos se beneficiam muito pelas atividades ofertadas pelo AEE, pois
contribuem para 0 acesso e a participacdo de todos no ambiente escolar. O AEE funciona
na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) que sdo dotadas de equipamentos,
mobiliarios e matérias didaticos e pedagdgicos para um melhor atendimento (BRASIL,
2011).

Para garantir uma melhor inclusdo do aluno com TEA no ambiente escolar,
algumas estratégias pedagogicas devem ser adotadas quando necessarias. Em relacdo ao
comportamento de aceitacdo ou rejeicdo da turma, por exemplo, uma conversa que
responda as duvidas da turma (na auséncia do aluno com TEA para evitar
constrangimentos), pode ser realizada (BRASIL, 2004). Outras estratégias pedagogicas
dizem respeito ao estabelecimento de rotina; instrugdes orais objetivas acerca do que se
solicita a crianca; desviar a atencdo da crianga quando esta apresentar comportamentos
estereotipados ou ecolalia; proporcionar atividades que promovam a interacao entre todas
as criancas da sala; o ensino néo deve ser baseado somente em exposigéo verbal; aumentar

gradualmente as tarefas; elaborar regras de convivéncia, etc (BRASIL, 2004).

Essas estratégias pedagogicas visam promover uma inclusdo apropriada de modo

a garantir o direito de acesso, permanéncia e aprendizagem no sistema educacional. Para

67



isso, torna-se imprescindivel que alunos com TEA tenham acesso a aprendizagem e aos

contetidos escolares em conjunto com a turma ao qual o estudante frequenta.

Nesse sentido, 0 uso de estratégias que beneficiem a todos e garantam o direito a
uma educacdo de qualidade igualitaria a todos, torna-se também fundamental no ensino
de um outro publico, o dos alunos com altas habilidades/superdotacdo que séo, assim
como 0s outros apresentados anteriormente, tdo ou mais necessitados de estratégias que

0s ajudem em seu desenvolvimento pleno.

2.3.4 ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO

Reconhecendo que no Brasil existe uma variedade de termos que definem esse
publico especifico como altas habilidades/superdotacao, precoce, prodigio, genialidade,
dotacdo e talento, fazemos saber que, para este estudo, adotamos o termo altas

habilidades/superdotacéo.

Segundo Virgolim (2007) os documentos oficiais apontam que as altas
habilidades/superdotacdo pode ocorrer em diversas areas do conhecimento humano, seja

intelectual, social, artistico, entre outras.

A Politica Nacional de Educacdo na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008,

afirma que alunos com AH/SD sé&o aqueles que:

[...] demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas,
isoladas ou combinadas: intelectual, académicas, lideranga, psicomotricidade
e artes. Também apresentam elevada criatividade, grande envolvimento na
aprendizagem, realizacdo de tarefas em éareas de seu interesse (BRASIL, 2008,
p. 15).

O documento da Secretaria de Educagéo do Estado de Sdo Paulo afirma que:

Superdotado é o individuo que demonstra desempenho superior ao de seus
pares em uma ou mais das seguintes areas: habilidade académica motora ou
artistica, criatividade ou lideranca. Altas Habilidades: Habilidade acima da
média em um ou mais dominios: intelectual, das relacGes afetivas e sociais, das
producdes criativas, esportivas e psicomotoras (SAO PAULO, 2008, p. 15).

De qualgquer modo, os alunos com AH/SD séo publico alvo da Educacgédo Especial

e fazem parte de um grupo minoritario que necessita de uma reorganizacdo de ensino,
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considerando suas especificidades, para que a escolarizacdo seja adequada e promova seu

desenvolvimento global de forma plena.

A identificacdo e avaliacdo do aluno com AH/SD ainda é um desafio devido aos
seguintes motivos: a) falta de uma cultura de identificagcéo; b) falta de conhecimento
suficiente por parte dos profissionais da escola; c) falta de avaliagdo/identificagcdo de

interesse; d) falta de parcerias com entidades especializadas e voluntariado.

Para identificacdo de pessoas com AH/SD usam-se testes psicométricos; escalas
de caracteristicas; avaliacdo do desempenho; questionarios; observacdo direta do

comportamento; entrevistas com a familia e professores, dentre outros.

Uma vez identificados com AH/SD faz-se necessario um conjunto de estratégias
que promovam o desenvolvimento do aluno. Dentre essas estratégias encontram-se:
método adequado (conjunto de combinagdes entre as alternativas de atendimento
possiveis); agrupamentos, aceleracdo e enriquecimento; necessidade de flexibilizacdo das
estratégias educativas, de forma que atenda a diversidade apresentada em qualquer grupo
humano (CUPERTINO, 2008).

E imaginavel, ao se conceitualizar pessoas com AH/SD, que se trata de um grupo
de pessoas com uma tendéncia ao sucesso em diferentes aspectos de sua vida e que,
devido a uma capacidade elevada, ndo enfrentardo problemas escolares. Contudo, alguns
estudos ja estdo relacionando a dificuldade de aprendizagem em alunos diagnosticados
como AH/SD (CAMARGO & FREITAS, 2012; 2013).

A saber, os alunos que participaram desse estudo e que foram diagnosticados,
durante o Programa, com AH/SD, foram confundidos com alunos que talvez pudessem
ter deficiéncia intelectual pois ndo acompanhavam o ensino regular e estavam com atraso

significativo nos dominios das habilidades leitoras.

Diante desse panorama, apesar de se tratar de um publico bastante diversificado
(dificuldade de aprendizagem — sem diagndstico; deficiéncia intelectual,; TEA; AH/SD),
todos apresentam a dificuldade de aprendizagem como caracteristica comum. E, para se
trabalhar com esse publico diversificado, ha que se considerar as particularidades de cada

um, com suas limita¢Ges e potencialidades.
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3. JUSTIFICATIVA

Machado e Capellini (2016) apontam que uma das categorias mais pesquisadas
referentes ao ato de aprender dizem respeito ao ato de ensino-aprendizagem da leitura e
da escrita, pois estas habilidades sdo consideradas instrumentos importantes tanto para a
vida académica quanto social. Contudo, as autoras incluem que a compreenséo de leitura
aparece como um dos maiores entraves para a efetivacéo do rendimento académico e que,
dentre as dificuldades encontradas no processo de aprendizagem de compreensdo de
leitura, destacam-se as habilidades leitoras mencionadas no capitulo da introducéo, falhas
de vocabulério, leitura oral pobre, memdria e integracdo de informagdes deficientes, falta

de estratégias adequadas.

A falta da habilidade de compreensdo em leitura compromete ndo somente o
desempenho em atividades de leitura, mas em todas as disciplinas escolares e provoca um

baixo rendimento académico.

A motivacéo surge, entdo, como fator que impulsiona os alunos na realizacéo de
tarefas de leitura promovendo uma condicdo favoravel ao processo de formacdo de
leitores (MARCHESI, 2004; BUROCHOVITCH, 2009).

E importante conhecer melhor acerca dos propésitos de leitura dos alunos e como
auxilia-los para o aumento de uma motivacdo mais favoravel para a compreensdo de
leitura principalmente porgue em nosso meio ainda nao foram realizadas muitas pesquisas
envolvendo motivacédo e ensino de habilidades leitoras, com o viés da compreensédo de
leitura, associadas, de modo que a aplicacdo desses recursos metodolégicos ndo fiquem
limitados somente aos atendimentos em consultérios ou individuais, mas que possam ser
utilizados na sala de aula sob uma perspectiva inclusiva que beneficie os varios perfis

presentes no ambiente escolar.

Deste modo, a busca por alternativas, como o ja mencionado Programa Americano
CORI, que auxiliem na melhoria do ensino nas escolas é necessario e urgente e deve
conciliar ciéncia e préaticas educativas com o aproveitamento de recursos que possam ser
facilmente utilizados pelos professores (MACHADO & CAPELLINI, 2016).
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4. OBJETIVOS

OBJETIVO GERAL

Desenvolver, implementar e avaliar os efeitos de um Programa Motivacional para
o Desenvolvimento de Habilidades Leitoras a Alunos com Baixo Rendimento em

compreensdo de leitura.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Monitorar o nivel de leitura dos participantes antes e depois do Programa por

meio de pré e pos-teste;

- Elaborar atividades que pudessem despertar a curiosidade e que promovessem o

engajamento dos alunos;

- Proporcionar o ensino e o desenvolvimento de habilidades leitoras
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5. METODO

5.1 TIPO DE PESQUISA

Trata-se de uma pesquisa quase-experimental, de abordagem quali-quantitativa por meio de

aplicacdo de pré e pds-teste e por narragdo dos fatos observados e anotados em diario de campo.

Esta pesquisa é caracterizada como quase-experimental pelo fato de ndo ter havido
randomizacdo dos sujeitos participantes, ou seja, eles ndo foram escolhidos de forma aleatéria.
Também ndo houve a formacdo de grupos controles e grupos experimentais, uma vez que a
divisdo dos participantes em grupos somente existiu por uma questdo de logistica e o Programa

foi aplicado em todos os grupos de alunos igualmente.

A variavel independente (aquela que é passivel de manipulacao) foi o proprio Programa e as
variaveis dependentes (efeito observado como resultado da manipulacdo da variavel
independente) foram os comportamentos motivacionais dos alunos e o desempenho medido por

meio dos instrumentos das habilidades leitoras.

5.2 PROCEDIMENTOS ETICOS DA PESQUISA

Esta pesquisa, em conformidade com as Diretrizes e Normas Regulamentadoras
de Pesquisas envolvendo Seres Humanos do Conselho Nacional de Satde (BRASIL,
1996), foi submetida & apreciacdo do Comité de Etica de pesquisas com seres humanos
da Universidade Federal de Sdo Carlos e obteve aprovacdo sob o CAAE:
41837315.0.0000.5504 (Anexo 1), uma vez que respeita 0s aspectos éticos da resolucdo
CNS 466/12.

Antes de ser iniciada a pesquisa, em uma reunido feita com os responsaveis pelos
participantes, 0s mesmaos se comprometeram com a pesquisa e permitiram que seus filhos
participassem e, para isso, assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (Apéndice 1), documento de autorizagdo para participacdo e utilizagdo dos
resultados. Além do TCLE também foi elaborado um Termo de Assentimento (Apéndice
2) no qual o participante e menor de idade concordava em participar da pesquisa.
Contudo, foi informado aos responsaveis e participantes que poderiam ‘“‘se recusar a
participar ou retirar o seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa” (BRASIL, 1996,

p.6). Paraque a pesquisa pudesse acontecer na Instituicdo foi feita uma explanacéo aos
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responsaveis da mesma bem como um pedido de autorizacéo. O projeto de pesquisa foi
aceito e acolhido pela Instituicdo que ofereceu todo apoio logistico para permitir que a
pesquisa fosse desenvolvida.

5.3 LOCAL

A pesquisa ocorreu em um campus localizado em um municipio de pequeno porte,
no interior do estado de S&o Paulo, sendo este um dos trés campi que constituem essa
Instituicdo de Ensino Privada e Confessional, que funciona neste local desde 1985.

O Centro Educacional/Campus oferece educacdo para os niveis de Ensino Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior. Localiza-se em uma fazenda com
350 alqueires, tornando o espago em um ambiente amplo com areas construidas e areas
naturais. No total, s&o 6.000 alunos atendidos pelo campus, sendo 4.500 do Ensino
Superior (Sdo 17 cursos no total: Administracdo, Arquitetura e Urbanismo, Ciéncias
Contabeis, Direito, Engenharia Civil, Engenharia de Producdo, Engenharia Agrondmica,
Historia, Jornalismo, Licenciatura em Musica, Letras, Pedagogia, Publicidade e
Propaganda, Radio e TV, Teologia, Tradutor e Intérprete, Sistemas para Internet), 1.100
alunos da Educacéo Basica (Ensino Infantil, Fundamental e Médio) e 400 alunos da Pos-

Graduacao (Lato Sensu), conforme diagrama abaixo:

CENTRO
EDUCACIONAL
BASICA SUPERIOR GRADUACAO
1.100 alunos 4.500 alunos 400 alunos
/_ 1‘\(llni_uisu'ﬂcﬁo . \

Arquitetura e Urbanismo

Ciéncias Contabeis
Direito
Ensino Infantil Engenharia Civil
Ensino Fundamental Engenharia de Produgdo Lato Senso
Ensino Médio Engenharia Agrondémica
Historia

Jornalismo

Licenciatura em Musica
Letras

Pedagogia

Publicidade e Propaganda
Radio e TV

Teologia

Tradutor e Intérprete
\ Sistemas para Internet _/

Figura 2: Distribuicdo dos niveis de ensino, cursos e quantidade de alunos
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O local apresentou-se proprio para a implementacéo dessa proposta pois, além das
salas de aula, ofereceu espacos para o desenvolvimento de atividades e convivio entre 0s
participantes bem como apoio da equipe pedagdgica da escola basica de onde vieram 0s
participantes e da coordenacdo do curso de Pedagogia. A Instituicdo tambeém
disponibilizou alunos dos cursos de graduacdo que atuaram como estagiarios no
Programa proposto por este estudo.

A sala de aula utilizada para o desenvolvimento da pesquisa contava com uma
infra-estrutura completa com carteiras confortaveis, espaco vazio no qual os alunos
podiam realizar atividades no chdo (montar cartazes, sentar em roda, etc), lousa,
computador com internet, data show e ar-condicionado. Os outros materiais usados pelos
alunos, como lapis, canetinha, giz de cera, papel, cartolina, jogos, revistas, gibis e livros
permaneciam em uma caixa grande que estava sempre a disposicdo dos alunos e foi
montada e oferecida aos participantes pela pesquisadora.

Embora a pesquisa tenha sido feita com alunos da escola regular (Ensino
Fundamental — do 3° ao 7° ano), a coleta de dados aconteceu no prédio do Ensino Superior
sob a supervisdo da coordenacéo do curso de Pedagogia. A coleta aconteceu no prédio do
Ensino Superior por motivo de disponibilidade de sala, pois, no prédio da escola basica,
ndo havia um local que pudesse sempre ser usado para a pesquisa e, para evitar muitas
mudancas e confusdes com ambientes diferentes, foi disponibilizada uma sala de aula no
prédio do Ensino Superior para ser usada para a coleta de dados da pesquisa.

Além da sala de aula localizada no prédio do Ensino Superior, a Institui¢do
também autorizou o uso de outros ambientes como a biblioteca, a cantina, os ginasios, a
sala de informatica, “a fazendinha” (local de muito interesse dos alunos por ter um mini
zooldgico e uma area de playground) e todo 0 ambiente externo composto por vasta area

natural, cheio de arvores.

5.4 PARTICIPANTES

Foram selecionados para participar desse estudo alunos publico alvo da educacgéo
especial, alunos com dificuldade de aprendizagem e alunos com transtorno de
aprendizagem que apresentavam, como caracteristica comum, o baixo rendimento em

leitura que cursavam o Ensino Fundamental.
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O Programa foi idealizado para auxiliar alunos com dificuldades em leitura que,
embora fossem capazes de decodificar palavras, ndo conseguiam compreender o que liam
e tinham prejuizos académicos por causa da dificuldade de compreenséo de leitura.

Para a implementacdo do Programa, foi contatado, inicialmente, a coordenacéo da
escola bésica e foi feito um pedido de indicacdo de alunos com deficiéncia intelectual que
apresentassem dificuldades em compreensdo de leitura que poderiam participar do
programa. Porém, a escola alegou que havia muitos alunos com dificuldades em
compreensdo de leitura, sem um diagnostico ou com diagnostico diferente a deficiéncia
intelectual e que seria de imensa importancia que esses alunos também participassem.
Assim sendo, estabeleceu-se que poderiam participar da pesquisa alunos publico alvo da
Educagdo Especial (Deficiéncia Intelectual, Transtorno do Espectro Autista e Altas
Habilidades), alunos com transtornos de aprendizagem e alunos com dificuldades de
aprendizagem desde que apresentassem baixo rendimento em compreensdo de leitura em
decorréncia de sua condicdo e que seguissem os critérios de incluséo.

Dentre os indicados, foram selecionados (0 processo de selecdo esta explicado em
“procedimentos de coleta”) 11 alunos (Tabela 5) para participarem do Programa por

preencherem os critérios de inclusdo descritos na Tabela 4:

Tabela 4: Critérios de inclusdo de alunos participantes do Programa

CRITERIOS DE INCLUSAO DE ALUNOS PARTICIPANTES

Estar entre 0 22 e 92 ano do ensino fundamental

Terentre 8e 15 anos

Apresentar algum conhecimento de leitura e escrita

Apresentar queixa de dificuldade e histérico de fracasso escolar em compreensdo de leitura

Apresentar diagndstico ou ter suspeita de deficiéncia intelectual, autismo, altas habilidades,
transtorno de aprendizagem ou dificuldades de aprendizagem
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Tabela 5: Caracterizagdo dos alunos participantes por idade, série e diagnéstico/suspeita

Aluno Série Idade Diagnostico/Suspeita
*Teo 7° ano 15 anos Suspeita de dislexia/ dificuldade de aprendizagem
* Sandro 6° ano 15 anos Deficiéncia Intelectual Moderada
*Jodo 6° ano 11 anos Altas Habilidades/Dificuldade de aprendizagem
*Rafael 50 an0 12 anos z)ilri]:::(l)drzt:ls;e dnetoaprendizageerroblemas de
*Augusto 5% ano 11 anos Deficiéncia intelectual leve/TDAH
* Manuel 4°ano 10 anos Autismo/Deficiéncia Intelectual Leve
*Davi 4° ano 10 anos Dificuldade de Aprendizagem
*Antbnio 4°ano 10 anos Autismo/Deficiéncia Intelectual Moderada
Mash  ©ao Aas oo 08 PIOCESMANO Ao ¢ emoria
*André 4° ano 10 anos Altas Habilidades/TDAH/Dificuldade de aprendizagem
*Nelson 39 310 9 anos Suspeita de processamento auditivo; deficiéncia

intelectual; transtorno de aprendizagem (?)

*0s nomes dos participantes sao ficticios
*QOs diagnosticos/suspeitas foram fornecidos pela escola

Os alunos participantes foram divididos em trés grupos. Essa divisao se deu pelo
fato de que alguns alunos (12 turma — 3 alunos) iniciaram o Programa ainda em 2015. Em
2016 houve a formacdo de um novo grupo, porém, alguns estudavam no periodo da
manha e, portanto, frequentavam o Programa no periodo da tarde e outros estudavam no
periodo da tarde e frequentavam o Programa no periodo da manha, conforme tabela 6, 7
e 8 abaixo:

Tabela 6: Alunos participantes da Turma 1, em 2015.

ALUNO SERIE IDADE DIAGNOSTICO
Téo 7° ano 15 anos Suspetta de dislexia/Dificuldade de Aprendizagem
Jodo 6° ano 11 anos Altas Habilidades/ Dificuldade de Aprendizagem
Sandro 6ano 15 anos Deficiéncia Intelectual moderada
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Tabela 7: Alunos participantes da Turma 2, periodo da manha, 2016.

ALUNO SERIE IDADE DIAGNOSTICO
Augusto 5° ano 11 anos Deficiéncia Intelectual Leve/TDA/H
Manuel 4° ano 10 anos TEA/Deficiéncia Intelectual Leve
Davi 4°ano 10 anos Dificuldade de Aprendizagem

Tabela 8: Alunos participantes da Turma 2, periodo da tarde, 2016

ALUNO SERIE IDADE DIAGNOSTICO
Rafael 5° ano 12 anos Dificuldade de Aprendizagem/Problemas Comportamentais
Marcelo 4° ano 11 anos Problemas com Processamento Auditivo e Memoria/ Dificuldade

de Aprendizagem

André 4°ano 10 anos Altas Habilidades/TDA/H/Dificuldade de Aprendizagem
Antdnio 4° ano 10 anos TEA/Deficiéncia Intelectual Moderada
Nelson 3° ano 9 anos Suspeita de Deficiéncia Intelectual/Problemas com Processamento

Auditivo/Dificuldade de Aprendizagem

5.5 INSTRUMENTOS

Devido ao fato de os problemas acerca das dificuldades de leitura afetarem
diferentes contextos educacionais, faz-se importante destacar a importancia de um
processo avaliativo antes de qualquer intervencao, seja ela voltada ao aprimoramento de
habilidades ou para sanar deficiéncias de aprendizagem, pois, 0 processo avaliativo
auxilia o profissional a elaborar um plano de trabalho que atenda as necessidades do
escolar (MACHADO, SANTOS & BELLO, 2017).

Assim sendo, a coleta de dados foi dividida em 3 partes que serdo chamadas de
Fase 1, Fase 2 e Fase 3. As Fases 1 e 3 correspondem, respectivamente, ao pré e pos-teste
e a Fase 2 corresponde a aplicacdo do Programa Motivacional de Leitura e subdivide-se
em duas etapas, sendo a Etapa A referente as questdes motivacionais propostas pelos
processos instrucionais e a Etapa B referente as questdes motivacionais mais o ensino das

habilidades de leitura, conforme a Figura 3 abaixo:
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FASE 1 FASE 2 FASE 3

PRE-TESTE INTERVENCAO POS-TESTE
| . |
\ @licagﬁo do Programa: \ ( \

Instrumentos: Instrumentos:
* Etapa A:
+ TCLPP Motivac¢do/Processos + TCLPP
*  Compreensio da Instrucionais * Compreensio da
Leitura de *  FEtapa B: Leitura de
Palavras e Frases Motivagio/Processos Palavras ¢ Frases
. ROte?IONde Instrucionais + Ensino de * Roteiro de
\ Avaliagao J Habilidades Leitoras \ Avaliagdo )
Instrumento:
* Diario de Campo/Roteiro de

\ Observagio )

Figura 3: Etapas do Programa e instrumentos utilizados em cada Etapa

Para as Fases 1 e 3 (pré e pos-teste) buscou-se por instrumentos ja validados. No
entanto, alguns obstaculos foram encontrados na utilizagdo de alguns testes como o TDE
(Teste de Desempenho Escolar de Lilian Milnitisky Stein) e o Avaliacdo da Compreensao
Leitora de Textos Expositivos (de Rosalia Alvim Saraiva, Sénia Maria Pallaoro Moojen

e Roberta Munarski).

O TDE foi descartado por avaliar, na parte de leitura, somente palavras e néo
textos e, para avaliar a leitura de palavras, o TCLPP (Teste de Competéncia de Leitura de
Palavras e Pseudopalavras) ja havia sido adotado. O teste Avaliacdo da Compreensdo
Leitora de Textos expositivos, embora parecesse bastante adequado por ser especifico
para avaliar escolares a partir do 2° ano, que é justamente onde se encontram 0S
participantes da pesquisa, foi descartado por ser bastante complexo ao nivel de leitura
apresentado pelos participantes. Houve a tentativa de utilizagdo desse teste, mas diante
da impossibilidade foi necessario se buscar outras formas de avaliar a compreenséo de

leitura dos alunos e ele foi substituido pelo Compreenséo da Leitura de Palavras e Frases.
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Também houve a necessidade de se criar um outro instrumento por ndo encontrar
um que avaliasse a leitura em voz alta e textos e que também fossem compativeis com a

realidade dos participantes.

A dificuldade em se estabelecer uma forma de avaliar o rendimento em leitura é
algo laborioso tanto para professores quanto para outros profissionais, pois ndo ha um
consenso sobre qual € o melhor instrumento de avaliacdo de compreensao de leitura, pois
cada procedimento salienta um aspecto que varia entre a extracdo de significado, a
integracdo da informacdo, a geracao de inferéncias e outros (CUNHA, 2000; CAIN &
OAKHILL, 2006; SANCHES et al, 2008).

Diante do exposto, foram definidos 3 instrumentos para as fases 1 e 3: 0 TLCPP;
Compreenséo da Leitura de Palavras e Frases e um Roteiro de Avaliacdo da Capacidade
Leitora elaborado pela pesquisadora.

55.1 TESTE DE COMPETENCIA DE LEITURA DE PALAVRAS E
PSEUDOPALAVRAS (TCLPP)

O Teste de Competéncia de Leitura de Palavras e Pseudopalavras (TCLPP),
desenvolvido por Alessandra Gotuzo Seabra e Fernando César Capovilla (2010), foi
baseado em um modelo que identifica trés fases ou estagios distintos na alfabetizacéo,

durante os quais se desenvolvem diferentes rotas (ou estratégias) de leitura.

No primeiro estagio, chamado de logogréfico, desenvolve-se a rota logogréfica.
Rota esta em que a crianca faz reconhecimento visual direto de certas propriedades gerais
da palavra escrita com base no contexto, na forma e na cor, mas ndo se atenta a
composicao precisa das letras que a compdem, exceto, usualmente pela primeira letra. A
crianca trata as palavras escritas como se fossem desenhos e s6 consegue reconhecer as
palavras com as quais esta bastante familiarizada. Dessa forma, se forem trocadas as letras
D por B, N por M, e D por P na palavra McDonald’s, a crianga nao tendera a notar a troca.
Portanto, tal estagio limita ao reconhecimento do aspecto geral de palavras muito

familiares.

No segundo estagio, o alfabético, desenvolve-se a rota fonoldgica. Nesta fase, a

crianca aprende a fazer decodificacdo grafofonémica (grafia da letra e som produzido pela
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letra) e passa a decodificar pseudopalavras e palavras novas. No entanto, a crianga so é
capaz de fazer isso se dominar a habilidade de decodificagédo grafofonémica e se as
palavras a serem lidas forem regulares grafofonemicamente, de modo que a imagem
fonologica resultante da decodificacdo soe familiar a crianca, como uma das palavras
conhecidas armazenadas em seu léxico auditivo linguistico. Quando as palavras sdo
grafofonemicamente irregulares hd uma tendéncia a erros de regularizacéo fonoldgica e
a falhas de compreensdo de leitura. Como a crianga faz decodificacdo grafofonémica, ao
converter a sequéncia de grafemas (grafia da letra) da palavra na sequéncia de fonemas
(som das letras) correspondentes na pronuncia, nos casos em que a palavra a ser lida
envolver correspondéncias grafofonémicas, a sequéncia de fonemas pronunciada pela
crianga que resultou da decodificacdo ndo ird corresponder a qualquer palavra
reconhecivel em seu léxico. Consequentemente, a crianca estranhara as palavras que

pronuncia e ndo compreendera o que decodifica.

O terceiro estagio, o ortografico, é aquele em que a rota lexical se desenvolve.
Nessa fase a crianca aprende a ler lexicalmente, reconhecendo visualmente a forma
ortografica das palavras e se torna capaz de ler grafofonemicamente palavras irregulares,
ndo cometendo mais erros de regularizacdo grafofonémica, desde que as palavras lidas

sejam familiares para a crianca.

Com isso, o TCLPP avalia o estagio de desenvolvimento da leitura ao longo das
etapas logografica, alfabética e ortogréfica. O teste permite interpretar os dados do padréo
de leitura especifico apresentado pela crianca no que concerne ao modelo do
desenvolvimento de leitura e escrita, e inferir o estagio de desenvolvimento em que a
crianca se encontra e as estratégias de leitura que prevalecem em seu desempenho.
Fornece uma visdo integrada e aprofundada acerca do grau de desenvolvimento e
preservacdo dos diferentes mecanismos, rotas e estratégias envolvidos na leitura, deste
modo, proporciona a compreensao da dificuldade especifica de um determinado

examinado.

O teste é composto de oito itens de treino e setenta itens de teste. Cada item é
composto de uma figura e de uma palavra ou pseudopalavra associada a figura.
Pseudopalavras sdo sequéncias de caracteres que compdem um todo pronunciavel, mas
carente de significado. A palavra pode ser semanticamente apropriada a figura ou néo.

Do mesmo modo a pseudopalavra pode assemelhar-se ou ndo a uma palavra apropriada
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a figura. Essa semelhanca entre a pseudopalavra e a figura pode ser visual ou fonologica.

A tarefa do aluno é circular os itens corretos e cruzar os itens incorretos.

Ha sete tipos de item distribuidos aleatoriamente ao longo do teste, sendo que ha

dez itens de teste para cada tipo de par. S&o eles:

1. CR (Corretas Regulares): palavras ortograficamente corretas,
semanticamente corretas e grafofonemicamente regulares. Itens: palavra escrita FADA
sob a figura de fada; BATATA sob figura de batata, TOMADA sob figura de tomada,
BUZINA sob figura de buzina; MAPA sob figura de mapa; MAIO sob figura de maid;
PIJAMA sob figura de pijama, BONE sob figura de boné; MENINA sob figura de menina
e PIPA sob figura de pipa.

2. CIl (Corretas Irregulares): palavras ortograficamente corretas,
semanticamente corretas e grafofonemicamente irregulares. Itens: palavra escrita
BRUXA sob figura de bruxa; TAXI sob figura de taxi; XADREZ sob figura de xadrez;
CALCAS sob figura de calcas; AGASALHO sob figura de agasalho; TESOURA sob
figura de tesoura; PINCEL sob figura de pincel, EXERCITO sob figura de exército;
PRINCESA sob figura de princesa e EXERCICIO sob figura de exercicio.

3. VS (Visinha Semantica): palavras ortograficamente corretas mas
semanticamente incorretas, a serem rejeitadas. Itens: palavra escrita CACHORRO sob
figura de camundongo; TREM sob figura de dnibus; TERRA sob figura de arvore; SOFA
sob figura de cama; COBRA sob figura de peixe; RADIO sob figura de telefone; AVIAO
sob figura de aguia; MACA sob figura de morango; CHINELO sob figura de sapato e
SORVETE sob figura de bombom.

4. VV (Visinhas Visuais): pseudopalavras ortograficamente incorretas, com
trocas visuais, a serem rejeitadas. Itens: pseudopalavra escrita CAEBCA sob figura de
cabeca; GAIO sob figura de gato; FERA sob figura de pera; CRIANQAS sob figura de
criancas; TEIEUISAO sob figura de televisio; CAINELO sob figura de chinelo; JACAPE
sob figura de jacaré; PAROUE sob figura de parque; ESTERLA sob figura de estrela e
CADEPMO sob figura de caderno.

5. VF (Vizinhas Fonoldgicas): pseudopalavras ortograficamente incorretas, com
trocas fonoldgicas, a serem rejeitadas. Itens: pseudopalavra escrita HAPELHA sob figura
de abelha; FACA sob figura de vaca; CANCURU sob figura de canguru; MACHICO sob
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figura de magico; VENTILATOR sob figura de ventilador; APATAR sob figura de
apagar; PIPOTA sob figura de pipoca; RELOCHIO sob figura de relégio; OFELHA sob
figura de ovelha e PONECA sob figura de boneca.

6. PH (Pseudopalavras Homofonas): pseudopalavras ortograficamente
incorretas, embora homofonas a palavras semanticamente corretas, a serem rejeitadas.
Itens: pseudopalavra escrita PACARU sob figura de passaro; CINAU sob figura de sinal;
JELU sob figura de gelo; AUMOSSU sob figura de almogo; OSPITAU sob figura de
hospital; XAPEL sob figura de chapéu; MININU sob figura de menino; TACSI sob figura
de taxi; OMI sob figura de homem e BOQUISSE sob figura de luta de boxe.

7. PE (Pseudopalavras Estranhas): pseudopalavras ortograficamente incorretas
e estranhas, tanto fonologicamente quanto visualmente, a serem rejeitadas. Itens:
pseudopalavra escrita XUNVACO sob figura de sanfona; ASPELO sob figura de coelho;
MITU sob figura de 6culos; RASSUNO sob figura de médo; DILHA sob figura de pido;
MELOCE sob figura de palhaco; FOTIS sob figura de meia; JAMELO sob figura de tigre;
SOCATI sob figura de urso e CATUDO sob figura de ténis.

O padréo de distribuicdo dos tipos de erros é capaz de revelar a natureza especifica
do processamento cognitivo do avaliado, além de indicar as estratégias de leitura que ele
consegue usar e aqueles com que tem dificuldade. Assim, esse padréo tem elevado valor

informativo para caracterizar a natureza particular da dificuldade de leitura.

Para compreender a interpretacdo dos erros, € importante considerar quais
estratégias de leitura podem ser usadas para ler cada um dos tipos de pares figura-palavra
escrita do TCLPP. Os itens do tipo palavras corretas regulares; vizinhas seménticas e
pseudopalavras estranhas podem ser lidas corretamente por qualquer uma das estratégias,
dentre logogréfica, alfabética e lexical. J& as vizinhas visuais e as vizinhas fonoldgicas
ndo podem ser lidas pela estratégia logografica, visto que, apesar delas possuirem uma
forma visual parecida com a da palavra correta, elas devem ser rejeitadas. As palavras
corretas irregulares podem ser lidas pelas estratégias logogréafica ou lexial, mas néo pela
alfabética, pois neste caso, a aplicacdo das regras de correspondéncia grafofonémicas
levaria a erros por regularizacdo, sendo que as palavras tenderiam a ser rejeitadas.
Finalmente, as pseudopalavras homofonas somente podem ser lidas corretamente pela

estratégia ortogréafica, pois se lidas pela logogréafica, elas seriam aceitas, pois possuem
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forma visual global semelhante a palavra correta, e, se lidas pela alfabética, também

seriam aceitas, pois a forma auditiva resultante seria semelhante a da palavra correta.

5.5.2 COMPREENSAO DA LEITURA DE PALAVRAS E FRASES

O teste Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases, desenvolvido por Adriana
Marques de Oliveira e Simone Aparecida Capelline (2014), tem por objetivo avaliar as
habilidades iniciais da compreensdo de leitura, como a extracdo do significado de palavras

e frases.

As palavras que compuseram o teste foram classificadas segundo a complexidade
silabica, de acordo com a estrutura da silaba inicial, seguindo os padr@es silabicos da
Lingua Portuguesa brasileira, apresentados a seguir com seus respectivos exemplos:
vogal (V-OVELHA); vogal-vogal (VV-AULA); vogal-consoante (VC-ALFACE);
consoante-vogal (CV-BOLACHA); consoante-consoante-vogal (CCV-CHICLETE);
consoante-vogal-consoante (CVC-SORVETE); consoante-vogal-vogal (CVV-REI);
vogal-consoante-consoante (VCC-INSTANTE); vogal-consoante-vogal (VCV-OVO);
consoante-vogal-vogal-consoante  (CVVC-QUARTQ); consoante-consoante-vogal-
consoante (CCVC-FLOR) e consoante-consoante-vogal-vogal (CCVV-CHAO).

Na sequéncia, as palavras foram classificadas de acordo com sua extenséo
silabica: monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos. As frases foram classificadas
por periodos: simples (constituida de uma s6 oracdo) e composto (formado por mais de

uma oragéo, havendo mais de um verbo ou locucéo verbal).

O teste é dividido em trés partes: compreensao da palavra escrita; compreensdo

de frase e compreensao de frase a partir da figura.

O objetivo da parte “compreensdo da palavra escrita” ¢ avaliar a habilidade do

escolar para compreender o significado da palavra escrita.

Essa subprova baseou-se no APAR (Avaliacéo da consciéncia fonologica e leitura
de adultos. A prova de compreensédo da palavra escrita do APAR apresenta uma palavra
e trés figuras, a partir das quais o aluno deve selecionar a figura correspondente a palavra.

A ilustracdo escolhida para cada palavra inclui a figura correta, uma sem relagéo
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semantica, cujo nome é visualmente similar a palavra (contendo pelo menos 50% das
mesmas letras) e uma figura semanticamente relacionada, cujo nome é visualmente

diferente da palavra.

Com isso, essa subprova foi elaborada com o objetivo de avaliar a habilidade do
escolar para compreender o significado da palavra escrita, sendo composta por uma
palavra e trés figuras. Essa subprova € composta por dois exemplos de treino e vinte

estimulos e ao avaliado € solicitado que indique a figura correspondente a palavra.

A parte denominada “compreensdo de frase” tem por objetivo avaliar a

habilidade do aluno para compreender o significado da frase escrita.

Também baseado na prova de compreensdo de sentengas proposto no APAR, as
sentencas Sao escritas na voz passiva ou na voz ativa para descrever eventos que fazem e
que ndo fazem sentido. O objetivo é o aluno julgar se as sentencas fazem ou nédo sentido,

indicadas por “sim” ou “nao”.

Esta parte do teste também é composta de dois exemplos de treino e vinte frases
que podem ou nao fazer sentido, sendo que dez fazem sentido e dez ndo fazem. As frases

estdo no tempo presente, em ordem direta e o periodo € simples.

E, por ultimo, a parte “compreensdo de frases a partir de figura”, objetiva

avaliar a habilidade de compreensdo da frase escrita a partir da figura.

Esta parte do teste foi baseada em uma das questdes da Provinha Brasil (BRASIL,
2009), com o objetivo de realizar um diagnéstico dos niveis de alfabetizacdo dos
escolares. Na mencionada questdo da Provinha Brasil, era apresentada a figura de um
cartaz e, na outra, a capa de uma revista infantil, seguida de quatro frases para o aluno

marcar com um “X” a frase que correspondia a figura apresentada.

Optou-se por oferecer a figura como “texto base” e as frases para a identificagdo
e extragao do significado, pois, no inicio da aprendizagem, a figura utilizada como “texto

base” inicia o processo de identificacdo, de coeréncia e extragdo do significado do aluno.

Esta subprova é composta por dois exemplos de treino e vinte figuras, cada figura
acompanhada de trés frases. As frases sdo compostas e estdo todas no presente continuo
para representar as figuras em acéo. A estrutura sintatica das frases € composta de sujeito

e predicado e, nessa subprova, em cada item, a frase tem alterado ou o sujeito ou o
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predicado, sendo que a substitui¢cdo do sujeito ou do predicado foi realizada utilizando

palavras existentes no banco de dados.

5.5.3 ROTEIRO DE AVALIACAO DA CAPACIDADE LEITORA

O Roteiro de Avaliacdo da Capacidade Leitora, em anexo (Apéndice 3) elaborado
pela pesquisadora teve como objetivo principal suprir a auséncia de textos nos
instrumentos anteriores bem como a auséncia de leitura em voz alta. Este roteiro é
composto de trés partes: leitura de palavras (simples, complexas e de baixa frequéncia);

leitura de frases e leitura de textos.

A primeira parte, composta por 18 palavras simples (vogal; consoante/vogal); 18
palavras complexas (consoante/ vogal/ consoante;  vogal/consoante/vogal;
consoante/consoante/vogal; consoante/vogal/vogal) e 15 palavras de baixa frequéncia
(ndo comumente utilizadas pelos alunos). Com a leitura em voz alta e individual,
objetivou-se avaliar se 0 aluno pronunciava as palavras de forma correta, fazendo a
correta relacdo entre grafema-fonema das palavras. As palavras foram grafadas em
formatos diferentes (letra de forma maiUscula, letra de imprensa e letra cursiva) para testar

0 reconhecimento visual do aluno.

Quatro frases, também grafadas em formatos diferentes, compuseram a segunda
parte do Roteiro de Avaliacdo. O objetivo desta parte foi o de verificar se o aluno lia com

entonacdo, prondncia e pontuago corretas.

Na terceira parte, foram selecionados trés textos diferentes, considerando idades
e niveis de leitura distintos. Os trés textos apresentam niveis de dificuldade diferentes,
sendo o primeiro o mais facil e o dltimo o mais complexo. Desta forma, durante a
aplicacdo, o examinador deve comecar por aquele mais adequado a idade e série do aluno,
contudo, se o aluno ndo conseguir fazer a leitura do texto indicado para sua série e faixa
etaria, € possivel fornecer ao aluno um outro texto com grau de complexidade menor.
Esta parte, além de verificar entonacdo, pronuncia e pontuacdo, também avaliou a

compreensdo que o aluno obtinha do texto lido por ele.
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Para a corre¢do da primeira parte do instrumento (palavras simples, complexas e
de alta frequéncia) foi feita uma regra de trés para cada uma das categorias criadas na
qual o numero de palavras componentes em cada categoria correspondiam a 100%. Assim
somava-se 0 numero de acertos obtidos pelo aluno e aplicava-se a regra de trés. Por
exemplo, se o aluno leu corretamente 15 das 18 palavras simples, obtinha-se o resultado
de 83 % que eram colocados em um grafico. O mesmo teste foi aplicado apds o Programa
e os dados também foram colocados em gréficos. Por meio de comparacgdes entre 0s
resultados antes e depois do Programa, foi analisado se houve mudangas nas habilidades

leitoras dos alunos.

A segunda parte do instrumento (leitura de frases) também foi corrigida com regra

de trés e foi considerado a fluéncia, entonacao e pontuacdo da leitura realizada pelo aluno.

Para a terceira parte (leitura e compreensao de textos) observou-se as habilidades
de pontuacdo, entonacdo e fluéncia juntamente com as questdes a respeito do texto. Se o
aluno respondia de forma coerente, a resposta era computada como correta, se ndo havia
resposta ou se essa fosse incorreta o aluno ndo pontuava na questdo. Também foi feita

regra de trés para o total méximo de acertos que o aluno podia alcancar.

5.5.4 DIARIO DE CAMPO/ROTEIRO DE OBSERVACAO

Esse instrumento foi utilizado na Fase 2 da coleta (Intervencédo) e tinha como
objetivo analisar e interpretar o comportamento dos alunos no que diz respeito as suas

atitudes em relacdo as atividades de leitura.

O diario de Campo era um bloco de anotacdes feitas tanto pela pesquisadora
quanto pelos monitores/estagiarios e nele estava fixado o Roteiro de Observacédo, em

anexo (Apéndice 4) que era preenchido diariamente.

Para a elaboracdo do Roteiro de Observacéo, de 8 itens, buscou-se na literatura
defini¢cbes sobre alunos motivados para a leitura e, desta forma, estabeleceram-se as

atitudes/comportamentos que seriam observados e registradas por meio do Roteiro.

Assim sendo, Guthrie e Wigfield (2000), afirmam que alunos motivados buscam

na leitura formas de entendimento, que conseguem se focar na atividade de leitura e
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evitam distracGes, sdo engajados e trocam ideias de interpretacdes com seus colegas. Os
autores ainda afirmam que alunos desmotivados para leitura ndo sao engajados e nem
ativos, tendem a evitar a leitura e minimizam qualquer tipo de esforco para a tarefa e que

raramente se envolvem em atividades de leitura em seu tempo livre.

Na mesma direcdo, Guimardes e Boruchovith (2004), definem como aluno
motivado para leitura aquele que se envolve de maneira ativa em seu processo de
formacéo de leitor, se engaja e persiste nas tarefas desafiadoras, se esforca e faz uso de
estratégias adequadas para desenvolver suas habilidades. As autoras ainda pontuam que

alunos motivados apresentam entusiasmo e se orgulham dos resultados.

Com isso, o item 1 do roteiro (O aluno chega para a aula entusiasmado (entra
espontaneamente e sorrindo na sala de aula, cumprimenta e responde a cumprimentos,
demonstra interesse para inicio das atividades...), foi baseada nas afirmacbes de que
alunos motivados apresentam entusiasmo; o item 2 (O aluno se engaja nas atividades) foi
baseado nas afirmac6es que apontam que alunos motivados sdo engajados, se esforcam,
persistem na tarefa, evitam distracdes; os itens 3 (O aluno interage com os colegas) e 4
(O aluno interage com pesquisadora e monitores/estagiarios) basearam-se nas afirmacdes
de que aluno motivado troca ideias com seus pares; 0s itens 5 (O aluno inicia comentarios
a respeito do que esta sendo apresentado) e 6 (O aluno pede para participar das atividades
de leitura) dizem respeito a buscar formas de entendimento, serem ativos, trocar ideias
com os pares; o item 7 (O aluno comenta sobre suas atividades de leitura realizadas em
casa, na escola ou no projeto) tem a ver com a afirmacao de que alunos desmotivados ndo
se envolvem em atividades de leitura em seu tempo livre e o item 8 (De um modo geral,
o aluno executa as atividades de leitura sob a perspectiva da motivacdo intrinseca
(curiosidade, envolvimento, importancia?)), pelo fato de a literatura apontar a motivacao

intrinseca como sendo a mais favoravel para o processo de aprendizagem.

Para cada item do Roteiro o aluno recebia, em todas as aulas, uma pontuagédo que
variava de 1 a 4, sendo que 1 correspondia a nunca, 2 correspondia a quase nunca, 3

correspondia a quase sempre e 4 correspondia a sempre.
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5.6 PROCEDIMENTOS DA COLETA DE DADOS

A escolha pelo local onde a pesquisa ocorreu se deu a partir de um convite de uma
das integrantes do grupo de estudos da pesquisadora que trabalhava como coordenadora
do curso de Pedagogia na Instituicdo acolhedora, pois segundo ela, havia alguns alunos
que se encaixavam no perfil procurado para a realizacdo da pesquisa e que, talvez a
Instituicdo aprovasse o Programa por ser considerado Util e necessario aos alunos que

enfrentavam dificuldades em compreensao de leitura.

Diante do interesse de ambas as partes, foi enviado um oficio ao responsavel pela
Instituicdo pedindo autorizacdo para a realizacdo da pesquisa. Apds a autorizagdo do
responsavel e da aprovacao pelo comité de ética, uma visita inicial a escola foi feita no
dia 23/04/2015.

Nesta visita, foram acertados, junto a coordenacdo da escola basica, os detalhes
de inclusdo dos alunos/participantes (descritos no topico 5.3.1, Tabela 5) bem como o
procedimento de avaliacdo do nivel de leitura antes do programa ser iniciado. Também
ficou decidido nesse encontro, que a coordenacdo iria mandar convite aos
pais/responsaveis pelos alunos indicados para uma reunido com a pesquisadora para que
0s pais pudessem ser informados sobre o Programa e, caso concordassem que seus filhos

participassem, assinariam o TCLE.

Ainda no dia 23/04/2015, foram estipulados, junto a coordenacdo do curso de
Pedagogia, os critérios de selecao/inclusdo (Tabela 10) dos alunos dos cursos de Letras e
Pedagogia que seriam colaboradores da pesquisa e atuariam como monitores/estagiarios.

A coordenadora do curso de Pedagogia fez o convite e a sele¢do dos alunos da graduacéo.

A inclusdo dos alunos dos cursos de graduagdo participantes como
monitores/estagiarios no Programa ocorreu da seguinte forma: a faculdade ofereceu aos
alunos da graduacdo em Pedagogia e Letras a oportunidade de participar do Programa
como estagiarios, uma vez que alunos de graduacdo em licenciatura precisam de um
determinado namero de horas de estagio. Varios alunos se voluntariaram para participar
e a escolha se deu com a ajuda da coordenadora do curso de Pedagogia que conhecia os

alunos e determinou como critério o que se segue no Tabela 9:
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Tabela 9: Critérios de inclusdo dos monitores/estagiarios

CRITERIOS DE INCLUSAO DE ESTAGIARIOS

Assiduidade nas aulas

Apresentar boas notas

Entregar trabalhos e tarefas em dia

Boa participacéo nas atividades extracurriculares oferecidas pela faculdade

A cada semestre ocorreu a troca dos monitores/estagiarios para que um numero

maior de alunos tivesse a oportunidade de participar. Desse modo, participaram do

Programa Motivacional de Leitura 13 alunos da graduacao que atuaram como estagiarios,

conforme a Tabela 10 abaixo:

Tabela 10: Caracterizagdo dos

monitores/estagiarios por curso,

ano de curso

Monitor/estagiario Curso Ano de Graduagao Idade
*Amanda Pedagogia 30 23
*Sandra Pedagogia 29 21
*Valéria Pedagogia 20 19
*Alice Pedagogia 29 19
*Janaina Pedagogia 19 19
*Marcela Pedagogia 19 19
*Manuele Pedagogia 19 24
*Alex Pedagogia 19 20
*Lorena Pedagogia 19 22
*Luisa Letras 10 19
*Wilson Letras 1 20
*Alessandro Letras 12 19
*|sadora Letras 1¢ 19

*Qs nomes dos monitores/estagiarios sdo ficticios

e

idade
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A reunido com 0s pais ocorreu na semana seguinte da reunido com a coordenacgéo
(28/04/2015). Na ocasido, os pais puderam conhecer a pesquisadora, conhecer detalhes

do Programa e assinar os Termos.

Como descrito no item 5.4 e mostrado pela Figura 3, a coleta de dados ocorreu em
trés fases e, para a Fase 1 (pré-teste), na reunido do dia 23/04/2015 junto a coordenacéao
da escola basica, definiu-se que a avaliacdo do pré-teste seria feita no periodo de aula, ou
seja, os alunos seriam retirados da aula para fazerem a avaliacdo. Para que os alunos ndo
permanecessem tanto tempo fora da aula, dividiu-se a avaliagdo em dois dias diferentes e
esta ocorreu nos dias 13/05/2015 e 27/05/2015. Ainda foi oferecida mais uma
oportunidade para os alunos que ndo estavam presentes nos dias anteriores no dia
25/06/2015.

Nos dias 13/05/2015, 27/05/2015 e 25/06/2015, os alunos dos cursos de graduacéo
que atuaram como monitores/estagiarios, também participaram como ouvintes das
avaliacBes. Antes das avaliacBes serem iniciadas, 0s monitores/estagiarios receberam
instrucGes acerca dos instrumentos que seriam utilizados e, apds as avalia¢des, foi feita
uma reunido com os monitores/estagiarios para discutir os procedimentos da avaliacdo e

também para a instrucdo dos mesmos sobre o Programa no qual atuariam como monitores.

Dos trés instrumentos utilizados para a Fase 1 (TCLPP, Compreensdo da Leitura
de Palavras e Frases e Roteiro de Avaliacdo da Capacidade Leitora), dois foram feitos de
forma coletiva (TCLPP, Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases) e um foi feito

individualmente (Roteiro de Avaliacdo da Capacidade Leitora).

Participaram das avaliacGes para a primeira Turma do Programa, 19 alunos
indicados pela coordenadora da escola e todos eles preenchiam os critérios de inclusao,
no entanto, somente 3 participaram do Programa, pois 0s pais ndo se disponibilizaram a
levar os alunos até a escola no contra turno, periodo em que o Programa acontecia, ou
seja, os alunos que estudavam de manhd participavam do Programa a tarde e vice-versa.
Para a segunda Turma do Programa, foram indicados 32 alunos e participaram 8 pelo
mesmo motivo da primeira turma: indisponibilidade dos pais de levarem seus filhos para

participar do Programa no contra turno.

O Programa foi iniciado no dia 06/08/2015. A partir de entéo, a intervencgéo
acontecia toda segunda e quarta feira, sendo que a pesquisadora e 0s estagiarios estavam

presentes as quartas e, as segundas, somente 0s estagiarios.
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As Tabelas 11, 12 e 13, a seguir, dizem respeito ao cronograma em que as

avaliacOes e o Programa ocorreram, totalizando 29 encontros em cada semestre:

Tabela 11: cronograma de atividades no 2° semestre de 2015.
maio Junho agosto setembro  outubro novembro

Avaliagao 13; 27 25

;10; 12, 2;9; 14; 16;
6,10;12; 2;9;14;16; 5;7;19;21; 4;9;11;16;

Intervengao 17;19; 24; 21, 23; 28;
26; 28 18; 23; 25
26; 31 30
Confraternizagao 30
Tabela 12: cronograma de atividades no primeiro semestre de 2016
Marco Abnil Maio Junho

Avaliacdo da 2% furma 7.9

N 14; 16; 21; 23; 4:6:11:13;18; 2:4:9:11.:16; 1:6;8;13; 15;
Intervencdo (1* e 2% ttrma)

28.30 20;25; 27 18: 23; 25; 30 20,22
Avaliacdo pos-teste (1* turma) 22
Confraternizacdo 27

Tabela 13: cronograma de atividades no segundo semestre de 2016

Agosto Setembro Outubro Novembro

. 8;10;15;17;22;24; 5;12;14;19;21; 3;5;10;17;1S;
Intervencdo (22 turma)

29; 31 26; 28 242631 162N
Avaliagdo pds-teste (22 turma) 28
Confraternizacdo 28
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Finalizado o primeiro semestre do programa, apos as férias de final de ano e antes
do inicio do novo ano letivo, a pesquisadora foi chamada pela coordenacdo da escola
basica solicitando que nova turma pudesse dar inicio ao Programa. Assim sendo,
praticamente os mesmos procedimentos foram adotados: coordenadora enviou convite
aos pais para reunido (29/02/2016) com a pesquisadora, 0s pais que concordaram com a
participacgdo de seus filhos assinaram o TCLE e foi feito o pré-teste (7/2/2016 e 9/2/2016)
com 0s novos participantes. A diferenca que surgiu com esta nova turma foi que os alunos
ndo foram retirados da sala de aula para fazerem as avaliagdes do pré-teste; eles vieram
no dia e horéario estipulado para o Programa, ou seja, no contra turno.

Houve a troca de monitores/estagiarios e, com eles, os mesmos procedimentos
foram adotados: eles chegavam antes dos alunos para terem instrucdes sobre os
instrumentos utilizados na avaliacdo e, apds a avaliacdo, eles ficavam para discussdo
sobre o procedimento do pré-teste e para instrucdes sobre o Programa.

Também houve uma mudanca no dia em que a pesquisadora permanecia no
Programa: em 2015, a pesquisadora estava presente as quartas-feiras e, em 2016, passou
a estar presente as segundas-feiras.

Para a composicao da segunda turma de alunos participantes, 0s mesmos critérios
de inclusdo foram utilizados. 32 alunos foram indicados para participar da pesquisa,
contudo somente 8 frequentaram o Programa.

Vale ressaltar que a divisdo das turmas de alunos participantes ndo aconteceu
devido ao fato de haver grupo controle e experimental e nem tdo pouco por se tratar de
algum delineamento de pesquisa; a divisdo se deu devido ao inicio das turmas (uma
comegou um semestre antes da outra) e, também, por conta do periodo em que estudavam
(manha ou tarde). Assim sendo, na Turma 1 havia trés alunos (Téo, Sandro e Jodo); na
Turma 2 havia 8 alunos que se subdividiram em turnos da manha e tarde, sendo que no
periodo da manhg, trés alunos participavam (Manuel, Augusto e Davi) e, no periodo da
tarde havia cinco alunos (Antonio, Nelson, Marcelo, André e Rafael), conforme

organograma abaixo:
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SANDRO MANUEL ANTONIO
| 10AD AUGUSTO NELSON
b L DAV J MARCELO

' ' ANDRE
RAFAELA

Figura 4: Distribuicéo de alunos por turmas e periodos

Todos os procedimentos adotados foram os mesmos, com excecao da avaliagéo
do pré-teste da Turma 1 ter ocorrido no periodo de aula e o0 da Turma 2 ter acontecido no
contra turno.

Os alunos participantes da Turma 2 (manha), que estudavam na escola no periodo
da tarde, vinham para o Programa sempre as 10:00. Para os alunos que frequentavam o
Programa no periodo da tarde (Turma 1 e Turma 2 (tarde), foram disponibilizados dois
horérios distintos: a Turma 1 chegava as 13:00 e a Turma 2 (tarde) chegava as 15:00.

A primeira turma, que iniciou no Programa no segundo semestre de 2015,
concluiu no final do primeiro semestre de 2016 e, a segunda turma, que iniciou no
primeiro semestre de 2016, concluiu o Programa no final do ano de 2016.

O diagrama a sequir ilustra, de forma resumida, o processo dos procedimentos da

coleta de dados:
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Figura 5: Procedimento da coleta de dados

5.7 PROCEDIMENTO DE INTERVENCAO

5.7.1 APRESENTACAO DO PROGRAMA MOTIVACIONAL DE LEITURA

O Programa Motivacional para o Desenvolvimento de Habilidades Leitoras a
Alunos com Baixo Rendimento foi desenvolvido pela pesquisadora responsavel com base
nos achados das teorias motivacionais apresentados no capitulo de revisdo da literatura.
Esses achados dizem respeito a motivacao intrinseca e extrinseca, as Metas de Realizagdo
e crenca em auto eficdcia. O Programa também associou as Teorias Motivacionais 0
ensino de habilidades leitoras com o intuito de melhorar a compreensao leitora dos alunos.

Embora este Programa néo seja uma reaplicacdo fiel do CORI, foi baseado em
algumas caracteristicas do mesmo. Algumas diferengas entre o0 CORI e o Programa
Motivacional: o CORI ndo trabalha com ensino de habilidades leitoras e usa aulas
consideradas de maior interesse dos alunos, sendo que, em seu inicio, acontecia nas aulas
de ciéncias e, hoje, se estendeu para as aulas de artes e histéria e o Programa Motivacional
é especifico para a aula de leitura, normalmente dentro da aula de lingua materna; a
duracdo do CORI é de um semestre letivo e este Programa utilizou um ano letivo; o CORI

ndo foi desenvolvido para atender alunos PAEE ou com qualquer tipo de dificuldade de
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leitura, ele foi desenvolvido com o intuito de aumentar a quantidade e a qualidade de
leitura dos alunos (em Guthrie et al ( 2009), porém, houve uma experiéncia do CORI
comparando o desempenho em leitura de alunos com baixo rendimento e rendimento
normal expostos a ensino tradicional e ao CORI). Contudo, este estudo encontrou, no
CORI, a ideia de se criar um programa motivacional que proporcionasse melhoras no
desempenho em compreensdo de leitura dos alunos e, também, alguns elementos que
foram utilizados na elaboracdo do mesmo que € o fato de se acreditar que o engajamento
em leitura seja crucial para o desenvolvimento da mesma bem como a interacdo social,
assim sendo, esses dois fatores do CORI foram fortemente usados na elaboracdo do
Programa Motivacional de Leitura. O CORI, assim como este Programa, visa a
compreensdo de leitura, por meio de motivacéo e estratégias de leitura, e ndo o ensino de
leitura, no entanto, o CORI faz uso de contetdo das aulas de ciéncias, artes e historia
como ferramenta, enquanto o Programa Motivacional utiliza textos utilizados,
comumente, nas aulas de lingua portuguesa.

Mesmo né&o tendo realizado uma reaplicacdo, a pesquisadora entrou em contato
com os criadores do CORI pedindo permissdo para usar o nome do Programa e fazer
adaptacOes para atender, especificamente, a populacédo deste estudo (Ver e-mail no Anexo
2).

As Metas de Realizagdo determinam as escolhas dos alunos e séo classificadas em
Meta Aprender (aprendizagem é percebida e valorizada como fim) e Meta Performance
(aprendizagem é vista e valorizada como meio de se alcancar algo externo) (AMES, 1992;
PINTRICH e SCHUNK, 2002). De acordo com a Meta de Realizacdo escolhida pelo
aluno, ele vai “aceitar o desafio” ou vai “evitar o trabalho”, como propde as dimensoes
motivacionais para leitura (GUTHRIE e WIGFIELD, 2007).

A crenca de auto eficacia sdo conceituadas como o julgamento do sujeito acerca
de suas proprias capacidades para organizar e executar 0s cursos de agdo necessarios para
atingir determinados tipos de desempenho (BANDURA, AZZIl e POLYDORO, 2008).

A motivagdo intrinseca por ser considerada como uma busca natural por
novidades, desafios, engajamento, envolvimento nas atividades por interesse e satisfacdo
pessoal e, por consequéncia, 0 sucesso académico (GUTHRIE e WIGFIELD, 1995;
RYAN e DECI, 2000; PAIVA e BORUCHOVITCH, 2010). Por sua vez, a motivacao
intrinseca relaciona-se com as dimensGes motivacionais para leitura nas questbes de
curiosidade, envolvimento e importancia (GUTHRIE e WIGFIEL, 1997). Este tipo de

motivacgdo é considerada como mais adequada a aprendizagem.
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N&o podendo desconsiderar a existéncia da motivacdo extrinseca no ambiente de
aprendizagem, esta estd mais relacionada com reforcadores externos, ou seja, o aluno
busca realizar uma tarefa visando algo que vai conseguir com a realizagdo da tarefa
(PAIVA e BOTUCHOVITCH, 2010) e dizem respeito aos itens de reconhecimento, notas
e competicdo apontados por Guthrie e Wigfield (1997) nas dimensbes motivacionais para
leitura.

As habilidades leitoras referem-se as habilidades metalinguisticas, que € a
capacidade de pensar a prépria lingua. Dentre as habilidades metalinguisticas, encontram-
se 0s niveis fonologico, morfoldgico e sintatico. (CAPELLINI, 2006).

Desta forma, em seu nivel fonoldgico, a capacidade metalinguistica permite que
o escolar reflita sobre o sistema sonoro da lingua criando consciéncia de frases, palavras,
silabas e fonemas como unidades menores (CUNHA e CAPELLINI, 2011).

Devido ao fato de os processos cognitivos envolvidos na leitura estarem
relacionados ao processamento fonoldgico, incluindo memaria e consciéncia fonoldgica
CUNHA e CAPELLINI, 2011), para a elaboracdo deste Programa de Leitura, deu-se
énfase a habilidade metalinguistica fonologica, pois, o processo de decodificacdo
fonolodgica favorece a formacéo da representacao ortografica da nova palavra permitindo
que a palavra seja lida pela rota lexical. Mais tarde, o processo fonoldgico permitiré a
leitura pela rota lexical, ou seja, com significado (SALGADO e CAPELLINI, 2004). As
autoras afirmam que a leitura € um processo complexo que requer muitas habilidades
cognitivas, em especial a metalinguistica, pois esta habilidade é essencial no acesso a
escrita que se relaciona diretamente com a leitura, uma vez que a leitura alfabética associa
um componente auditivo fonémico a um componente visual grafico (correspondéncia
grafofonémica.

Assim sendo, o Programa Motivacional de Leitura foi elaborado em duas Etapas:
Etapa 1: com duragdo de um semestre letivo, foram trabalhadas as questdes motivacionais
com o intuito de fazer com que o aluno tivesse um maior engajamento nas atividades de
leitura e que, mesmo encontrando dificuldades, ndo desistisse das atividades de leitura e,
Etapa 2: também com a duracdo de um semestre letivo, nesta etapa, foram trabalhados o
ensino das habilidades leitoras com o intuito de melhorar a fluéncia e, consequentemente
a compreensao de leitura em conjunto com as questdes motivacionais.

As duas partes do programa serdo apresentadas mais detalhadamente nos topicos

a sequir.
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5.7.2 ETAPA 1 DO PROGRAMA MOTIVACIONAL DE LEITURA

Para esta Etapa, usou-se um semestre letivo. Os encontros aconteciam duas vezes
por semana com duracdo de uma hora e meia cada encontro, totalizando trés horas por
semana.

Os achados apresentados nos capitulos da Introducdo a respeito da motivagéo para
ler, apontam que a motivacdo para ler € multidimensional, ou seja, existem varias razdes
(motivos) que levam os alunos a se envolverem nas atividades de leitura, sendo elas:
crenca em auto-eficacia, desafio, evitacdo do trabalho, reconhecimento, notas,
competicdo, curiosidade, envolvimento, importancia, social e obediéncia (GUTHRIE e
WIGFIELD, 1995; GUTHRIE e WIGFIELD 1997).

A literatura também aponta para as razfes consideradas como sendo mais
adequadas para uma aprendizagem mais efetiva, sendo elas: crenca em auto-eficacia
(positiva, quando o aluno acredita ser capaz de realizar determinada tarefa) curiosidade,
envolvimento, importancia. Essas raz0es para ler remetem ao desenvolvimento da
motivacao intrinseca e esta é considerada como mais adequada para a aprendizagem
(GUTHRIE e WIGFIELD, 1995; RYAN e DECI, 2000; PAIVA e BORUCHOVITCH,
2010).

Assim sendo, a Etapa 1 do Programa Motivacional para Leitura foi desenvolvida
visando proporcionar uma mudanca motivacional dos alunos frente as atividades de
leitura, mudancas essas que foram avaliadas por meio do Protocolo de Observacédo
contido no diario de campo. As atividades foram programadas em formato de “projeto”
com o intuito de proporcionar maior envolvimento dos alunos nas atividades de leitura,
despertando a curiosidade e auxiliando na melhoria de suas crencas de auto eficacia. Para
tal, buscou-se nos processos instrucionais uma maneira de elaborar as atividades do
programa. Os processos instrucionais, por sua vez, foram elaborados de modo que
contemplassem o desenvolvimento da motivacdo considerada mais adequada para a
aprendizagem. S&o 9 0s processos instrucionais e estdo reapresentados a seguir:

Interacdo com o mundo real: interacdo entre o curriculo académico e a experiéncia
pessoal do aluno. Esse processo € divertido e provoca motivacdo imediata. Um exemplo
de seu uso seria em uma aula de histéria onde alunos poderiam interpretar a fala dos

personagens, construir projetos, relacionar a historia com a vida atual, etc;
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Apoio Autdbnomo: criangas precisam ter oportunidades de escolha para
desenvolver independéncia. Sabemos que o contetdo das aulas ndo pode ser modificado,
mas, a maneira como se aplica o curriculo pode e a chance de escolher as atividades é
muito importante para os alunos. Por exemplo: vai ser trabalhada a estrutura narrativa
(contetdo) podendo dar aos alunos a oportunidade de escolha de textos ou temas nos
quais a estrutura narrativa sera trabalhada. A atividade também pode ser escolhida pelos
alunos de acordo com suas preferéncias, como por exemplo ao recontar uma estdria, fazer

em formato de seminario, desenho, texto escrito, etc.;

Textos Interessantes: Adaptacdo e disponibilizacdo de materiais de leitura de

acordo com a preferéncia dos alunos;

Estratégia de Instrucdo: as instru¢des tém que ser diretas e as praticas tém que ser
guiadas em aprendizagem de leitura, lembrando que o desenvolvimento da motivagéo
intrinseca do aluno esta fortemente relacionado a sua crenca em auto eficacia, portanto,
se ele ndo entende a tarefa, ele pode se considerar incapaz. Um exemplo de instrucéo seria
as orientacOes usadas em pesquisa no computador. O professor precisa orientar os alunos
sobre a escolha de palavras certas para fazer a busca e como selecionar o que sera usado;
caso contrario, o aluno podera perder muito tempo tentando encontrar o que busca e ndo
saber como selecionar o contetdo e se, 0 aluno ndo consegue realizar a tarefa, pode se

sentir incapaz de realizar a mesma e diminuir, com isso, sua crenca em auto eficacia;

Colaboracdo: é muito importante para ativar e manter a motivacao intrinseca;
trata-se de uma abordagem social que permite que os alunos vejam o conhecimento do
texto a partir de perspectivas sociais; esta fortemente relacionada ao sentimento de apoio
da sala (pertencer a sala). Ao realizarem uma tarefa em grupo, por exemplo, é importante
que cada um tenha uma fun¢do que contribua com o bom andamento da tarefa: se algum
aluno for muito bom em desenhar, este sera responsavel pelas ilustragdes; se alguém tiver
habilidade em escrever, este sera responsavel pelas tarefas de escrita do grupo e assim

por diante. Desta forma, todos se sentiram importantes e Uteis dentro do grupo;

Prémios e Reconhecimento: lembrando que é muito importante que o
reconhecimento seja no mesmo nivel do progresso e tomar cuidado para que a premiacao
ndo seja ambigua e o aluno possa interpretar que o resultado é mais importante que o
processo, ou seja, 0 aluno entender que precisa executar as atividades para ganhar

recompensa. Quanto ao reconhecimento, muitas vezes, o professor acaba elogiando o
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aluno sem critério e isso pode fazer com que o aluno ndo tenha nocgdo real de seu
progresso, entdo, é importante que o professor saiba identificar o avango do aluno e
pontud-lo. Em uma situacdo em que o aluno tenha atingido sua meta como por exemplo
ao ser solicitado que busque no texto palavras que ndo compreendeu para que possa
buscar pelo seu significado, ao conseguir, o professor deve reconhecer mostrando para o
aluno dizendo “vocé foi muito bem quando buscou pelas palavras que ndo compreendia

no diciondrio; agora vocé as entende”;

Avaliacdo: tem que ser continua e individual assim como centrada no contetdo
ensinado. Se est4 sendo ensinado texto narrativo, todo o trabalho bem como a avalia¢do

precisa ser baseada em texto narrativo;

Envolvimento do professor: conhecimento individual do professor sobre o aluno,
cuidado sobre seu progresso e conhecimento pedagdgico de como tornar a participacdo
do aluno mais ativa. Uma das maneiras do professor ter envolvimento com o aluno €
demonstrando real interesse pelo aluno, conhecendo suas preferéncias (para a escolha de
temas de leitura, por exemplo) e proporcionando oportunidades do aluno mostrar suas
potencialidades. Para isso, é necessario que o professor realmente conhega seu aluno.

Coeréncia do processo Instrucional: Conexdo entre todos 0S processos

instrucionais.

Com isso, as aulas do Programa Motivacional de Leitura foram elaboradas em
formato de “projeto” no qual foi possivel se trabalhar com o processo instrucional.
Normalmente, as praticas de leitura escolares sdo executadas com a leitura do texto
seguidas de perguntas de interpretacdo do texto para verificar o que o aluno compreendeu
do texto. Para o Programa, este modelo de pratica ndo foi seguido. Para cada leitura
proposta havia a exploracdo temaética. Por exemplo: um texto com o tema sobre elefante.
Primeiro era feita a exploracdo da imagem de um elefante, depois verificava-se 0
conhecimento prévio do aluno acerca da tematica, depois fazia-se uma pesquisa para
completar lacunas e, somente depois, era feita a leitura do texto. Por essa exploragao
tematica entende-se projeto e, normalmente, o projeto leva o nome do livro trabalhado ou
do tema. Os projetos podiam durar de duas até seis aulas, dependendo do interesse dos
alunos e complexidade do tema que estava sendo trabalhado.

Para compor o primeiro projeto, foi escolhido, pela pesquisadora, o livro “Menina

Bonita do Lago de Fita”, de Ana Maria Machado. A escolha desse material se deu pelo
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fato de que ainda se conhecia pouco sobre as caracteristicas dos alunos e também porque
o livro traz oportunidades variadas de exploracdo, dependendo do nivel cognitivo dos
alunos e de suas idades. Apesar de ser um livro de literatura infanto-juvenil, ele pode ser
trabalhado com adolescentes se forem exploradas as questdes das diferencas raciais e
expandir para outras diferencas, por exemplo. Outra questdo que pode ser explorada de
forma diferente é a questdo das diferencas culturais presentes em paises diferentes como
a Africa: para criancas pequenas, pode-se trabalhar sobre os animais (elefantes,
rinocerontes, etc), brincadeiras tipicas; com os maiores, € possivel abordar temas mais
complexos como geo-politica dos continentes. O tema pode ser o mesmo, mas a
exploracdo pode variar bastante de acordo com o perfil dos alunos.

A seguir, o projeto “Menina Bonita do Lago de Fita” sera apresentado de maneira
mais detalhada e o Apéndice 5 apresenta as atividades dos projetos realizados ao longo
do semestre.

Projeto 1 “Menina Bonita do Lago de Fita”

AULA 01

Projeto 1: “Menina Bonita do Lago de Fita”

Método: Apresentacdo do livro e verificacdo se os alunos ja
conheciam o livro e 0 que conheciam. Depois o livro foi
contado em formato de contacdo de estorias com fantoches
para proporcionar descontracdo. Na sequéncia, os alunos, em
PROJETO/METODO | roda, faziam a leitura do livro. Todos (alunos, pesquisadora e
monitores/estagiarios) faziam a leitura do livro, porém
ninguém era obrigado; lia quem queria e 0 quanto queria. Para
finalizar, foi feita uma discussdo sobre o que haviam entendido
com o livro e alguns topicos como diferencas cultural, racial e

estereotipo foram abordados.

Interagdo com o mundo real: alunos associaram topicos
discutidos sobre as diferencas raciais, culturais e de estereotipo
com o dia-a-dia deles.

Texto interessante: 0 modo como a temética foi abordada era

interessante e atual e o formato em contagéo de estoria também

proporcionou momento de descontracdo e interesse.
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Estratégia de instrucdo: os alunos foram orientados o tempo
todo sobre como seria a atividade: se iriam ler, ouvir,
perguntar, sentar em roda.

PROCESSOS Colaboracdo: todos os alunos tiveram a oportunidade de
INSTRUCIONAIS contribuir com alguma coisa: poderia ser com a opinido ou
contando algo relacionado a temética que havia presenciado.
Todas as participagdes forma valorizadas de forma que o aluno
sentisse que sua participacdo era importante para o grupo.
Prémios e reconhecimento: sempre que os alunos faziam
ponderacOes importantes e coerentes ou quando participavam
da roda de leitura, eram reconhecidos e valorizados por isso e,
guando faziam algo inadequado para 0 momento nao recebiam
elogios que poderiam valorizar o inadequado sendo incoerente

com a proposta

Envolvimento com professor: tanto pesquisadora quanto
monitores/estagiarios interagiam com os alunos fazendo
perguntas, dialogando e demonstrando interesse pelas suas

colocagdes

AULA 02

Projeto: “Menina Bonita do Laco de Fita”

Método: a aula foi iniciada com o pedido de que os alunos
retomassem a estoria trabalhada na aula anterior. Em seguida,
PROJETO/METODO | foi explicado aos alunos que fariamos o reconto da estdria e
que o reconto poderia ser feito no formato de preferéncia dos
alunos: desenho, colagem ou escrita. Varios objetos foram
oferecidos para a execucdo da atividade: cartolina, folha de
sulfite, lapis, lapis de cor, canetinhas, giz de cera, cola, cola
colorida, etc. Ao final, eles teriam que apresentar suas

producdes.

Estratégias de instrucdo: os alunos receberam estratégias

claras sobre o que teriam que fazer: “vocé€s vao recontar a
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estoria....”; “Pode ser em formato de texto, colagem ou
desenho”; “Para isso vocés podem usar o material que acharem

melhor...”

Colaboracéo: apesar da atividade ser individual, um ajudava
0 outro (foram orientados de que poderiam), dessa forma, 0s
alunos se ajudavam com desenhos, pintura, colagem e até na
escrita de algumas palavras que foram utilizadas no trabalho.
Com isso, perceberam quem nem todo mundo era bom em
tudo e nem tdo pouco ruim em tudo e que a contribuicdo de

cada um era importante para completar o trabalho.

PROCESSOS Apoio autdbnomo: os alunos tiveram a opcdo de escolha de
INSTRUCIONAIS | como gostariam de realizar a tarefa (desenho, colagem, texto),

0 que Ihes proporcionou autonomia.

Envolvimento com professor: interacdo com o0s alunos
acontecia de forma parecida com a aula anterior, de modo que
os alunos fossem ficando cada vez mais a vontade para

participarem.

Prémio e reconhecimento: principalmente durante as
apresentacdes das producgdes dos alunos, estes puderam
receber o reconhecimento de seus trabalhos e a devida

valorizacéo.

Avaliacdo: foi possivel se fazer uma avaliagdo individual
acerca da realizacdo da tarefa de cada um e saber se tinham

atendido a orientacdo (reconto) da estoria.

AULA 03

PROJETO/METODO | Projeto: “Menina Bonita do Lago de Fita”
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Me¢étodo: a aula contou com uma “viagem ao redor do mundo”.
Um dos temas abordados apo6s a leitura do livro Menina Bonita
do Laco de Fita foi em relacdo as diferencas. Por isso, foi
planejado trabalhar com os alunos as diferencgas ao redor do
mundo. Como a sala tem data show, um mapa do mundo foi
projetado e o0s cinco continentes foram trabalhados.
Destacamos a América do Sul e o Brasil. Dentro de cada
continente, alguns paises foram selecionados pelos alunos e
eles tinham que descobrir, por meio da leitura feita em formato
de pesquisa (no computador — havia um computador para cada
aluno), que tipo de roupa se usava no pais escolhido, que
brincadeiras as criancas brincavam, quais eram as comidas
tipicas. Cada aluno escolheu um pais de um dos continentes
para fazer sua pesquisa. Apds a descoberta, cada aluno
apresentou para os colegas as suas descobertas.

PROCESSOS Estratégias de instrugdes: os alunos foram orientados sobre o
INSTRUCIONAIS | que fazer: ap6s discussdo acerca dos continentes, teriam que
escolher um pais e fazer uma pesquisa no computador para
descobrir que brincadeiras as criancas brincavam, quais eram
as comidas tipicas.

Colaboracédo: os alunos se ajudavam com palavras-chaves
para as buscas e, quando alguém ndo sabia digitar, o colega
ajudava. Na hora da pesquisa, 0s colegas se ajudavam também
com as leituras dos textos.

Apoio auténomo: alunos escolhiam, de acordo com suas
preferéncias, que pais queriam pesquisar

Textos interessantes: uma vez que 0s alunos estavam bastante
curiosos com as descobertas e comparagdes entre as diferentes
culturas, eles se divertiram bastante com a leitura e com as
descobertas nos sites.

Prémios e reconhecimento: valorizacdo e reconhecimento

acerca da conclusdo da tarefa
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Interagdo com o mundo real: as descobertas eram
relacionadas com o cotidiano do Brasil e de cada participante
em particular

Envolvimento do professor: pesquisadora e estagiarios se
envolviam no processo de descobertas, dialogavam e se
divertiam junto aos alunos.

Avaliacdo: foi possivel se fazer uma avaliacdo individual
acerca da realizacdo da tarefa de cada um e saber se tinham
atendido a orientacdo, ou seja, se haviam realizado a pesquisa
de forma correta e se tinham atingido o objetivo que era fazer
as descobertas sobre as brincadeiras e comidas tipicas dos

paises escolhidos.

AULA 04

Projeto: “Menina Bonita do Laco de Fita”

Método: A Africa despertou interesse maior por parte dos
alunos, por isso, um Angolano que estava estudando no
PROJETO/METODO | Campus, foi convidado a participar da aula. O angolano
compareceu a aula vestindo roupas tipicas, preparou slides
mostrando animais tipicos, respondeu perguntas dos alunos
em relagdo aos costumes africanos e 0s ensinou a cantar

mausicas tipicas de seu pais.

Interacdo com o mundo real: tudo o que o angolano
mencionava era relacionado com a realidade brasileira e 0s
alunos foram percebendo as diferencas culturais.
Textos interessantes: 0s textos apresentados nos slides
correspondiam as expectativas dos alunos, se fazendo bastante
interessantes.

PROCESSOS Estratégias de instrucdo: os alunos foram orientados a
INSTRUCIONAIS | respeito da visita e como deveriam proceder para fazer suas

perguntas.
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Envolvimento com o professor: a interagdo entre a
pesquisadora, 0 convidado e 0s monitores/estagiarios
aconteceu de forma a dar suporte e apoio aos alunos para que
€sSes se encorajassem a participar

Apoio autdonomo: os alunos tinham a liberdade de perguntar
aquilo que achavam conveniente

Avaliagdo: individual e de acordo com aquilo que estava sendo
proposto, ou seja, se 0s alunos conseguiam formular perguntas
que respondesses suas curiosidades sobre o0s costumes

africanos.

E assim eram os projetos. Todos eles passiveis de muita exploracdo sobre os temas
abordados. Os alunos tinham oportunidades de interacdo com os colegas e professores o
tempo todo, faziam associacdes entre contetdos novos e conteldos ja existentes por meio
dos questionamentos feitos pela pesquisadora e monitores/estagiarios acerca da tematica
a ser trabalhada antes e durante o projeto e, também, tinham oportunidades de mostrar
suas potencialidades. Uma das técnicas usadas pela pesquisadora era instigar alguma
curiosidade e ndo dar a resposta, obrigando o aluno a buscar a resposta por meio da leitura.

Todas as atividades elaboradas para os projetos, em grupo ou individuais, levavam
em consideracdo o nivel de conhecimento do aluno bem como suas potencialidades para
que o aluno conseguisse executar as tarefas e saisse da aula com a sensacdo de ter
conseguido e, consequentemente, aumentar a crenca em auto eficacia.

A coeréncia do processo instrucional, embora ndo tenha aparecido de forma
explicita no detalhamento do projeto “Menina Bonita do Lago de Fita”, esteve presente
uma vez que as atividades propostas estdo de acordo com 0s processos instrucionais.

A seguir, a Tabela 14 abaixo, mostra uma sintese das atividades realizadas nos

projetos e, seu detalhamento, encontra-se em anexo no Apéndice 5.
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Tabela 14: Projetos da Etapa 1 do Programa

Aula1l Aula 2 Aula3 Aulad Aula5 Aula 6 Aula?7 Aula 8
Projeto I:“Menina Proieto II: Projeto Ill:“Sitio do
Bonitado Lagode Projetol Projeto | Projeto | ”HJ1N1” ’ Projetoll  Projetoll Pica-PauAmareloe

Fita” Monteiro Lobato”

Aula9 Aula 10 Aula1l Aula 12 Aula13 Aula14 Aula 15 Aula 16

Projeto IV:
Projeto I Projetolll  Projetolll  Projeto lll Projeto “Contos  Projeto IV Projeto IV
Biblicos”
Aula17 Aula18 Aula19 Aula 20 Aula21 Aula 22 Aula23 Aula24
. Projeto VI:
Projeto Il . . . “ . . . .
“Disney” ProjetoV  ProjetoV ProjetoV Construindo  Projeto VI Projeto VI Projeto VI
y nosso livro”
Aula 25 Aula 26 Aula 27 Aula 28 Aula 29
. Projeto VII: . . .
Projeto VI “Natal” Projeto VI  Projeto VI Projeto VII

5.7.3 ETAPA 2 DO PROGRAMA MOTIVACIONAL DE LEITURA

Para esta segunda parte do programa, 0s projetos continuam a acontecer, mas
foram inseridas atividades de leitura mais parecidas com as atividades propostas pela
escola. O intuito da insercao dessas atividades é familiarizar o aluno a qualquer tipo de
atividade que envolva a leitura e também para que ele se sinta capaz de realizar as
atividades da escola.

Contudo, ainda que tenham sido inseridas atividades de leitura parecidas com as
atividades oferecidas pela escola, as rodas de conversa relacionadas ao texto foram
mantidas. Os textos oferecidos tinham relagdo com algum interesse do aluno e eram
oferecidas oportunidades de escolha. Com isso, mesmo sem 0s projetos, que nao foram
extintos e sim diminuidos, 0s processos instrucionais continuaram em pratica.

Um exemplo de atividade assim foi uma aula em que foram selecionados varios
textos que foram levados para a aula. Esses textos eram curtos, menos de uma pagina e
as tematicas variavam. Cada aluno escolheu seu texto, depois de ler em siléncio, tinha
que fazer uma ilustracdo que representasse o0 texto. Este desenho foi apresentado aos

colegas que tinham que adivinhar, por meio do desenho, sobre 0 que se tratava o texto.
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Depois das adivinhagdes dos colegas, o “dono” do texto dizia o que estava certo € 0 que
estava errado e contava sua histdria. Depois respondiam, de forma escrita, questdes
referentes ao texto, como fazem na escola.

Enquanto os alunos apresentavam o texto, foram feitas relacdes com a vida real,
a colaboracdo também estava presente, o envolvimento do professor, que demonstrava
interesse real por meio de sua participagéo, a atividade foi avaliada em sua eficacia.

Também foram trabalhadas, nesta segunda parte do programa, atividades que
desenvolvessem habilidades importantes para a aquisi¢do de fluéncia em leitura.

As habilidades trabalhadas seguiram o que sugere a literatura sobre o sistema
alfabético da lingua portuguesa e a necessidade e importancia de se trabalhar com o
ensino dos dominios de decodificagdo grafema-fonema. A decodificacdo grafema-
fonema é necessaria para que a decodificacdo seja transferida para a habilidade de
identificar grafemas e relaciona-los com fonemas correspondentes que levardo a
capacidade de ler letras, silabas, palavras, frases e textos, o que requer muito dominio e
competéncia da conversao grafem-fonema MACHADO, SANTOS, & BELLO, 2017).

As habilidades trabalhadas foram: Conhecimento do Alfabeto, Habilidades
metafonoldgicas (producdo de rimas, identificacdo de rimas, segmentacao silabica,
producdo de palavras a partir do fonema, sintese fonémica, analise fonémica), Memoria
Operacional Fonoldgica, Nomeacdo Automatica Rapida, Leitura Silenciosa, Leitura de
Palavras e Pseudopalavras.

De acordo com Capellini, César e Germano (2015) e Chaves-Souza, Santos,
Viana, Vale, Cadime, Prieto e Ribeiro (2016), o ensino dessas habilidades se justifica
pelo que se segue:

Conhecimento do Alfabeto: o conhecimento do nome da letra esta na intersecdo
entre a linguagem falada e a escrita, uma vez que as letras sdo representacdes escritas dos
sons. Aprender os nomes das letras ¢ parecido com aprender “pseudopalavras” e ¢ uma
habilidade muito importante para o processo de alfabetizacéo.

Habilidades Metafonoldgicas: aprender a manipular a lingua de forma consciente
é imprescindivel para o dominio da escrita. Como ja apresentado na Introducdo, algumas
habilidades séo aprendidas entre 3 e 5 anos de forma natural e outras habilidades vem
com a aprendizagem de um sistema estruturado de ensino de leitura.

Memoria operacional fonologica: esta memoria € responsavel pelo
armazenamento temporério de informacdes. A tarefa de repeticdo de pseudopalavras pode

ser utilizada como meio de avaliagdo da memaria operacional fonoldgica por se relacionar
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com as habilidades metafonoldgicas e, ao se realizar uma tarefa fonoldgica, o material
verbal precisa ser mantido nessa memoria, enquanto o aluno recupera a informacéao
verbal, a fim de elaborar a resposta solicitada.

Nomeacdo Automatica Répida: esta habilidade é importante para a fluéncia de
leitura, como a atencédo ao estimulo; processos bi-hemisféricos visuais responsaveis pela
deteccdo de caracteristicas visuais, armazenamento de representacdes ortograficas,
integracdo de informacdes visuais e fonologicas e, ativacdo motora.

Leitura Silenciosa: leitura silenciosa, inclui, normalmente, componentes de
decisdo como categorizacdo semantica, verificacdo de sentenca ou decisao lexical. Este
tipo de leitura relaciona-se com o processamento ortografico, mecanismo este pelo qual
palavras familiares s&o reconhecidas.

Leitura de Palavras e Pseudopalavras: habilidade importante para a decodificacdo
das palavras em unidades de fala para entdo, compreender, uma vez que a
correspondéncia da escrita para a fala se da por meio de reconhecimento de palavras. O
reconhecimento de palavras é preditor de compreensdo de leitura.

Levando esses achados em consideracdo, as atividades propostas seguiram essa
linha tedrica. Abaixo, na Tabela 15, encontra-se uma sintese das atividades executadas na
Etapa 2. Algumas das atividades utilizadas ao longo dessa Etapa encontram no Apéndice
6.
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Tabela 15: Sintese de atividades da Etapa 2

Aulal Aula 2 Aula3 Aulad Aula5 Aula 6 Aula?7 Aula8
Projeto I: Projeto | Projeto | Projeto | Rimas Afabetizagdo fonica Texto Texto: "O Mar e EU"
Chapeuzinho + + + computadorizada Descritivo +
Vermelho e Alfabeto Afabetizagdo Rimas + + Coelho
Chapeuzinho (Fonemas) fénica Rimas RAM Sabido(Aliteragdo)
Amarelo computadorizad
a
Aula9 Aula 10 Aula11 Aula 12 Aula13 Aula 14 Aula 15 Aula 16
Encontros Projeto II: Futebol Projeto Il Nogdo de Texto Diversos Texto:" Odonoda Texto:" O dono Coelho Sabido
Consonantais (PR e + + Palavra + Bola" daBola" (Vocabulario e
PL) Segmentagdo Fomemase + Memoria + + Ortografia;
+ sildbica Identificagdo de Atividades Viso- operacional  Fonemas (F/V;T/D; Vocabuldrio Introdugdo a leitura;
Nogdo de Palavra + fonemas iniciais Motoras fonologica J/G/CH) + Compreensdo de
+ RAM + Memorizagdo leitura)
Jogo Palavra Discrimagdo +
Secreta visual Manipulagdo
do F/V
Aula17 Aula 18 Aula19 Aula 20 Aula21 Aula 22 Aula23 Aula24
Texto: "O Fabulas Texto: Coelho Sabido Memoria Manipulagdo de Alfabetizagdo  Projeto Ill: "Jornal"
espantalho" + "Televisdo" (Viso-Espacial;  Operacional Fonemas (GE/GI; Fonica
+ Sequéncias de + Memoria) fonoldgica GUE/GUI) Computadoriza
Alfabetizagdo cenas Atividades Viso- + da
Fonica + Motoras Pseudopalavras +
computadorizada Rimas + + Coelho Sabido
+ Enigmas RAM +
Sintese Fonémica Gibis
Aula 25 Aula 26 Aula27 Aula 28 Aula29
Projeto Il Projeto Il Projeto Il Projeto Il Projeto Il

5.7.4 CAPACITACAO DOS MONITORES/ESTAGIARIOS

Apbs a selecdo dos alunos dos cursos de Graduagdo que participaram como
monitores/estagiarios do Programa Motivacional de Leitura, estes receberam uma
capacitacdo da pesquisadora responsavel para que pudessem atuar junto aos alunos.

Na capacitacdo, foi feita uma apresentacdo sobre o Programa, contendo seus
objetivos e foram apresentadas as teorias motivacionais e achados a respeito dos
problemas de compreenséo de leitura que embasavam o Programa.

Foi discutido com os estagiarios sobre a importancia de profissionais como
professores estarem em contato com os achados cientificos vindouros de pesquisas. Uma
das dificuldades dos professores é saber identificar os problemas de alunos com baixo
rendimento escolar para melhor auxilid-los no processo de aprendizagem, por isso, todos

os instrumentos de avaliacdo utilizados nessa pesquisa foram apresentados,
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detalhadamente, aos estagiarios bem como houve a apresentacdo de outros que ndo foram
utilizados.

Os monitores/estagiarios foram capacitados para instigar a curiosidade dos alunos
para que eles buscassem, por meio da leitura, as respostas para suas questdes,
proporcionar momentos de reflexdo no qual os alunos relacionavam os tépicos dos textos
com suas vivéncias. Também foram instruidos a demonstrar interesse real pelas
ponderacOes dos alunos e ajuda-los na organizacéo das ideias e na exploragéo de seus
potenciais. A importancia de explorar as potencialidades dos alunos mediante o grupo foi
trabalhada para que os alunos se sentissem pertencentes e colaboradores do grupo.

Quanto a avaliagdo individual dos alunos, foi trabalhado junto aos
monitores/estagiarios, a importancia da coeréncia no reconhecimento do crescimento do
aluno mediante determinada tarefa para que os alunos tivessem nocdo real se o que
estavam fazendo era motivador para que aprendessem mais.

Pensando na formacdo dos estagiarios, que serdo futuros professores, também
foram oferecidas a eles oportunidades de elaborarem atividades que preenchessem o0s
requisitos do programa e ndo somente executassem atividades previamente elaboradas
pela pesquisadora responsavel pelo programa. Para isso, eles foram instruidos a buscar
no meio cientifico sugestdes de atividades especificas que atendessem ao propdésito do
Programa, considerando tanto as questdes motivacionais quanto ensino de habilidades

leitoras que impulsionassem o aluno ao desenvolvimento.

5.8 PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

Os dados desta pesquisa quase-experimental foram analisados qualitativamente e

quantitativamente, de modo que um tipo de analise complementasse o outro.

Uma vez que a analise qualitativa prevé a apresentacdo da descri¢do dos dados em
uma sintese narrativa, buscando significados dentro de um contexto especifico e natural,
com preocupacéo do processo, os dados aqui apresentados foram coletados dentro de um
ambiente natural (a sala de aula) e foram descritos em seus processos buscando a

compreensdo dos fendmenos a partir da perspectiva dos participantes.

No sentido da andlise qualitativa, Vilelas (2009, p. 105) aponta que “por

considerar que ha uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto &, um vinculo

110



indissociavel entre o0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”, salienta-se que, para
essa pesquisa, foi feito o uso da observacdo dos procedimentos, registrando-os no diério

de campo.

Sobre as observagdes, Negrine (2004, p. 61) afirma que:

A base analdgica desse tipo de investigagdo se
centra na descricdo, analise e interpretacdo das
informacdes recolhidas durante 0 processo
investigatério, procurando entende-las de forma
contextualizada. 1sso significa que nas pesquisas de
corte qualitativo ndo ha preocupagdo em generalizar
os achados (NEGRINE, 2004, p. 61).

Com isso, os dados dessa pesquisa foram anotados, interpretados e analisados e

descritos dentro da contextualizacdo do ambiente de aprendizagem.

Assim sendo os dados obtidos por meio do diario de campo foram descritos ao
longo dos resultados, considerando o que fora descrito acima. Os dados do Roteiro de
Observacdo, puderam ser analisados de forma quali-quantitativa, uma vez que foram
passiveis tanto de consideracdes descritas por narrativa quanto quantificados em grafico

por meio da pontuacdo observada e registrada.

Os resultados obtidos no pré e no pos teste (TCLPP, Compreensao de leitura de
palavras e frases e Roteiro de Avaliacdo) foram transformados em graficos, obedecendo
um plano quantitativo pré-estabelecido com o objetivo de medir os resultados, o que
permitiu uma comparagdo entre os resultados iniciais e finais apresentados pelos
participantes. Desta forma, esses dados (aqui apresentados em forma de graficos),

confirmam hipoteses ou descobertas por dedugéo a partir das observacdes e experiéncias.

6. RESULTADOS

Os resultados serdo apresentados em sequéncia, sendo que, primeiramente, estao
exibidos os dados referentes ao Protocolo de Observacédo diéria, de 8 itens, preenchido
juntamente com uma descrigdo dos comportamentos dos alunos anotadas no diario de
campo ao longo do Programa; em seguida, serdo apresentados os resultados do pré-teste
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e do pds-teste dos instrumentos TCLPP, Compreensao da Leitura de Palavras e Frases e,

Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras.

6.1 RESULTADOS DOS ASPECTOS MOTIVACIONAIS DOS ALUNOS SEGUNDO
O PROTOCOLO DE OBSERVACAO E ANOTACOES NO DIARIO DE CAMPO

Os dados serdo apresentados de forma descritiva, de aluno por aluno,
separadamente. Primeiramente serdo mostradas as caracteristicas de comportamento dos
alunos e, na sequéncia, serdo exibidos graficos mostrando a mudanga de comportamento
motivacional dos alunos, segundo as pontuag6es diérias no Roteiro de Observacao. Serdo
apresentados dois graficos por aluno com a pontuacdo do primeiro dia de aula e do ultimo:
um referente a primeira Etapa do Programa e o outro referente a segunda Etapa do
Programa. Os dados diarios do Protocolo de Observacao estdo descritos em uma tabela

no Apéndice 7.

Os trés primeiros alunos (Téo, Jodo e Sandro) frequentaram a primeira turma
iniciada em agosto de 2015. Os oito alunos seguintes (Rafael, Augusto, Manoel, Davi,
Antbnio, Marcelo, André e Nelson, sendo que, sendo que Manuel, Augusto e Daniel
frequentavam o Programa no periodo da manha e, Antdnio, Nelson, Marcelo, André e
Rafael, frequentaram o Programa no periodo da tarde) iniciaram o Programa em marco
de 2016.

TEO

Teo foi encaminhado pela coordenacéo da escola basica por apresentar dificuldade
com a leitura e escrita. A escola informou que a familia estava em processo de avaliagdo
com 0 menino e que havia uma suspeita por parte dos profissionais que faziam a avaliagdo
de dislexia, contudo, até o final do programa, nenhum diagnostico foi apresentado pela
familia. Téo ja estava com 15 anos ao dar inicio ao Programa e estava no 7° ano.
Apresentava uma leitura sem fluéncia, silabada e praticamente sem nenhuma

compreensdo do que lia.
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Sempre se demonstrou muito educado e solicito, procurava atender as demandas
verbalmente com respostar como “estd bem” e pegar materiais como se fosse dar inicio
as atividades, contudo, seu comportamento era de evitagéo das tarefas. Principalmente no
inicio do Programa, eram comuns as tentativas dele em sair da sala de aula para ir ao
banheiro, beber dgua, fazia de conta que estava executando as tarefas, passava muito
tempo apontando os l&pis e organizando sua mesa e materiais. Ele fazia qualquer coisa
menos se envolver nas atividades de leitura e seguir a proposta da aula. No inicio do
Programa, suas tentativas eram permitidas e ele saia da aula, mas, ao decorrer do tempo,
alternativas de evitar suas fugas foram sendo planejadas, como pedir que ele trouxesse

agua para a aula e papel para assoar o nariz.

No inicio, s6 participava quando solicitado, ndo manifestava interesse pelas
atividades e seu desconforto era visivel: se balancava muito, mexia as maos
excessivamente, ndo interagia com o0s colegas e sO interagia com a pesquisadora e
monitores/estagiarios quando esses iniciavam um didlogo ou qualquer tentativa de

aproximacao.

Apresentava dificuldade para a leitura e ndo queria participar das atividades de
leitura nas quais tinha que ler em voz alta, porém tinha habilidade em matemaética e
atividades que exigiam o uso de réguas, compassos, transferidores e fazia desenhos

milimetricamente elaborados e bem feitos.

No decorrer do Programa, apresentou melhora significativa em relacdo a seu
comportamento de evitar as tarefas, deixou de se sentir incomodado e passou a interagir
com os colegas e com a pesquisadora e monitores/estagiarios, relatando fatos de sua vida
cotidiana e de acontecimentos escolares, também comecou a participar das atividades de
leitura com mais entusiasmo e ndo sentia mais vergonha dos colegas, alids, demonstrava
prazer em exibir suas habilidades, principalmente as relacionadas a desenhos, pode-se
dizer que ele comecgou a sentir pertencente ao grupo, contribuindo com o que podia e
compartilhando suas conquistas com os colegas. No entanto, esse aluno faltava muito as
aulas e, em decorréncia disso, quando vinha, encontrava atividades que ja haviam sido

iniciadas e se demonstrava bastante perdido na execucdo das mesmas.

Ao final do primeiro semestre do Programa, no projeto “Construindo nosso livro”,
no qual os alunos “escreveram um livro”, Téo dedicou grande parte de seu tempo com as

ilustracdes do livro e com a criagdo de sua estoria, mas precisou de ajuda com a escrita
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do mesmo. Desse modo, pesquisadora e monitores/estagiarios, normalmente, escreviam
a estoria que ele ditava e depois ele copiava em seu livro. Contudo, devido as suas faltas,

seu livro ndo foi concluido.

Outra quest@o importante referente a esse aluno foi em relagdo ao contato com sua
familia. Os responsaveis pelos outros alunos sempre compareciam ao Programa para levar
e/ou buscar seus filhos e, nesses momentos, havia bastante interacdo entre pesquisadora,
monitores e familiares, que faziam perguntas em relacdo ao Programa e contavam sobre
os comportamentos de seus filhos, fornecendo-nos, assim, importante feedback, porém,
0s responsaveis pelo Téo nunca compareceram ao Programa, nem mesmo na reunido
inicial na qual as familias conheceram a pesquisadora e obtiveram informacdes a respeito
do Programa; para a assinatura do TCLE esse aluno, em especial, levou o Termo para

casa e o trouxe assinado.

O gréfico a seguir, mostra, segundo o Roteiro de Observacédo, seu comportamento
motivacional no terceiro (faltou nos dois primeiros dias) e vigésimo sétimo dia (faltou
nos dois Ultimos dias). Nesse semestre, havia trés monitoras/estagiarias, de modo que a
pontuacdo utilizada na construcao do grafico foi a média da pontuacéo da pesquisadora e

das referidas monitoras/estagiarias, somando-se os pontos e dividindo-se por 4:

Protocolo de Observacdao Motivacional - Etapa 1 - Téo w 32 dia w272 dia

o I| I‘ I| I| II I‘ II II

w
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N w
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Observa-se que a pontuacao desse aluno ndo comegou no primeiro dia de aula em
decorréncia de falta; esse aluno iniciou no Programa no terceiro dia de aula e também
faltou as duas Ultimas aulas, por isso seu score apresentado é referente ao vigésimo sétimo

dia de aula.

Para esse aluno, as questfes observadas no Protocolo que mais se destacaram
foram as questdes 3 e 4 que dizem respeito a interacdo do aluno com os colegas e
professores. A questdo 2, referente ao engajamento nas atividades, também merece
destaque: uma vez que os desconfortos (ficar incomodado, se mexer muito, desviar do
foco) do aluno foram diminuindo e distratores (idas ao banheiro, tempo com organizagéo

de material) foram sendo excluidos, houve uma maior dedicagdo do aluno as atividades.
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O grafico da segunda Etapa do Programa mostra que, com o recesso de férias, as
mudangas de comportamento frente as atividades de leitura conquistadas ao longo da
primeira Etapa ndo se mantiveram, contudo, ao longo do semestre, houve mudanca
novamente, aparecendo como o destaque, além das outras ja mencionadas, a questéo 1,

que se refere ao entusiasmo apresentado pelo aluno na chegada da aula.
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SANDRO

Sandro tem, segundo seu diagnostico apresentado a escola pela familia,
deficiéncia intelectual moderada. Ele também apresenta outros problemas de satide como
convulsdo e, por isso, logo no inicio do programa, teve algumas faltas pois ndo estava
bem de salde devido a mudancas na medicacdo que estavam intensificando as crises
convulsivas. Depois de algumas tentativas com novas medicagoes ele teve uma melhora
na sua saude e participou, assiduamente, do Programa. No inicio do Programa, com 15
anos e no 6° ano escolar, demonstrava-se inquieto, perguntava o tempo todo se ja estava
na hora de ir embora e pedia varias vezes para ir ao banheiro. Esse comportamento dava
a entender que ele ndo tinha interesse em participar das aulas e demonstrava desconforto
em estar ali. Ele ndo se recusava a realizar as atividades mas solicitava muita ajuda e ndo
produzia se ndo tivesse alguém ao lado dele o tempo todo; sempre que uma tarefa era
solicitada ele permanecia parado até que alguém fosse até ele e o ajudasse. Demostrava
um interesse fortissimo por futebol, chegando até a ficar com uma bola no meio dos pés

chutando-a de um lado para outro.

Com o decorrer do Programa, Sandro foi se sentindo mais a vontade e passou a
interagir mais com os colegas e os professores. A bola, utilizada no inicio do Programa,
também foi abandonada e Sandro ndo a trazia mais para as aulas. Sua dificuldade em
leitura era observada em uma leitura pausada e também por fazer constante uso do apoio
silabico para tentar descobrir o que estava escrito. Dificilmente tentava fazer a leitura de
algum texto sozinho, normalmente, ficava parado e nem ajuda solicitava. Logo, comegou

a solicitar ajuda das professoras para toda e qualquer atividade.

Ele apresentava um conhecimento bastante grande sobre futebol e este era um
assunto de preferéncia de todos. Com isso, 0s outros colegas comecaram a perguntar para
ele coisas sobre futebol e ele se sentia muito feliz por saber mais do que alguém. Devido
a isso, 0 auxilio constantemente feito aos professores mudou para os colegas e a interagao
e colaboracdo entre eles aumentou bastante. Sandro, se sentia muito bem na presenca dos

colegas e naquele ambiente.

A mée relatou, em uma das oportunidades de entrada e saida, ja no final do
primeiro semestre, que, pela primeira vez tinha visto o filho buscar a leitura para alguma

coisa. Segundo ela, eles estavam falando de um assunto que ninguém sabia a resposta e
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Sandro foi até o computador procurar se informar sobre o0 assunto. A mae estava bastante
interessada na continuidade do Programa pois nunca tinha visto o filho realizar nenhuma

tarefa relacionada a leitura.

O fato de Sandro ter ido até o computador para encontrar uma resposta, veio,
provavelmente, da técnica utilizada nas aulas do Programa que era fazer indagagdes e ndo
dar respostas, mas sim incentivar os alunos a buscarem, por meio da leitura, respostas

para os questionamentos.

Este aluno, que de inicio era muito timido e calado, passou a relatar ocorréncias
de sua vida e de seu dia-a-dia e, aos poucos, era possivel saber praticamente tudo sobre
ele, pois ele sentia bastante necessidade de dialogar e buscar auxilio para a resolucao de

seus conflitos.

No inicio do Programa, Sandro mal lia e precisava de ajuda constante, nao
compreendia o que lia. J& na segunda Etapa do Programa, Sandro comegou a dar sinais
de compreensédo do que estava lendo. Em determinada aula, foi entregue um texto sobre
animais selvagens para ser lido individualmente e em siléncio. Ele fez a leitura sozinho,
ndo pediu auxilio e ao ser questionado sobre o texto soube falar do ledo, onde vivia e
como se alimentava. Ele ndo obteve detalhes da leitura, mas para alguém que antes nédo
lia nada e que agora estava conseguindo extrair informacées principais do texto, esse era

um grande avanco.

O gréafico motivacional de Sandro, referente a primeira Etapa do Programa

encontra-se abaixo:
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Observa-se que Sandro iniciou no Programa na sexta aula por problemas de saude.

Os itens de 1 a 4, referentes ao entusiasmo na chegada, engajamento nas atividades
e interacdo com colegas e professores obtiveram a pontuacdo maxima; o unico ponto que
ndo apresentou mudanca foi o 7, referente aos comentarios dos alunos a respeito das
atividades de leitura realizadas em casa e na escola, demonstrando que o aluno nao fazia

comentarios a esse respeito.

O desempenho do aluno, ao longo do semestre obteve oscilacdo (ver tabela de
pontuacdes diarias do Protocolo de Observacdo no Apéndice 7), apesar de mostrar um
aumento progressivo ao longo do Programa. As quedas no desempenho podem estar
relacionadas a atividade ou ao nivel de dificuldade da tarefa, ou seja, se ele ndo tinha
interesse particular pelos temas que estavam sendo trabalhados ou se as atividades eram
dificeis para o aluno, seu desempenho diminuia. Na aula 21, por exemplo, na categoria 2,
referente ao engajamento nas atividades, observa-se uma queda. Nessa aula, foi realizado
o Projeto “Contos Biblicos”, assunto esse que nao despertava muito interesse ao aluno e
a atividade de ir até a biblioteca e pesquisar na biblia foi um pouco acima do que o aluno
tinha condicdes de realizar e isso pode justificar essa queda.

Outro aspecto que ndo pode passar despercebido é o fato de que na categoria 7, a
respeito dos comentarios do aluno acerca de suas atividades de leitura em casa e na escola,
observa-se que ele permaneceu igual, com um pequeno aumento na aula 5 (ver tabela
Apéndice 7), aula essa que foi trabalhado o Projeto “HIN1” e ele comentou sobre o que

estavam fazendo na escola a respeito desse tema.

O gréfico abaixo mostra o desenvolvimento motivacional do aluno durante a

realizacdo da segunda Etapa do Programa:
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Interessante notar que entre a Etapa 1 do Programa e a Etapa 2, houve um periodo
de férias de final de ano (quase dois meses sem aula), no entanto, as caracteristicas
atingidas na Etapa 1 por esse aluno como as observadas na categoria 1 (O aluno chega
para a aula entusiasmado (entra espontaneamente e sorrindo na sala de aula, cumprimenta
e responde a cumprimentos, demonstra interesse para inicio das atividades...), e as
categorias 3 e 4 referentes a interacdo do aluno com colegas e professores, ndo se
modificaram por conta do recesso escolar e se mantiveram constante durante toda a Etapa
2. Alids, uma caracteristica desse aluno era sempre chegar sorrindo, querendo mostrar ou
compartilhar alguma coisa e pronto para o que aconteceria na aula, ele sempre perguntava

“profe, o que vamos fazer hoje?”.

A questdo da importancia social apontada nos estudos de Guthrie e Wigfield se
confirmam aqui, uma vez que esse aluno aprendeu a interagir na busca por informagoes
que o levassem a aprendizagem e como compartilhar ganhos vindouros a partir da leitura
com os colegas de sala e familia (exemplo dado pela mae quando o aluno foi até o

computador buscar informagdes).

O item 7, a respeito dos comentarios sobre atividades de leitura em casa e na

escola, do Protocolo néo obteve alteracéo.
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JOAO

Jodo tem Altas Habilidades/Superdotacédo, 11 anos e esta no 6° ano, e, assim como
alguns estudos ja vém investigando o caso dos alunos com Altas
Habilidades/Superdotacdo que apresentam dificuldades de aprendizagem, este aluno
também apresentava dificuldades de aprendizagem, principalmente na leitura e escrita.
Este aluno foi encaminhado pela coordenagdo da escola basica pois, devido a sua grande
dificuldade, acreditavam que, talvez, ele pudesse ter deficiéncia intelectual, pois, segundo
a escola e a mae do aluno, ele ndo aprendia nada e apresentava rendimento escolar muito
abaixo do esperado. A mae sentia-se desesperada, pois Jodo ja estava com 11 anos, no 6°
ano e ainda nem escrevia; além da leitura, apresentava grande dificuldade com a

coordenacdo motora fina e, por isso, sua escrita ainda estava bastante atrasada.

Nas primeiras aulas do Programa esse aluno se demonstrou bastante timido e
retraido e se recusava a participar das atividades propostas, principalmente se
envolvessem a escrita e desenho, mas, logo apds umas quatro aulas ele ja& comecou a se
sentir mais confortavel no ambiente e comecou a participar das aulas, dando contribuicdes
bastante significativas para o andamento da aula. Assim que comecou a ficar mais
desinibido, percebeu-se que este aluno apresentava dominio de ideias e contetdo bastante
complexos bem como uma elaboragdo e estruturacédo linguistica que ndo sdo comumente
observadas em alunos com deficiéncia intelectual, por isso, foi sugerido a familia que
fizesse uma avaliacdo mais especifica para se averiguar a situacao real do aluno. A mée
atendeu a solicitacdo e ele passou por avaliagdo realizada por equipe multidisciplinar
contratada pela familia e o resultado da avaliacdo foi Altas Habilidades e o resultado foi

apresentado ap6s uns dois meses de Programa.

Aos poucos Jodo comecou a falar bastante e a se demonstrar consideravelmente
diferente do menino do inicio. Demonstrava conhecimento sobre as tematicas discutidas
e parecia feliz participando oralmente, contudo, demorou a participar das atividades de
leitura e interpretacdo por meio de desenhos e/ou escrita. Demonstrava interesse especial

por ciéncias, em particular pela astrologia.

Apbs o diagnéstico de Altas Habilidades, Jodo se tornou muito falante e
autoconfiante, chegando a desrespeitar os colegas, pois, se achava superior e achava que

ele sempre podia dar respostas melhores e mais corretas que os colegas. Por um periodo
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de tempo, o ambiente ficou tumultuado por conta disso, pois ele queria, algumas vezes,
assumir a posicdo da pesquisadora e monitores/estagiarios. As monitoras/estagiarias
também encontraram dificuldades em impor limites a essa nova situacdo e, quando a
pesquisadora ndo estava na aula, ele achava que podia dominar o ambiente. Em virtude
disso, algumas medidas tiveram que ser tomadas como por exemplo, colocar os
monitores/estagiarios para assumir o comando da aula, mesmo na presenca da
pesquisadora, para que ele percebesse que todos ali eram professores, inclusive 0s
estagiarios; regras de bom comportamento também foram criadas: quando algum colega
estava falando, os outros tinham que escutar e esperar a sua vez, quem desrespeitava,
perdia o direito de se pronunciar. Desta forma, ele foi percebendo que, embora muito
inteligente para algumas coisas, a pesquisadora e os estagiarios eram os professores e ele
era 0 aluno e tinha que respeitar essa condicdo. Assim que conseguiu controlar seu
comportamento, passou a contribuir e valorizar as cooperacdes dos colegas, percebendo

que todos tinham limitagdes e potencialidades.

No inicio do Programa, além da preocupacdo com o rendimento académico muito
baixo de Jodo, a mde comentava a respeito da dificuldade em fazer com que Jodo
realizasse as tarefas de casa. Segundo ela, Jodo se recusava a fazer e, quando fazia era
sob pressao, choro e muito nervosismo. Aos poucos, a mae observou que ele ficava menos
nervoso para fazer as tarefas e se dedicava um pouco mais nas tentativas de realizacao
das mesmas, procurando ler as orienta¢des com calma e atencdo. A méae também observou
que ele comecou a praticar algumas atividades de leitura como ler instru¢bes de jogos
(antes pedia para que a mae o fizesse) e coisas do seu dia-a-dia que envolvia leitura e que

antes se recusava.

O gréfico do Protocolo de Observacdo na primeira Etapa do Programa encontra-

se abaixo:
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O recesso trouxe algumas modificacfes entre o Ultimo dia de aula da Etapa 1 e 0
primeiro dia da Etapa 2, aparecendo uma queda nos itens 2 e 3, referentes a interagéo do
aluno com colegas e professores; nos itens 5 e 6, referentes a participacdo do aluno na
sala e no item 8, referente ao tipo de motivacgéo (intrinseca ou nao) apresentada na aula.
Contudo, o item 7, referente aos comentarios do aluno sobre suas atividades de leitura em

casa e na escola, apresentou um aumento, que nao se manteve até o final do Programa.

Contudo, seu entusiasmo na chegada e seu engajamento nas atividades, foi uma

crescente ao longo do semestre.

Embora nos graficos com as variacdes entre primeiro e ultimo dia de aula ndo
demonstrem, este aluno apresentou, ao longo do semestre, dificuldade em se relacionar
com os colegas (Ver tabela no Apéndice 7). Para o item 3 “o aluno interage com os
colegas”, este aluno apresentou escores bastante baixo durante todo o programa e, para o
item “o aluno interage com a pesquisadora e monitor/estagiario” os escores foram bem
altos. Este dado chamou a atencao e levantamos a hipétese disso ter acontecido devido ao
fato de os colegas apresentarem maior dificuldade para expressar ideias, desta forma, o
participante preferia interagir com a pesquisadora e/ou 0s monitores/estagiarios, ou talvez
até pelo fato dele se considerar inteligente acima da média e, com isso, 0s outros colegas

ndo eram inteligentes o suficiente para interagir com eles.

Chegando bem préximo do final do Programa, a mae comentou que ele havia
pedido para ela comprar um livro (Diério de um Banana) e que estava lendo em seu tempo

de lazer.

MANUEL

Manuel, embora ainda ndo tivesse diagndstico fechado, tinha suspeita de Autismo
com Deficiéncia Intelectual leve. Na verdade, dois especialistas j& haviam dado o
diagnostico de Autismo, inclusive um neuropediatra bastante conhecido na area, a mée,
porém, se recusava a aceitar e sempre que algum especialista duvidava do diagnostico,
ela preferia acreditar nessa possibilidade, mesmo que todas as caracteristicas apontavam

para Autismo.
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Nos aspectos da aprendizagem, o aluno que tinha 10 anos e estava no 4° ano, ja
apresentava dominio da leitura, mas sem nenhuma compreensdo do que lia e, além de sua
dificuldade de aprendizagem que remetia a um baixo rendimento académico, Manuel
apresentava um comportamento bastante inapropriado para o ambiente escolar e, por
vezes, seu comportamento era bastante infantilizado para um menino de 10 anos que, em

determinados momentos, agia como uma crianga muito pequena.

No inicio do Programa, foi bastante dificil fazer com que ele entendesse que o
ambiente escolar era um lugar onde os alunos sentavam, realizavam tarefas, aprendiam,
etc. Era comum ele se irritar, se recusar a fazer as atividades propostas e comegar a gritar,
falar palavréo e se tornar bastante agressivo, assustando muito as outras criangas. A mae
de uma outra crianca que também participava do Programa, relatou que as mdaes dos
alunos da sala dele na escola ndo gostavam que seus filhos estudassem com Manuel por

conta de sua agressividade e pelos palavrdes que falava.

Para tentar tornar o comportamento dele mais adequado para 0 ambiente escolar

e para que a aprendizagem pudesse acontecer, algumas medidas foram tomadas.

Primeiramente foi elaborado um “contrato” (ver Apéndice 8) com figuras que
Manuel, depois de sentar com a pesquisadora que o explicou sobre o que se tratava o
contrato, pediu que ele assinasse para demonstrar que havia compreendido. No contrato
havia trés coisas que foram consideradas importantes: ndo era permitido gritar e nem falar
palavrdes, ndo podia agredir os colegas e era preciso que ele se sentasse e realizasse as
atividades. Quando ele comecava a fazer algum desses comportamentos indesejados, uma
das professoras presentes levantava o contrato e falava: “Manuel, lembra do
combinado?”. Para isso, contou-se com 0 apoio da mée. Como Manuel gostava muito de
comer os lanches da cantina, toda vez que ele cumpria com o combinado do contrato, sua
mée permitia que ele comesse algo de sua escolha; no Programa, os professores também
cediam 5 minutos no final da aula para ele jogar no computador, se ele tivesse cumprido
com o combinado. A principio, as recompensas aconteciam ao final de todas as aulas e, a
medida que ele foi substituido o comportamento inadequado, as recompensas

diminuiram.

Outra medida foi tirar o Manuel da sala para uma conversa com o0s colegas a
respeito da situacdo de Manuel. Para a retirada do menino da sala, criamos uma atividade

na qual ele teria que sair com uma das estagiarias, dar um passeio e escolher um lugar
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visto durante o passeio; quando ele voltasse, todos 0s que haviam permanecido na sala
teriam que adivinhar, por meio de perguntas que seriam respondidas por Manuel, qual o
local escolhido por ele. Assim que ele saiu, a pesquisadora conversou e explicou a
situacdo do Manuel para os alunos e permitiu que eles tirassem todas as suas duvidas a

respeito. Todas as perguntas dos alunos foram respondidas.

Com isso o Programa continuou e Manuel melhorou significantemente seu
comportamento. N&o o tempo todo. As vezes ele tinha uma recaida e tornava-se mais
rebelde; as agressdes e palavrdes diminuiram consideravelmente, mas, as vezes, ele nao
queria fazer as atividades e s6 queria brincar. Contudo, de um modo geral, seu
comportamento se ajustou bastante. A ajuda dos colegas foi muito importante, pois,
depois de entenderem a condicdo de Manuel, passaram a inclui-lo mais nas interacdes e
Manuel realizava as atividades com os demais de tal forma que, quem néo conhecia o

historico e ali entrasse, jamais falaria que havia tido um comeco tdo tumultuado.

Em relacdo as atividades de leitura, apds o controle do comportamento, o aluno
realizava tudo com interesse e vontade, principalmente se os temas trabalhados tinham
alguma relagdo com seu tema de interesse que era galinhas e animais de fazenda. Ele
queria ter uma fazenda e ser um grande criador de galinhas, entdo, esse interesse pessoal
dele foi aproveitado e explorado de forma a instiga-lo nas atividades de leitura vendo um

propdsito para elas.
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Figura 12: Gréfico de desempenho motivacional da Etapa 1 — Manuel.
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Observa-se no grafico a mudanca de Manuel, principalmente nos itens 1, 4,5, 6 ¢
8. O aluno passou a chegar sempre sorridente e entusiasmado para a aula (item 1), tinha
uma facilidade maior em se relacionar com as professoras (item 4) do que com os colegas
(item 3); em relacdo aos itens 5 e 6, referentes a participacao do aluno nas atividades com
comentarios a respeito do que estava sendo trabalhado e sobre seu desejo de participacédo
nas atividades, Manuel apresentou um desempenho progressivo até chegar a pontuagao
méaxima (4) do Protocolo. O item 8, referente ao tipo de motivacao orientadora de suas
acOes, pode-se dizer que o aluno buscava na leitura formas de satisfazer suas curiosidades

e se envolvia com elas, por isso 0 aumento do item 8.
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Figura 13: Grafico de desempenho motivacional da Etapa 2 — Manuel

O recesso trouxe mudancgas no comportamento motivacional do aluno e até o final
da Etapa 2 apresentou crescimento novamente. O item 6, referente ao desejo do aluno em
participar das atividades se manteve estavel, pois era comum, durante as aulas, ele se
recusar a fazer determinadas tarefas e ndo querer participar. O item 7, referente aos
comentarios dos alunos sobre suas atividades de leitura em casa e na escola também se
manteve baixo, com excecdo do primeiro dia de aula da Etapa 2, mas isso foi um caso

isolado, devendo o aluno ter feito algum comentario em virtude da volta as aulas.
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AUGUSTO

Augusto iniciou o0 Programa com diagndstico de Déficit de
Atencédo/Hiperatividade. Estava no 5° ano, tinha 11 anos e néo apresentava uma leitura
compativel a sua idade e série escolar. No inicio, ele ndo queria ficar na aula, se mexia
muito e perguntava o tempo todo se ja estava na hora de ir embora. Ele levantava varias
vezes e andava muito pela sala. N&o se recusava a fazer as atividades, mas sempre que
comecava alguma tarefa, fazia um pouco e falava que ja tinha terminado ou que estava

muito cansado para fazer a licéo.

N&o apresentava problemas de comportamento, ao contrério, era um menino

bastante educado e cortés e atendia aos comandos das professoras sempre que solicitado.

Assim como Manuel, apresentava interesse bastante grande pelos animais e seus
habitats, de forma que era comum associar 0 tema aos tépicos levantados em sala. Ele
também gostava muito das atividades realizadas no computador que foram usadas como
ferramentas importantes no processo de aprendizagem dele e que gerou uma pesquisa a
respeito do computador e dos video games. Ele se afeicoou muito a uma das estagiarias
que demonstrava muito carinho por ele, o que facilitou, e muito, para uma evolugéo do

desempenho académico de Augusto.

A medida que se sentia acolhido ao ambiente e vendo que poderia aprender, pois
havia um cuidado grande na selecéo das atividades para que os alunos tivessem condic¢oes
de realiza-las, Augusto comecou a se empenhar cada vez mais para a realizagdo das
atividades e, chegou um momento, que ndo parava mais na metade da execucdo e nem
perguntava mais se ja estava na hora de ir embora, muito pelo contrario, quando se
iniciava a arrumacdo da sala para a finalizacdo da aula, ele sempre perguntava se néo
podia ficar um pouco mais ou falava que ainda ndo havia terminado sua tarefa,
manifestando desejo de conclui-la, mesmo quando era avisado que ndo tinha problema

ndo ter finalizado a tarefa, pois esta poderia ser concluida no final da aula seguinte.

A mde sempre comparecia ao Programa e se interessava muito pelo progresso do
filho, perguntando como poderia ajuda-lo em casa e relatando as dificuldades do menino
na escola. Por vezes a mde também relatou que se sentia muito feliz por ver o filho

entusiasmado em ir para a escola e que isso ndo era comum, pois ele sempre reclamava

127



muito de ter que ir para a escola. A mae ndo queria que o Programa terminasse, falava
sempre que deveria continuar, pois ela estava vendo bastante melhora no filho que estava

comegcando a ler melhor e se interessar mais em aprender.

No final do Programa, umas duas semanas antes do término, a mée apresentou
outro diagndstico do filho que atestava Deficiéncia Intelectual leve. Com esse
diagnostico, a mae pareceu ainda mais preocupada com a finalizacdo do Programa pois
ela acreditava que, no Programa, o filho recebia apoio especifico e que estava realmente

aprendendo.
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Uma das caracteristicas mais importantes desse aluno, observadas no gréafico
acima, referente a Etapa 1, € a mudanca no item 2, sobre o engajamento do aluno na
tarefa. Ao longo do semestre, ele adquiriu um comprometimento bastante grande com as
tarefas, se dedicava, se esforcava, caprichava e demonstrava felicidade por ter cumprido
com o objetivo de forma satisfatéria. Era timido e reservado, nem sempre pedia para
participar das atividades como vemos no item 6. A boa interacdo com professores destaca-

se no item 4, demonstrado no grafico.

Abaixo, pode-se observar o desempenho motivacional do aluno ao longo da Etapa

2 do Programa:
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O recesso de férias trouxe uma queda nas caracteristicas motivacionais adquiridas
na Etapa 1, permanecendo com a pontuagdo maxima o item 4, referente a interacdo do
aluno com os professores. O grafico do ultimo dia de aula mostra um aumento de todas
as caracteristicas observadas pelo Protocolo, exceto os itens 6 (desejo do aluno em
participar das atividades por meio de pedido) e 7 (comentarios acerca das atividades de

leitura realizadas em casa e na escola).

DAVI

Davi apresentava uma dificuldade de aprendizagem sem transtorno especifico ou
alguma deficiéncia, tinha 10 anos e estava no 4° ano. Seu rendimento escolar, no geral,
era bastante baixo, especialmente, no desempenho em leitura e escrita. Lia muito pausado
e com apoio silabico e das letras para conseguir fazer a jungdo em palavras, contudo,
como esse processo era muito lento, a leitura ficava praticamente incompreensivel, pois,
ao terminar de desvendar as letras e silabas, ele ja havia perdido o conteldo do que as
letras estavam formando e ndo conseguia obter uma compreensao do que lia, até palavras

simples ficavam comprometidas as vezes.
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Ao iniciar o programa, Davi apresentava dificuldade para entrar na sala de aula,
chorava e ndo queria ficar, agarrava-se a mée para permanecer junto dela. Foi preciso
muito cuidado ao fazer com que Davi comegasse a entrar na sala. No primeiro dia, a mée
entrou junto e, com a desculpa de ir ao banheiro, saiu. Aos poucos, a resisténcia de Davi
foi diminuindo e ele passou a ndo chorar mais para entrar na sala com as professoras, sem
a presenca da mae. Foi preciso conversar com a mae sobre a superprotecdo de Davi que
estava adquirindo comportamento infantilizado para a idade devido aos excessos de
cuidados por parte da mae, sem falar que Davi encontrava no apoio da mae, que tinha do

do filho, o suporte que precisava para de esquivar das tarefas escolares.

O trabalho de acolhimento realizado pelos estagiarios foi fundamental no processo
de adaptacdo de Davi, como pode-se ver no grafico abaixo, a interacdo entre Davi e 0s

professores (item 4) foi 0 item que apresentou maior desenvolvimento:
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Figura 16: Grafico de desempenho motivacional da Etapa 1 - Davi

Tambem é possivel observar, pelo grafico, que o item 5, o qual aborda questfes a
respeito dos comentarios do aluno sobre o que se esta trabalhando na aula, apresentou
aumento significativo assim como os itens 1 (o aluno chega entusiasmado...), 2 (o aluno
se engaja nas atividades...), 3 (0 aluno interage com os colegas...) e 8 (tipo de motivagéo

adotada pelo aluno).

Em relacdo aos aspectos motivacionais durante a Etapa 2 do Programa, tem-se o

resultado a seguir:
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Figura 17: Grafico de desempenho motivacional da Etapa 2 — Davi

O periodo de férias trouxe uma queda no desempenho adquirido pelo aluno ao
final da Etapa 1, mas até o final do Programa, alcangou-se novo crescimento,
permanecendo com scores baixos os itens 6 (pedidos do aluno para participar das
atividades) e 7 (comentarios a respeito das atividades de leitura em casa e na escola).
Comparando o final do primeiro semestre e o final do segundo, também observa-se um
crescimento nos itens 1 (chega entusiasmado....), 2 (0 aluno se engaja nas atividades....),
3 (o0 aluno interage com colegas...) e 4 ( 0 aluno interage com professores), atingindo
pontuacdo maxima. Analisando o comportamento do menino que até chorava por ndo

querer entrar na aula e que atingiu 4 € um avanco consideravel.

ANDRE

Este foi outro aluno também confundido com aluno com Deficiéncia Intelectual
que tem, na verdade, Altas Habilidades/Superdotagdo. André tinha 10 anos e estava no 4°
ano. A principio, a familia apresentou diagndstico de Déficit de Atencdo com
Hiperatividade, contudo a familia achava que poderia ter algo mais com o0 menino e por
isso ele ainda estava em processo de avaliagdo. Durante o Programa, veio o diagnostico
de Altas Habilidades.

131



André, ao iniciar o Programa, apresentava comportamento atipico: ndo parava
quieto na aula e se arrastava pelo ch&o, passando por baixo das carteiras, indo da frente
da sala de aula para o fundo e voltando. Nas primeiras aulas ele fazia isso, praticamente
a aula toda e todas as tentativas da pesquisadora e das monitoras/estagiarias em trazé-lo

para junto dos demais era em véo, ele se recusava.

O primeiro projeto “Menina Bonita do Lago de Fita” foi importante para trazer o
aluno para o grupo, pois, de forma bem ludica, o projeto despertou a alegria e a
descontracdo e André, ao observar os colegas, mesmo que de longe, e ver que eles
estavam se divertindo, comecou a se aproximar. Na roda de leitura desse projeto, mais
para o final, André se recusou a sentar em roda junto aos colegas, contudo, durante suas
voltinhas pela sala, comecou a parar atras de alguém e permanecer por perto observando
o livro nas méos dos colegas. Nessa atividade ele ainda ndo participou, mas pediu “para

ver” algumas vezes.

Aos poucos, André foi diminuindo suas voltas pela sala e se aproximando mais
do grupo, até que um dia, posicionado atrds da pesquisadora na roda de leitura, pediu
permissdo para ler: “posso ler daqui até aqui?”. A parte que ele queria ler era, na verdade,

duas palavras, mas ja significou avanco.

A partir disso, ele comecou a pedir para participar e se empolgava, principalmente,
com as oportunidades de criacdo, adorava criar estdrias e sempre auxiliava os colegas na

criacdo de textos orais. Ele também demonstrava habilidade em pintura.

A mée dele sempre estava presente no inicio e no final do horério da aula e sempre
havia a oportunidade de trocar informacgdes com a mae dele. No final da primeira Etapa
do Programa, a mée trouxe 0 menino atrasado para a aula e ela explicou que ele estava
com virose e tinha tido bastante febre e diarreia durante a noite e que, por isso, ndo tinha
ido para a escola de manhd. A mée disse para 0 menino permanecer em casa até se
recuperar melhor, mas ele disse que ndo queria perder a aula do Programa e insistiu para
a mée leva-lo para a aula. Em outra oportunidade, a mée também relatou que haviam ido
a um cha de bebé no final de semana e que havia véarios cartdes com “castigos” caso a
futura mamée néo acertasse o0 presente. Para a surpresa da mée de André, ele pediu para
ler os cartdes com os castigos e em voz altal. A mde contou emocionada a respeito pois
disse que nunca havia visto o filho fazer isso, que nem mesmo nas tarefas de casa ela

consegui vé-lo lendo e que no cha tinha sido a primeira vez.
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André que no comeco nem perto dos colegas ficava, passou a interagir com todos
e contribuir grandemente com a aula pois, apesar de timido e de falar pouco, gostava de
compartilhar informagdes sobre as tematicas trabalhadas durante a aula.

No inicio do Programa se recusava a fazer qualquer atividade. No decorrer do
Programa passou a realizar as atividades com qualidade e dificilmente demonstrava
desanimo ou falta de interesse. Contudo, no final do Programa, André apresentou uma
queda em seu desempenho. Procurando entender o que estava causando essa queda,

descobriu-se que ele estava passando por um problema familiar.

Abaixo, encontra-se o grafico de desempenho motivacional da Etapa 1 do

Programa:
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Figura 18: Grafico de desempenho motivacional da Etapa 1 — André.

Analisando-se o gréafico, percebe-se uma mudanca grande, principalmente nos
itens 1 (aluno chega entusiasmado...), 3 e 4 (interagGes com colegas e professores), bem
como observa-se a falta de alteragcdo no item 7 (aluno comenta sobre as atividades de

leitura realizadas em casa ou escola).

Contudo, essa mudanga verificada no desempenho do aluno ao longo do primeiro
semestre do Programa ndo permaneceu durante o segundo, como observa-se no grafico

abaixo:
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Figura 19: Gréfico de desempenho motivacional da Etapa 2 — André

Esse aluno foi um dos que apresentou maior mudanca no primeiro semestre, o que
fez com que todos os envolvidos comentassem a respeito. A queda durante o segundo
semestre ndo passou despercebida e, como mencionado acima, o aluno estava passando

por dificuldades familiares que podem justificar essa queda.

ANTONIO

Este € um outro caso de autismo em participantes do Programa. O autismo ndo era
a Unica condicdo caracteristica de Antbnio, ele também apresentava uma série de
comprometimentos de satde como descontrole hormonal e convulséo, por isso, ou o pai
ou a mée sempre iam até a aula para ministrar os remédios. Porém, ao contrario de
Manuel, Anténio ndo apresentava problemas de comportamento agressivo, muito pelo

contrario, era sempre muito calmo e amavel.

Embora ndo apresentasse comportamento agressivo, tinha muita dificuldade de
interagcdo com os colegas e, se deixasse, ficava a aula toda sozinho sem trocar uma palavra
com ninguém. As vezes, levantava e andava pela sala, dando a impressdo que fazia isso
de forma automatica, sem perceber bem o que estava fazendo, como se estivesse

dancando.
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Conseguia ler com certa agilidade e fluidez, mas ndo obtinha nenhuma
compreensdo do que lia e ndo tinha entonacdo adequada e nem respeitava pontuacéo,
apesar de estar no 4° ano e ter 10 anos.

Um dos grandes desafios relacionados a esse aluno era o de fazé-lo interagir com
os professores e com os colegas. Para isso, buscou-se por algumas técnicas como tentativa
de trazé-lo para o grupo. Uma das técnicas utilizadas era sempre fazer uma pergunta pra
ele relacionada ao que se estava falando como “Antonio, voc€ poderia repetir o que o
colega disse a respeito de...?” “Qual sua opinido sobre esse assunto?”. Também
procurava-se segura-lo pela mdo com o intuito de evitar que ele dispersasse e comegasse
a andar pela sala. Sempre que se percebia que ele comecaria a dispersar, pesquisadora ou
estagiarios chegavam perto dele, seguravam sua mao ou mexiam em seu braco em uma

tentativa de trazé-lo de volta ao contexto da aula.

Era muito dificil perceber o que ele estava pensando ou sentindo, pois ele ndo
manifestava diferenca comportamental frente a diferentes situac@es (p. ex. ele relatava
fatos tristes e alegres com a mesma fisionomia, sem mudancas de expresséo facial ou
qualquer dica corporal), entdo, ndo se sabia ao certo se determinada tarefa estava
provocando algum interesse a ele ou ndo. As avaliagdes a respeito de seu comportamento

motivacional tornaram-se muito dificeis por conta disso.

Nas conversas com 0 pai ou a mae, 0s mesmos também ndo sabiam explicar se
Antbnio gostava ou ndo de participar do Programa, pois sempre que os pais falavam que
estava na hora do Programa ele simplesmente ia, sem manifestar prazer ou repulsa. Uma
das uUnicas oportunidades em que ele manifestou algo foi no projeto Disney. Quando
pequeno, Antdnio morou nos Estados Unidos, entdo ndo foi possivel definir se esse
interesse repentino se devia ao fato do tema em si ou se o tema lhe remetia a um passado
que tivesse sido significativo para ele, pois, ao abordar o tema Disney, falou-se muito dos

Estados Unidos.
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Figura 20: Gréfico de desempenho motivacional da Etapa 1 — Antbnio

Os itens 2 (o0 aluno se engaja nas tarefas....) e o item 4 (sobre a interacdo do aluno
com os professores), foram 0s que apresentaram maior desenvolvimento durante a Etapa
1, como mostra o grafico acima. Proporcionar maior envolvimento do aluno com os
colegas foi imprescindivel, pois as atividades que proporcionavam trabalho colaborativo
entre os alunos, fazia com que o item 3 (aluno interage com colegas) aumentasse e
provocasse maior aumento no item 2 (o aluno se engaja nas atividades...). Quando
solicitado (foram poucas as vezes que o aluno compartilhou seu conhecimento com o
grupo espontaneamente) o aluno fazia ponderagdes consideraveis pertinentes ao contexto
e, como ele teve a experiéncia de ter morado fora, despertava a curiosidade dos outros

gue sempre 0 questionavam a respeito de algo.

O grafico a seguir mostra, sobre a Etapa 2 do Programa, mostra que o periodo de
férias ndo trouxe perdas nos ganhos motivacionais, com excec¢do do item 2 (sobre o
engajamento do aluno nas atividades), o que pode ser aceitavel depois de um periodo de

férias.
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Contudo, pode-se dizer que o Programa proporcionou ganhos significativos,
principalmente acerca das interagdes sociais (item 3 e 4) da sala de aula e do engajamento
(item 2) do aluno provocado, muitas vezes durante o Programa, pela colaboragéo entre 0s

colegas para a execucao das tarefas propostas.

NELSON

Este participante, em nivel de aprendizagem, se demonstrou como 0 mais
comprometido. Em relacéo a diagndstico havia suspeita de problemas de processamento
auditivo, transtorno de aprendizagem e/ou de linguagem e Deficiéncia Intelectual.

No inicio do Programa era muito dificil conversar com ele pois parecia que ele
ndo entendia o que estava sendo falado. Ao ser questionado sobre algo, por mais simples
que fosse, ele permanecia olhando para a pessoa como se nao estivesse entendendo ou se

ndo estivesse escutando.

Apresentava dificuldade com a leitura e lia somente algumas palavras com apoio
sildbico. Também apresentava atraso na aquisi¢ao de alguns conceitos e seu vocabulario
era abaixo do esperado para sua idade e série. Também apresentava gagueira. Contudo,

Nelson demonstrou habilidades para desenhar, provocando exclamagdes nos colegas que
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ficavam admirados com os desenhos muito bem feitos de Nelson. E isso fez com que ele

se sentisse valorizado.

Sua interacdo com os colegas ndo acontecia no inicio do Programa, apesar de
estudarem juntos na escola regular. Com a proposta de colaboragdo entre colegas do
Programa, essa interacdo melhorou, pois em determinadas situacdes, as atividades sO
podiam ser concluidas com o auxilio um do outro. Com isso, apds um tempo de Programa,
mais precisamente na segunda Etapa do Programa, foi possivel notar que Nelson comecgou
a interagir com os colegas na entrada e na saida da aula, mostrando que interacdo estava

acontecendo também fora do ambiente da aula.

A primeira Etapa do Programa foi muito importante para que Nelson se sentisse
em condicdes de permanecer na tarefa e ndo desistir e o fator motivacional se mostrou
como fundamental para o processo de aprendizagem de Nelson para que ele se engajasse

e permanecesse na tarefa, apesar de sua dificuldade.

A mée de Nelson sempre 0 acompanhava nas aulas, mas ela ndo dava muitas
informagdes a respeito do aproveitamento escolar e em leitura de Nelson. Ela parecia uma
pessoa muito timida e reservada e também muito simples, parecia ndo entender muito
bem sobre o0 desempenho escolar do filho; o levava para o Programa porque a escola havia

solicitado.

A medida que o Programa foi acontecendo, observou-se uma melhora no
rendimento em leitura de Nelson, ele passou a ler palavras simples com maior fluidez,
embora ainda lia palavras complexas com muita dificuldade e, até o final do Programa,
passou a compreender partes importantes de textos pequenos.

Protocolo de Observacgido Motivacional - Etapa 1 - Nelson =i1°dia m29°dia
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Figura 22: Gréafico de desempenho motivacional da Etapa 1 — Nelson
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O grafico de desempenho desse aluno da Etapa 1 do Programa, acima, mostra
aumento consideravel nos itens 2, 4, 5 e 8 e aumento méaximo nos itens 1 e 3. O aumento
do item 3 mostra um ganho importante acerca da interacéo do participante com os colegas,
0 que possa, talvez, justificar o aumento no item 1 (aluno chega com entisiasmo....). Essa
interacdo com o0s colegas também pode justificar o aumento no engajamento nas
atividades (item 2), uma vez que as propostas proporcionavam colaboracdo entre os
alunos e também provocava certa descontracdo no ambiente, fazendo com que o aluno se
sentisse mais a vontade para comentar sobre os temas que estavam sendo trabalhados na

aula, como pode-se verificar pelo item 5.

Abaixo, encontra-se 0 desenvolvimento do aluno durante a segunda Etapa do

Programa:

Protocolo de Observagcao Motivacional - Etapa 2 - Nelson =12 dia m292dia

o I I I I I II I

H E=]
s
- 2

N

Score do Protocolo

[

janas

atividades

10 aluno chega paraa
aulaentusiasmado
0 aluna interage com o5
colegas

20alunose enga

=] ]
- £

Figura 23: Gréfico de desempenho motivacional da Etapa 2 — I<le|son

Neste caso, 0 periodo de recesso também trouxe uma diminui¢do na pontuacéo
dos itens observados, exceto o item 3 (interagdo com os colegas) que, embora tenha
apresentado uma queda, esta ndo foi tdo grande. Até a finalizagdo do Programa, houve
novo aumento, principalmente nos itens relacionados ao engajamento do aluno nas
atividades (item 2), na interacdo do aluno com colegas e professores (itens 3 e 4) e na

orientagéo pelo tipo de motivacao (item 8).

O item 7 (o aluno comenta sobre as atividades de leitura realizadas em casa e na

escola), contudo, ndo apresentou mudanca.
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MARCELO

Marcelo, que tinha 11 anos e estava no 4° ano, tinha diagnostico de falhas no
processamento auditivo e memoria, em consequéncia disso, seu rendimento escolar era
bastante baixo apesar da familia proporcionar a ele varios atendimentos com especialistas

como fonoaudidloga e psicopedagoga.

Em decorréncia de sua dificuldade de memoria, era uma tarefa bastante
complicada auxiliar Marcelo no processo de armazenar informacgdes. Por melhor
desempenho que ele tivesse demonstrado em determinada aula, na outra parecia que ele

nunca tinha ouvido falar sobre o assunto.

Segundo a familia, Marcelo se empolgava muito com tudo que era novidade
(fonoaudiologa nova, psicopedagoga nova, amigo novo, jogo novo, etc), mas perdia o
interesse facilmente e 0 mesmo acontecia com as questdes escolares: quando algo era
novidade como um assunto que interessava a ele, tudo ia bem, mas logo, com a perda do

interesse, ele tendia a abandonar o que fosse.

Em termos de aula no Programa, Marcelo comecou meio timido e quieto, mas, no
decorrer do tempo comecou a demonstrar curiosidade, estava sempre fazendo perguntas
e demonstrava satisfacdo em aprender, mas tinha dificuldade em correlacionar contetdos.

Sua leitura ndo era fluente, lia muito pausado e compreendia bem pouco do que lia.

Outro aspecto a respeito desse aluno foi o fato de que, ao longo do Programa, ele
passou a relatar situacdes de leitura em casa, coisa que ndo foi muito comum entre 0s

outros participantes.

A familia era bastante participativa e presente, a mae sempre dizia, em tom de
brincadeira, que estava indo levar o filho para a “aula do mel”, pois, segundo ela, s6
poderia haver mel na aula para que Marcelo pudesse permanecer tanto tempo em alguma
coisa sem perder o interesse. Essa mae fazia “propaganda” do Programa, recomendando-
0 a varias mées gque reclamavam gue os filhos estavam tendo problemas de aprendizagem
com leitura. Algumas mées chegaram, inclusive, a procurar pelo Programa querendo que
seus filhos o frequentassem, mas como o Programa ja estava bem avanc¢ado, ndo houve

possibilidade de outros comegarem.
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A sequir, estdo as caracteristicas do desenvolvimento motivacional ao longo do

primeiro semestre:

Protocolo de Observacao Motivacional - Etapa 1 - Marcelo = 10dia m29° dia
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Figura 24: Gréfico de desempenho motivacional da Etapa 1 — Marcelo.

Este aluno, chegou um pouco timido, mas muito expressivo. Com pouca
estimulacdo e com pouco tempo de Programa, comecou a interagir, fazer perguntas e
comentarios a respeito do que estava sendo discutido e pedir para participar, como
observa-se nos itens 5 e 6 do grafico. Interagia bem tanto com colegas quanto com
professores (itens 3 e 4), chegava animado para a aula (item 1), se engajava nas atividades
(item 2) e, na maioria das vezes, se orientava pela motivacdo intrinseca para sua

aprendizagem (item8).

Seu perfil motivacional durante a segunda Etapa do Programa se mostrou como

se segue a seguir:
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Protocolo de Observacido Motivacional - Etapa 2 - Marcelo = 12dia m292dia
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Figura 25: Grafico de desempenho motivacional da Etapa 2 — Marcelo
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Este aluno, ndo teve, por conta do periodo de férias, diminuicdo dos aspectos
motivacionais adquiridos durante a Etapa 1 do Programa. Até o final do Programa, ele
atingiu pontuacdo maxima em todos os itens do Protocolo, com excecdo do item 7 (o

aluno comenta sobre as atividades de leitura realizadas em casa ou escola).

RAFAEL

O mais velho participante componente do grupo da Turma 2 da tarde, Rafael,
estava com 12 anos, 5° ano e apresentava uma série de problemas escolares entre eles o

baixo rendimento académico e um problema de comportamento preocupante.

Rafael, apesar de apresentar problemas de leitura, se demonstrava bastante capaz,
era 0 aluno que apresentava maior potencial de aprendizagem se comparado aos outros
alunos participantes do Programa. Talvez, seu problema de aprendizagem, estivesse

fortemente relacionado ao seu comportamento inadequado.

O contato com sua familia ndo foi estabelecido, a mée somente esteve presente na

reunido inicial quando assinou 0 TCLE. O aluno ia para o Programa sozinho, de bicicleta.
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Por vezes, durante a aula, foram necessarias medidas de disciplina, pois Rafael
tumultuava a aula e tentava envolver os outros alunos nesses tumultos. Recusava-se a
fazer as atividades e era um tanto quanto agressivo. Houve a tentativa de se conversar
com ele para melhor poder ajuda-lo, mas ele ndo melhorava. Por isso, quando era
oferecido aos alunos oportunidades de escolha de atividade como computador,
brincadeira, jogo e outros, se ele ndo tivesse realizado a tarefa por rebeldia, também néo
tinha o direito de participar da diverséo.

Também aconteceu uma situacdo dele faltar na aula e a familia pensar que ele
estava no Programa: ap6s duas faltas consecutivas, a pesquisadora comentou a respeito
disso com os estagiarios e um deles comentou que havia visto Rafael na sala de
informatica. Diante dessa informacao, a pesquisadora dirigiu-se até a sala de informética
e encontrou o aluno jogando no computador. Com isso, a escola entrou em contato com
a familia para contar o que estava acontecendo e o padrasto pediu que um dos professores

assinasse seu caderno para ter certeza de que ele havia realmente estado na aula

Com o passar do tempo, como ele perdia o direito de participar de algumas
atividades por conta de seu comportamento ele foi se sentindo excluido e comegou a
melhorar. Comecou a interagir mais com os colegas e até com os professores, o que foi
mais dificil pois ele via os professores como figura de autoridade que ele tinha que manter

distancia, mas ele acabou cedendo.

A mudanca no seu comportamento também fez com que seu desempenho
melhorasse, ele passou a produzir mais e com qualidade, demonstrando um grande

potencial para a aprendizagem, conforme gréfico abaixo:

Protocolo de Observag¢dao Motivacional - Etapa 1 - Rafael = 17 dia m 2950 dia
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Figura 26: Gréafico de desempenho motlvacional da Etapa 1 — f?afael
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Os itens que alcancaram maior desenvolvimento foram os itens 3 e 4 (referentes
a interacdo do aluno com colegas e professores) e 5 (o aluno comenta sobre 0 que esta
sendo trabalhado na aula). Este aluno, em especial, apresenta caracteristicas sociais
bastante importantes para seu desenvolvimento, levando a uma reflexdo sobre a
importancia de, nas praticas de aula, se dar a oportunidade para o aluno se expor e
participar. H& uma hipdtese, nesse caso, de que as questdes sociais foram de extrema
Importancia para proporcionar a esse aluno condigdes de aprendizagem e envolvimento
com a mesma. O aumento nos itens 1 (o aluno chega entusiasmado...), 2 (o aluno se engaja
nas atividades...), 6 (0 aluno pede para participar....) e 8 (orientacdo por tipo de
motivacdo), se devem, provavelmente, por conta das relagbes sociais que se

estabeleceram na aula e da oportunidade do aluno se expressar durante as aulas.

A seguir, serdo apresentados os resultados obtidos durante a segunda Etapa do

Programa:
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Figura 27: Gréfico de desempenho motivacional da Etapa 2 — Rafael

As férias provocaram uma diminuicdo dos aspectos motivacionais que foram

rapidamente, alcancados novamente durante o segundo semestre.

Novamente observa-se 0 aumento dos itens relacionados a interagdo do aluno com
professores e colegas e o0 engajamento nas atividades. Vale ressaltar, que o engajamento

ndo se manteve linear durante todas as aulas (ver Apéndice 7); de acordo com a proposta
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da aula, havia um aumento ou uma diminuic¢do do engajamento nas atividades e, para esse
aluno em especifico, as atividades que permitiam interacdo e colaboragdo entre os

colegas, eram as que provocavam maior engajamento do aluno nas atividades.

6.1.1 CONSIDERACOES SOBRE OS ASPECTOS MOTIVACIONAIS

Ao longo das descricfes e resultados dos alunos, algumas questfes relevantes
aparecem como o fato de que o item 7, a respeito dos comentarios dos alunos sobre suas
atividades de leitura realizadas em casa ou na escola, ndo apresentou evolugdo ao longo
do Programa. Uma reflexd@o a respeito dessa caracteristica, praticamente unanime dos
participantes, leva a possibilidade de que o fato dos alunos ndo comentarem a respeito
disso seja em decorréncia deles ndo realizarem atividades de leitura. Em casa, pelo relato
das mées, pode-se dizer que isso realmente acontece e que 0s alunos ndo leem em casa.
Sobre as atividades para casa (tarefa) requisitadas pela escola, os alunos as executam com
auxilio das maes, pois como os alunos apresentam dificuldade, principalmente em
compreensdo de leitura, ndo conseguem realizar as tarefas de leitura sozinhos,
necessitando, com isso, do auxilio de alguém da familia. Na sala de aula, o aluno acaba
rejeitando a tarefa, pela sua dificuldade, fazendo com que sua aprendizagem seja limitada,

acarretando em problemas como o baixo desempenho académico em leitura.

Outro fator relevante, que os pesquisadores Guthrie e Wigfield (1995; 1997)
acabaram por considerar em seus estudos, é a questdo social. Aqui nesse estudo, com
esses participantes, a interacdo entre 0s pares, apareceu como indicador de engajamento
na leitura. Nas atividades, quanto mais possibilidades de interacdo entre alunos e entre
alunos e professores, maior rendimento, principalmente na dedicacdo de que se
dispunham para a realizacéo das tarefas. Essa interacdo foi também essencial no caso dos
alunos com autismo que apresentavam muita dificuldade em se relacionar, portanto, as
atividades que permitiram maior colaboracdo entre os alunos, trouxe, também, maior

possibilidade de engajamento.

A questdo da orientacdo para a aprendizagem segundo um tipo de motivacdo
(intrinseca ou extrinseca) mostra que os alunos ndo se orientam, o tempo todo, pela

motivacdo considerada como sendo a mais adequada para a aprendizagem que é a
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motivacao intrinseca. Essa questdo dialoga, também, com a multidimensionalidade da
motivacdo para ler dos alunos, pois, dentro de um mesmo contexto, existem varios
motivos que vao levar os alunos a executarem uma atividade de leitura. Por isso, para o
planejamento das propostas de leitura, ha que se considerar que nenhum aluno vai estar
motivado intrinsecamente 0 tempo todo e que vai apresentar diferentes propositos para

realizar a tarefa de leitura de acordo com a proposta e seu interesse pessoal.

Aqui nesse estudo, um Programa de ensino que visou a mudanca motivacional
para que o engajamento impulsionasse o aluno a realizar as atividades propostas foi
fundamental. Ao promover maior interacdo social, mostrando as potencialidades de cada
um e consequente sensacdo de pertencimento ao grupo, os alunos se dedicavam nas
atividades e se esforcavam em realiza-las, o que os impulsionou a uma melhoria na
aprendizagem de habilidades necessarias para 0 progresso em leitura, pois mesmo com

as dificuldades, eles sabiam que conseguiriam atingir o objetivo e, por isso, ndo desistiam.

6.2 RESULTADOS DO PRE E POS TESTE DOS INSTRUMENTOS TCLPP, TESTE
DE COMPREENSAO LEITORA E ROTEIRO DE AVALIACAO DAS
CAPACIDADES LEITORAS

O objetivo da aplicacdo do pré e pos teste foi o de verificar que mudancas
aconteceriam nas capacidades leitoras dos alunos ap6s a aplicagdo do Programa. O pré-
teste auxiliou, também, no levantamento das habilidades deficitarias para ler apresentadas

pelos alunos para que uma proposta de atividades de remediacdo pudesse ser elaborada.

Com o levantamento dos problemas relacionados as habilidades em leitura dos
alunos, inseriu-se, na segunda Etapa do Programa, uma séria de atividades que levaram
em consideracdo, além das questdes motivacionais presentes na primeira Etapa do
Programa, atividades que poderiam auxiliar no desenvolvimento em compreensao de
leitura como as habilidades metafonologicas, discriminacédo visual, memoria operacional
e intensificacdo de tarefas que proporcionavam uma melhoria na compreenséo de leitura.
Uma sintese contendo algumas das atividades trabalhadas na segunda Etapa, encontra-se

no Apéndice 6.
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Para que o trabalho com as habilidades leitoras pudesse ser desenvolvido, os
“projetos” diminuiram consideravelmente para dar espaco ao trabalho com as
habilidades. Contudo, procurava-se associar um texto para que os alunos lessem em todas
as aulas e se fazia uma discussao sobre a tematica do mesmo para auxiliar no trabalho de
compreensdo. Os textos também adotaram um formato mais parecido com as praticas de
leitura e compreensdo utilizada na escola com o intuito de preparar o aluno para a
realidade da sala de aula e evitasse, com isso, um distanciamento muito grande entre a

proposta do Programa e as atividades da sala de aula.

A seguir serdo apresentados os resultados do pré e pos teste dos alunos no TCLPP
cujo objetivo principal é interpretar os dados do padrdo de leitura especifico de
determinado aluno em relacdo ao desenvolvimento de leitura, identificando o estagio de
leitura (logografico, alfabético ou ortografico) e suas rotas (ou estratégias) de leitura
(fonologica ou lexical). Para tal, o teste compara o desempenho sob diferentes tipos de
itens psicolinguisticos, como palavras e pseudopalavras e em diferentes situacbes com
figuras. Comparando o desempenho do examinado sob diferentes tipos de itens
psicolinguisticos, o teste identifica o estagio de desenvolvimento de leitura do aluno e o
seu grau de proficiéncia em cada um dos trés tipos de processamento (logogréfico,
fonoldgico e lexical).

Para facilitar a visualizacdo dos resultados, € importante saber que cada subteste
é respondido com o uso de uma das trés estratégias. Os subtestes de 1) aceitacdo de
palavras corretas regulares (CR), 3) rejeicdo de palavras vizinhas semanticas (VS) e, 7)
rejeicdo de pseudopalavras estranhas (PE) podem ser respondidos em qualquer um dos
estagios (logografica, alfabética ou ortografica). Os subtestes de 4) rejeicdo de
pseudopalavras vizinhas visuais (VV) e, 5) rejeicdo de pseudopalavras vizinhas
fonologicas (VF), podem ser respondidas nos estagios alfabético (rota fonoldgica) e no
estagio ortografico (rota lexical). O subteste de 2) aceitacdo de palavras corretas
irregulares (Cl) também pode ser respondido em dois estagios: o logografico e o
ortografico. O subteste de 6) rejeicdo de pseudopalavras homdfonas (PH) s6 pode ser
respondido pelo estagio ortografico, com o uso da rota lexical de leitura, conforme Tabela

16 abaixo:
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Tabela 16: Tipos de palavras que podem ser lidas pelos diferentes estagios de leitura
ESTAGIO LOGOGRAFIO ESTAGIO ALFABETICO ESTAGIO ORTOGRAFICO

(ROTA LOGOGRAFICA) (ROTA FONOLOGICA) (ROTA LEXICAL)
CR (correta regular) CR (correta regular) CR (correta irregular)
VS (vizinha semantica) VS (visinha semdntica) VS (vizinha seméntica)

PE (pseudopalavras estranhas) PE (pseudopalavras estranhas) PE (pseudopalavras estranhas)
CI (correta irregular) VV (vizinhas visuais) VV (vizinhas visuais)
VF (vizinhas fonologicas) VF (vizinhas fonologicas)
CI (correta irregular)

PH (pseudopalavras homofonas)

Assim sendo, a seguir, serdo apresentados os dados obtidos no pré e pos teste do
TCLPP do participante Téo por categorias de acordo com o teste:

10

5 TCLPP -Téo
8
? ‘ | |
CR cl Vs Y VE PH PE

Subtestes

Figura 28: Resultado do pré e pos teste do TCLPP — Téo.

= 8] w B 5a] 2]

Nimero de acertos nos subtestes

o

As barras vermelhas representam o pré-teste e as azuis representam o pés-teste.
As categorias de palavras VV e VF sdo duas categorias possiveis de serem lidas no estagio
alfabético, quando o aluno faz uso da rota lexical de leitura e no estagio ortografico,
quando o aluno usa a rota lexical. Devido a pontuago do aluno no pré-teste, pode-se dizer
que o aluno faz uso da rota alfabética de leitura, dando um indicador das dificuldades

relacionadas a leitura. Outra caracteristica do pré-teste é a baixa pontuacdo na categoria
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PH de palavras, que s6 pode ser lida no estagio ortografico com a rota lexical de leitura,
fornecendo outro indicativo dos problemas de leitura desse aluno, principalmente nas

questdes de interpretacéo de texto.

Uma combinacdo da baixa pontuacdo entre as categorias VV, VF e PH sdo fortes
indicadores de problemas relacionados a leitura, principalmente sobre compreensao de
leitura, fornecendo com isso, subsidios para um direcionamento do trabalho do professor
que precisa estar ciente sobre essas dificuldades para promover propostas que sejam

capazes de sanar ou diminuir tais dificuldades.

Com a pontuacdo alta nas categorias CR, VS e PE, pode-se dizer que este aluno
apresenta boa proficiéncia dentro do estagio logografico de leitura, mesmo antes do
Programa. Também pode-se dizer que o aluno adquiriu, com o Programa, habilidades que
0 ajudaram a se tornar mais eficaz no estagio alfabético pela melhoria das categorias VV
e VF. Contudo, o aluno nao atingiu um nivel satisfatério na categoria PH, indispensavel

para a compreensdo de leitura.

Uma das justificativas que pode ter influenciado para que esse aluno nao obtivesse
um resultado melhor é o fato desse aluno ter tido um namero muito grande de faltas e ter
perdido vaérias atividades de ensino e treino das habilidades leitoras que poderiam té-lo

auxiliado no desenvolvimento de leitura.

O gréfico abaixo apresenta os resultados do pré e pds teste do TCLPP do aluno

Sandro:
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Figura 29: Resultado do pré e pos teste do TCLPP — Sandro.

NUmero de aceros no Subteste
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O grafico desse aluno mostra, no pré-teste, que ele ainda ndo era totalmente
proficiente no estagio logografico uma vez que ndo apresentou pontuagdo méxima em
nenhuma categoria desse estagio que sdo CR, VS, PE e Cl, contudo, ndo estava no inicio
do desenvolvimento e ja apresentava caracteristicas do segundo estagio, o alfabético. O
Programa lhe proporcionou que adquirisse pontuacdo maxima nas categorias desse
primeiro estagio de leitura, o logografico, uma vez que o pds-teste apresentou pontuacdo
maxima em praticamente todas as categorias, com excecao da VS.

As categorias VV e VF, importantes para que o aluno tenha dominio total sobre o
estagio alfabético, também apresentou evolucdo. Uma pontuacdo mais baixa nessas
categorias é preditora dos problemas relacionados a leitura. O dominio das habilidades
das categorias VV e VF, podem ter impulsionado esse aluno a um dominio de habilidades
que proporcionaram o desenvolvimento da categoria PH, imprescindivel para a mudanca
do aluno do estagio alfabético para o ortografico, proporcionando melhor fluéncia e

melhor compreenséo do que se Ié.

|Todas as mudancas séo importantes, mas chama a atencdo a maior mudanca desse
aluno dentro da categoria PH adquirida somente no ultimo estagio de leitura.
Provavelmente, o dominio quase que total das outras categorias, tenha impulsionado o

aluno ao terceiro estagio.

Abaixo, encontram-se os resultados do aluno Jodo:

10
CR Cl VS A A" PH PE

E

I ) ~ o] 0

_N

o w
Namero de acertos nos subtestes

Subtestes

Figura 30: Resultado do pré e pos teste do TCLPP — Joao.
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O gréafico desse aluno do pré e pos teste ndo mostra grande mudanca no que se
refere aos estagios de leitura, com excecdo das categorias VV e VF. Com esses resultados
ndo se pode afirmar que o aluno apresentasse problemas de leitura relacionados a
limitacGes de capacidades, pois ja se encontrava no estagio ortografico. Talvez, nesse
caso em especial, o baixo rendimento em leitura desse aluno possa se justificar por fatores

externos, como metodologia de ensino e até mesmo questdes motivacionais.

Na sequéncia, encontram-se os dados do TCLPP do aluno Manuel:

10
. TCLPP -Manuel
8
! | ‘
CR cl Vs vV VF PH PE

Subtestes
Figura 31: Resultado do pré e pds teste do TCLPP — Manuel.
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Namero de acertos nos subtestes

Manuel apresentou no pré-teste, de um modo geral, bom dominio sobre as
habilidades das categorias avaliadas. Faz-se importante observar que, no pré-teste, na
categoria PH, imprescindivel para a compreensdo em leitura e para o dominio total das
habilidades necessarias para se atingir o estagio ortogréafico, o aluno zerou, ou seja, ndo
acertou nenhuma das palavras desta categoria no teste. No entanto, ap6s o Programa,
atingiu a pontuacdo 5 no pos-teste, apresentando um avango importante para a capacidade

de interpretacéo.

Contudo, ha que se considerar que, embora o Programa tenha proporcionado
aumento de pontuagdo da categoria PH, este aluno ainda precisaré de auxilio especifico
para que possa continuar progredindo e melhorando aspectos importantes relacionados

ao bom rendimento em leitura.

As habilidades das categorias VV e VF ndo estavam totalmente assimiladas pelo
aluno, apesar de estar no estagio alfabético no pré-teste. A falta de dominio nas
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habilidades de VV e VF, juntamente com o fato de ndo apresentar nenhum dominio na
categoria PH, indispensavel para a compreensdo, gerava as dificuldades relacionadas a

leitura, em especial caracteristicas importantes para a compreensao.

Os dados do pré e pos teste do TCLPP do aluno Augusto estdo apresentados

abaixo:

10
| || | TCLP|AU=UStO |
CR Cl Vs Vv VF PH PE

Subtestes
Figura 32: Resultado do pré e pés teste do TCLPP — Augusto.
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Nimero de acertos nos subtestes

Este aluno também apresenta, como habilidade deficitaria, aquela necessaria para
a leitura de palavras da categoria PH. O aluno encontrava-se no estagio alfabético, mas
sem ter o dominio total das habilidades de VV e VF, o que prejudicava o dominio das
competéncias desse estagio, dificultando a transicdo para o estagio ortografico. O aluno
também apresentou, no pré-teste, um dominio muito baixo da categoria PH que é

essencial para a compreensao.

Com o Programa, o aluno obteve melhoras expressivas nas categorias de VV e
VF, contudo, ndo obteve assimilagéo suficiente de PH que o auxiliariam no processo de
compreensdo, embora tenha tido avanco, necessita, ainda, de mais atencao relacionada ao
dominio da habilidade de PH para que seu processo de desenvolvimento em compreensdo

de leitura continue a evoluir.

As categorias VS e PE, apds o Programa, atingiram a pontuacdo maxima. Essas
categorias sao essenciais para um desempenho satisfatorio em leitura pois estéo presentes

nos trés estagios de leitura.
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A seguir, serdo apresentados os dados do aluno Davi:

10
5 P -Davi
8
r
6
5
.
3
2
1
CR cl Vs VE PH PE

Subtestes

Figura 33: Resultado do pré e pds teste do TCLPP — Davi.

(]
NUmero de acertos nos subtestes

O pré-teste desse aluno indicou que ele se encontrava no estagio alfabético, mas
ainda ndo havia assimilado, em sua totalidade, as habilidades de CR e CI caracteristicas
do estagio logogréafico e também necessarias para 0s outros dois estagios seguintes. Ja
apresentava algum dominio de PH, importante para a compreensdo. De um modo geral,
pode-se dizer que esse aluno apresentava uma mescla de competéncias sem apresentar

dominio total na maioria, com exce¢do da categoria VS.

O pds-teste mostrou que o Programa proporcionou oportunidade de dominio total
em praticamente todas as categorias exceto as categorias de VF e PH, contudo, tais

categorias apresentaram uma melhora consideravel, quase que total.

N&o diferente dos outros participantes apresentados até agora, Davi também
apresentou, no pré-teste, falta de dominio na habilidade para a categoria PH, justificando-
se assim, o por qué do aluno ler mas ndo compreender o que . O pos-teste mostrou
assimilacdo das habilidades necessarias para no terceiro estagio, com uso da rota lexical

de leitura.

Abaixo, estdo os dados obtidos por meio do TCLPP do aluno André:
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CR cl Vs vV VF PH PE

Subtestes
Figura 34: Resultado do pré e pds teste do TCLPP — André.

Analisando o gréfico, pode-se dizer que este aluno se encontrava, no pré-teste, no
segundo estagio de leitura, o alfabético, embora ainda ndo tivesse adquirido totalmente
as habilidades aprendidas no primeiro estagio nas categorias Cl e VS, categorias essas
também necessarias para 0s outros estagios de leitura. A falta de dominio total de Cl e
VS dificultava a aquisicdo das categorias do segundo estdgio, no qual o aluno se
encontrava, por isso, além da dificuldade em compreensdo de leitura, o aluno ainda tinha

dificuldades com a leitura de palavras lendo, com isso, de forma lenta e silabada

O pos-teste mostrou que o Programa proporcionou completo dominio das
habilidades das categorias necessarias para o dominio do primeiro estagio e segundo
estagio, encontrando-se, no pos-teste no terceiro estagio, o ortografico. Apresentou, no
final do Programa, dominio quase que total da categoria PH, importante para a

compreenséo de leitura.

Abaixo, encontram-se 0s dados do participante Anténio:
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Figura 35: Resultado do pré e pés teste do TCLPP — Antonio.

Antoénio encontrava-se, no pré-teste, no segundo estagio de leitura, o alfabético.
Contudo, ha que se considerar que apresentava uma mescla de assimilacdo de dominios
das habilidades, porém ndo apresentava dominio total em nenhuma delas. Para a transi¢cdo
para o terceiro estagio, o ortografico, ele precisaria ter o dominio das habilidades das

categorias de VV e VF, o que ainda nao possuia.

O pobs-teste mostrou que o Programa foi eficaz em proporcionar condi¢des que
permitissem a assimilacdo total das habilidades necessarias para a completude do
primeiro estagio, o logografico, que ainda Ihe faltava, pois, embora ja se encontrasse no
segundo estagio, ainda tinha habilidades relacionadas ao primeiro estagio que
necessitavam ser desenvolvidas. As categorias VV e VF, embora tenham apresentado
melhoria, ndo alcancaram a totalidade, bem como a categoria de PH, contudo pode-se
dizer que ele, hoje, encontra-se no processo de assimilagdo das habilidades d terceiro
estagio. Para esse aluno, ainda serdo necessarios investimentos especificos no ensino
dessas habilidades para que ele possa apresentar um maior nivel de compreensdo de

leitura.

A seguir, estardo descritos os resultados do aluno Nelson:
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Figura 36: Resultado do pré e pés teste do TCLPP — Nelson.

Analisando o gréafico de desenvolvimento de Nelson, observa-se que, no pré-teste,
0 aluno est& no segundo estagio de leitura, o alfabético, contudo, verifica-se uma falta de
dominio das habilidades avaliadas em todas as categorias, demonstradas por meio de pré-

teste, justificando a leitura silabada, pausada e sem compreenséo.

O Programa proporcionou o dominio de varias habilidades que o impulsionaram
para o terceiro estagio, o alfabético, o que permitiu ao aluno ler com maior fluidez, mais
rapido e mais correto, além das capacidades necessarias para compreensao terem

melhorado também.

A seguir, serdo apresentados os dados referentes a avaliagdo do aluno Marcelo:

CR Cl Vs v VF PH PE

Subtestes

Figura 37: Resultado do pré e pés teste do TCLPP — Marcelo.
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Intrigantemente, esse aluno apresentou todas as habilidades para que pudesse ter
um bom rendimento em leitura, tanto no pré quanto no pds-teste, podendo-se afirmar que
ele se encontrava no terceiro estagio de leitura, o ortografico. A exce¢do, no pré-teste, foi
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na categoria PH que se apresentou com um nivel um pouco baixo em relagcdo as outras

categorias avaliadas, mas nao totalmente deficitaria.

Uma das hipdteses levantadas com esse resultado é que, como ele tem diagndstico
mostrando problemas no processamento auditivo, fazia atendimentos terapéuticos com
fonoaudiologa e psicopedagoga e os atendimentos o estavam auxiliando no processo de
aprendizagem das habilidades consideradas necessarias para a leitura. A falta de
compreensdo talvez esteja relacionada ao fato dele apresentar, segundo os profissionais
que o atendem, problemas relacionados a memoria, 0 que poderia estar dificultando o

armazenamento das informacoes.

Por dltimo, serdo apresentados os resultados do pré e pos-teste do participante

Rafael:
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Figura 38: Resultado do pré e pés teste do TCLPP — Rafael.

Este aluno apresentou as habilidades desenvolvidas, quase que em sua totalidade,
no pré-teste, encontrando-se no terceiro estagio de leitura (ortografico). A capacidade nas
categorias VV, VF e PH estavam abaixo das outras capacidades desse aluno, o que
poderia justificar seu baixo rendimento em leitura. Além do déficit na categoria PH existe
a hipétese de que os problemas de aprendizagem desse aluno sejam mais relacionados a

um problema de comportamento do que de aprendizagem.
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O aluno, que ja se encontrava no terceiro estagio de leitura, o ortografico, mas sem
o dominio total de todas as habilidades avaliadas, obteve uma melhora das habilidades,

melhorando, com isso, seu rendimento em leitura.

A Tabela 17 abaixo mostra uma classificacdo dos estagios de leitura dos
participantes no pré-teste e no pos-teste:

Tabela 17: classificacéo dos estagios e rotas de leitura dos alunos no pré e pés-teste.

ALUNO Estagio de leitura no pré teste Estagio de leitura no pos teste

TEO

Estagio Alfabético
Rota Fonologica

Estagio Alfabético
Rota Fonologica

SANDRO Estagio Alfabético Estagio Ortografico
Rota Fonologica Rota Lexical
MANUEL Estagio Alfabético Estagio Ortografico
Rota Fonologica Rota Lexical
AUGUSTO Estagio Alfabético Estagio Ortografico
Rota Fonologica Rota Lexical
DAVI Estagio Alfabético Estagio Ortografico
Rota Fonologica Rota Lexical
ANDRE Estagio Alfabético Estagio Ortografico
Rota Fonologica Rota Lexical
ANTONIO Estagio Alfabético Estagio Ortografico
Rota Fonologica Rota Lexical
NELSON Estagio Alfabético Estagio Ortografico
Rota Fonoldgica Rota Lexical
JOAO Estagio Ortografico Estagio Ortografico
Rota Lexical Rota Lexical
MARCELO Estagio Ortografico Estagio Ortografico
Rota Lexical Rota Lexical
RAFAEL Estagio Ortografico Estagio Ortografico

Rota Lexical

Rota Lexical

De um modo geral, todos os alunos participantes eram capazes de ler,
independente do estagio de leitura que se encontravam no inicio do Programa. Contudo,
todos eles apresentavam problemas em relacdo a uma leitura fluente e compreensiva e a
dificuldade de compreensdo de leitura dos participantes se justifica, segundo este
instrumento, pelo fato de ainda ndo estarem utilizando a rota lexical de leitura, tipica do

terceiro estagio de desenvolvimento de leitura.

Como se pode ver, a grande maioria dos participantes (7 em um total de 11

participantes) se encontrava no estagio alfabético de leitura, fazendo uso da rota
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fonologica, ou seja, conseguiam ler mas ndo apresentavam os dominios das habilidades

necessarias para obter compreensao de leitura.

Dos onze participantes, sete apresentaram scores bastante baixo na categoria de
palavras PH, que s6 podem ser lidas quando o aluno, estando no terceiro estagio de leitura,
faz uso da rota lexical; cinco dos participantes apresentaram problemas nas categorias

VV e VF, o que justifica uma leitura sem fluéncia, lenta e pausada.

Ap0s o Programa, todos os alunos que estavam no estagio alfabético adquiriram
os dominios de habilidades necessarias para o terceiro estagio, o ortogréfico, com exce¢do
do aluno Téo que ndo apresentou, no pés-teste, o desenvolvimento das habilidades para
passar para o terceiro estagio. Contudo, apesar de ndo ter atingido o terceiro estagio,
demonstrou melhora nas capacidades avaliadas. Mais uma vez, acredita-se que a

quantidade de faltas desse aluno no Programa prejudicou seu desempenho.

Trés alunos faziam uso da rota lexical, ou seja, estavam no terceiro estagio, o
ortogréafico. S&o eles: Jodo, Marcelo e Rafael. A davida é entender o por qué, apesar de
estarem no terceiro estagio de leitura, ndo compreendiam o que liam e tinham um
rendimento escolar abaixo do esperado. A hipdtese para o aluno Jodo, com altas
habilidades gira em torno de questdes motivacionais e metodoldgicas de ensino que nao
propdem atividades desafiadoras que possam fazer com que o aluno use de todo seu
potencial. Em relagcdo ao Marcelo, acredita-se que o apoio terapéutico proporcionado pela
familia o esteja auxiliando nas aquisicdes de habilidades importantes para seu
desempenho académico e que, apesar da aprendizagem se apresentar como uma conquista
dificil, Marcelo tem conseguido avancos. Rafael tem problemas de comportamentos
bastante sério e, seu baixo desempenho académico, se justifica mais pelo fato dele ndo ter
um comportamento receptivo para as questdes escolares do que uma dificuldade em
assimilar contetdos e habilidades. Acredita-se que, no caso dele, sejam necessarias
medidas que o auxiliem a controlar o comportamento para que ele possa ter uma melhora

em seu desempenho académico.

Quanto aos sete alunos que estavam no estagio alfabético, com excecdo de Téo,
houve uma mudanca bastante expressiva em suas capacidades leitoras, uma vez que
conquistaram habilidades que os levaram ao terceiro estagio, o ortografico, permitindo,

assim, que comegassem a compreender o que liam. Contudo, os ganhos que tiveram com
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a ajuda do Programa pode néo ter preenchido todas as lacunas provindas de um longo

periodo sem que suas dificuldades fossem devidamente trabalhadas.

Em relacdo ao grupo ao qual o aluno pertencia, ndo houveram diferencas quanto
ao fato de terem DI, TEA, AH/SD ou transtornos e dificuldades de aprendizagem,
abrindo-se uma discussao a respeito aos atendimentos direcionados a esses alunos. Os
alunos com dificuldades e/ou transtornos de aprendizagem, demonstraram, no pré-teste,
tanta falta de dominio de habilidades consideradas importantes para leitura quanto alunos
PAEE e, por isso, igualmente carentes de atendimento especializado que levassem em
conta suas dificuldades, haja visto que todos os alunos apresentaram avancos quando
expostos ao Programa. Olhando para as necessidades educacionais de alunos com
transtorno/dificuldades de aprendizagem, apresenta-se uma ressalva quanto aos direitos
garantidos por lei que beneficiam o PAEE mas que negligencia alunos com transtornos

ou dificuldades de aprendizagem.

6.3 RESULTADOS DO PRE-TESTE E POS-TESTE DO COMPREENSAO DA
LEITURA DE PALAVRAS E FRASES

Na sequéncia, serdo apresentados os resultados dos alunos referentes ao pré e pos-
teste utilizando o teste Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases que tem por objetivo

avaliar as habilidades iniciais da compreenséo de leitura.

A figura 39 do Gréfico abaixo mostra o desempenho do participante Téo no

Compreenséo da Leitura de Palavras e Frases:

Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases- Téo

Compreensdo da Palavra Es: Compreensdo de Frases Es Compreensdo d 59 Frases a Partir de

Nivel de desempenho

Categorias Avaliadas

W pré teste W posteste

Figura 39: Resultado do pré e pos teste do Compreensao de Leitura de Palavras e Frase — Téo.
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As habilidades testadas nos subtestes de compreensdo da palavra escrita e no
compreensdo de frases a partir de figuras, ja eram de total dominio do participante antes
do Programa. O subteste compreensao de frase escritas apresentou Desempenho Inferior
no pré-teste, contudo, o Programa nédo proporcionou melhora nas habilidades avaliadas

por esse subteste.

A hipotese para o fato desse aluno ndo ter desenvolvido as capacidades necessarias
para a melhoria das habilidades avaliadas pelo subteste de compreenséo de frases escritas

seja 0 numero grande faltas do participante ao longo do Programa.

Abaixo, encontram-se os resultados do participante Sandro:

bs Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases- Sandro

: “ " II
s
o I . .

Compreensio da Palavra Escrita Compreensio de Frases Escrita Compreensio de Frases a Partir de
Figuras

Nive|de desempenho

Categorias Avaliadas

W pré teste M pdsteste

Figura 40: Resultado do pré e pés teste do Compreenséo de Leitura de Palavras e Frase — Sandro.

Verifica-se, no caso desse aluno, que ele apresentava Desempenho Inferior em
todas as categorias avaliadas pelo teste, atingindo, ap6s o Programa, o nivel de

Desempenho Médio.

O aluno Jodo, apresentou comprometimento nas habilidades avaliadas pelo
subteste compreensédo de frases escritas e no compreensao de frases a partir de figuras,
sendo que seu desempenho foi, respectivamente, Desempenho Meédio e Desempenho
Inferior. Ap6s o Programa, ele atingiu Desempenho Superior em todas as categorias

avaliadas pelo teste, conforme grafico abaixo:
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Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases- Jodo

Compreensdo da Palavra Escrita Compreensdo de Frases Escrita Compreensdo de Frases a Partir de
Figuras

Nivel de desempenho

Categorias Avaliadas

M pré teste MW posteste

Figura 41: Resultado do pré e pds teste do Compreensao de Leitura de Palavras e Frase — Jodo.

Os resultados do aluno Manuel encontram-se a seguir:

s Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases- Manuel

Compreensdo da Palavra Escrita Compreensdo de Frases Escrita Compreensdo de Frases a Partir de
Figuras

Nivel de desempenho

Categorias Avaliadas

M pré teste M pos teste

Figura 42: Resultado do pré e pos teste do Compreensao de Leitura de Palavras e Frase — Manuel.

Manuel apresentou, no pré-teste, necessidade de desenvolver, principalmente, as
habilidades necessarias para a realizacdo de compreensao de frases escritas. Os outros
dois subtestes, embora ndo tenham apresentado Desempenho Superior, ja estavam em

processo de desenvolvimento.
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O pods-teste mostrou que o Programa foi efetivo para melhorar as habilidades
necessarias para a realizacdo do teste, habilidades essas que, se ndo desenvolvidas,
acarretam em problemas de compreensdo. Vale destacar, contudo, que o aluno ndo
atingiu, como esperado, Desempenho Superior no subteste de compreensdo de frases

escritas.

O aluno Augusto, apresentou os resultados abaixo, mostrados pelo gréafico:

Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases- Augusto
Ds

Compreensio da Palavra Escrita Compreensio de Frases Escrita Compreensio de Frases a Partir de
Figuras

"Ho

Nive| de desem=

Categorias Avaliadas

Wpré teste M posteste

Figura 43: Resultado do pré e pds teste do Compreensdo de Leitura de Palavras e Frase — Augusto.

Seu desempenho nas categorias de compreensdo da palavra escrita e compreensdo
de frases a partir de figuras, que apresentou-se como Médio no pré-teste, atingiram
Desempenho Superior apds o Programa bem como a categoria identificada como mais
deficitaria, a de compreensdo de frases escritas, que apresentou Desempenho Inferior no

pré-teste, mostrou uma evolucdo para o nivel Desempenho Superior.

Abaixo, encontram-se os dados do participante Davi:

Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases- Davi

Compreensdo da Palavra Escrita Compreensio de Frases Escrita Compreen ‘ﬁoc\o Frases a Partir de

Nivelde desempenho

Categorias Avaliadas

Figura 44: Resultado do pré e pés teste do Compreensao de Leitura de Palavras e Frase — Davi.
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Como pode-se notar, o aluno apresentou nivel de Desempenho Superior somente
na compreensdo da palavra escrita. As outras duas categorias avaliadas pelo teste,
apresentou, Desempenho Inferior na compreensdo de frases escritas e Desempenho

Médio na compreensao de frases a partir de figuras.

O pos-teste mostrou uma melhoria nas capacidades leitoras avaliadas por esse
teste, elevando o aluno ao nivel de Desempenho Superior em todas as categorias

avaliadas.

Em seguida, serdo apresentados os dados obtidos no pré e no pos-teste de André:

Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases- André

Ds

ol ol ol
| I
o] I

Compreensdo da Palavra Escrita Compreensdo de Frases Escrita Compreensdo de Frases a Partir de
Figuras

Nivel de desempenho

Categorias Avaliadas

M pré teste M pdsteste

Figura 45: Resultado do pré e pés teste do Compreensédo de Leitura de Palavras e Frase — André.

André apresentou, no pré-teste as habilidades avaliadas pela compreensdo da
palavra escrita totalmente desenvolvida, demonstrando de atencdo nas categorias de

compreensdo de frases escritas e compreensao de frases a partir de figuras.

O pos-teste desse aluno mostrou, que ao longo do ano letivo trabalhado, ele
conseguiu dominar habilidades necessarias para a compreensdo de frases escritas e
compreensdo de frases a partir de figuras, atingindo nivel de Desempenho Superior, sendo
que havia apresentado, respectivamente, Desempenho Inferior e Desempenho Médio, no

pré-teste.
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O grafico abaixo apresenta os dados do participante Anténio:

Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases- Antdénio
Ds

oM
DS I I I
o . .

Compreensio da Palavra Escrita Compreensio de Frases Escrita Compreensdo de Frases a Partir de
Figuras

Nivel de desempenho

Categorias Avaliadas

mpré teste W pds teste

Figura 46: Resultado do pré e pos teste do Compreensdo de Leitura de Palavras e Frase — Antdnio.

Esse aluno apresentou habilidades insuficientes em duas categorias avaliadas, com
Desempenho Inferior na compreensao de frases escritas e na compreensdo de frases a

partir de figuras. Apresentou Desempenho Médio na compreensdo da palavra escrita.

Com o Programa, teve seu desempenho melhorado, atingindo Desempenho
Superior na compreensao da palavra escrita e Desempenho Médio na compreenséo de

frases escritas e compreensao de frases a partir de figuras.

A seguir, encontram-se os dados do aluno Nelson, representados no grafico

abaixo:

Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases- Nelson
19,8

13,2
| I I I I
0

Compreensdo da Palavra Escrita Compreensdo de Frases Escrita Compreensdo de Frases a Partir de
Figuras

Nivelde desempenho

Categorias Avaliadas

Hpré teste M posteste

Figura 47: Resultado do pré e pés teste do Compreensédo de Leitura de Palavras e Frase — Nelson.
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Como observado no grafico, o participante Nelson apresentou Desempenho
Inferior em todas as categorias avaliadas pelo teste. O p6s-teste demonstra as habilidades
adquiridas pelo aluno que o conduziram ao nivel de Desempenho Superior na
compreensdo da palavra escrita e na compreensdo de frases a partir de figuras. Na

avaliacdo da compreensdo de frases escritas, obteve Desempenho Médio.

O aluno Marcelo apresentou os niveis abaixo no pré e pos-teste:

Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases- Marcelo

o I I

Compreens3o da Palavra Escrita Compreensdo de Frases Escrita Compreensdo de Frases a Partir de
Figuras
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Figura 48: Resultado do pré e pds teste do Compreenséo de Leitura de Palavras e Frase — Marcelo.

Marcelo apresentou, no pré-teste, as habilidades necessarias para a realizacdo da
compreensdo da palavra escrita, atingindo nivel de Desempenho Superior. Na
compreensdo de frases escritas € na compreensao de frases a partir de figuras, o aluno

obteve Desempenho Médio.

Apds um ano letivo de intervencdo com o Programa, o aluno atingiu nivel de

Desempenho Superior em todas as categorias avaliadas.

E por ultimo, seguem as informacdes do aluno Rafael, segundo o pré e pds-teste
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Compreensdo da Leitura de Palavras e Frases- Rafael

Compreensdo da Palavra Escrita Compreensdo de Frases Escrita Compreensdo de Frases a Partir de
Figuras

Nivel de desempenho

Categorias Avaliadas

W pré teste M pds teste

Figura 49: Resultado do pré e pds teste do Compreenséo de Leitura de Palavras e Frase — Rafael.

Rafael apresentou, tanto no pré quanto no pds-teste, Desempenho Superior em
duas das categorias avaliadas, sendo elas: compreenséo da palavra escrita e compreenséo

de frases a partir de figuras.

Em relacdo a compreensdo de frases escritas, cujo desempenho foi Médio no pré-

teste, 0 aluno atingiu nivel de Desenvolvimento Superior no pos-teste.

De um modo geral, observou-se que 0s alunos ndo apresentaram muitas
dificuldades na avaliacdo da compreensdo da palavra escrita, contudo, a compreensdo de
frases escritas, seguida da compreensdo de frases a partir da figura, apresentaram, em
geral, no pré-teste, niveis Médio ou Inferior. Isso remete a teoria que afirma que alunos
no estagio logogréafico e alfabético de leitura conseguem ler palavras, mas sem,
necessariamente, obterem compreensdo do que leem (CAPOVILLA & CAPOVILLA,
2004; CAPOVILLA, 2008).
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6.4 RESULTADOS DO PRE-TESTE E POS-TESTE DO ROTEIRO DE AVALIACAO
DA CAPACIDADE LEITORA

A seqguir, serdo apresentados os resultados do pré-teste e do pds-teste do Roteiro
de Avaliacdo da Capacidade Leitora, cujo objetivo € analisar a leitura de palavras, frases
e textos em voz alta. As habilidades avaliadas foram: leitura de palavras simples, leitura
de palavras complexas, leitura de palavras de baixa frequéncia, leitura e compreenséo do

texto (fluéncia: pontuacdo, entonacdo, velocidade, ritmo e prondncia correta.

Para a leitura e interpretacdo do grafico, faz-se saber que o eixo vertical possui
numeracéo de 0 a 100 e corresponde a quantidade de acertos do aluno durante a avaliagdo.
Para a avaliacdo da leitura das palavras simples, palavras complexas e de baixa frequéncia
foi feita uma regra de trés para se chegar a pontuacéo final apresentada no grafico p. ex.
Leitura de palavras simples: sdo dezoito palavras que correspondem a 100%, se o aluno
acertou quinze palavras a pontuacdo que estara representada no grafico seré de 83. Para a
avaliacdo de frases, o roteiro contém 4 frases, sendo que cada uma vale vinte e cinco;
subdividiu-se esses vinte e cinco em cinco: 5 para fluéncia, 5 para pontuacdo, 5 para
velocidade, 5 para ritmo e 5 para pronuncia, desta forma, se o aluno leu duas frases
corretas, constara a pontuacdo 50 no grafico. Para a avaliacdo da leitura de texto,
subdividiu-se 100 por 2, sendo 50 referente a fluidez de leitura (pontuacdo, entonacao,

velocidade, ritmo e prondncia) e 50 para a compreensdo do texto.

Além da representacdo do desempenho dos participantes no pré e no pés-teste por
meio de grafico também foi feita uma somatdria dos resultados alcancados pelos alunos
para se ter uma nogdo, em porcentagem, do desempenho dos alunos usando o seguinte
calculo: (porcentagem na habilidade “palavras simples” + porcentagem na habilidade
“palavras complexas” + porcentagem na habilidade “palavras de baixa frequéncia” +

porcentagem na habilidade “frase” + porcentagem na habilidade “texto’’) dividido por 5.

Verificam-se, no gréfico abaixo, os dados referentes a avaliacdo do participante

Téo:
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Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras - Téo

Pontuacdo no Teste

Palavras Simples Palavras Complexas Palavras de Baixa Frases Texto
Frequéncia

Capacidades Leitoras avaliadas

W pré teste M pos teste

Figura 50: Resultado do preé e pds teste do Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras — Téo.

Observando-se o grafico, vé-se que o aluno foi capaz de ler palavras simples e
metade das palavras complexas que compunham o roteiro de avaliagdo, mas apresentou
dificuldade com a leitura de palavras de baixa frequéncia, de frases e texto, ndo obtendo
compreensdo do texto lido. No roteiro de avaliacdo, havia trés textos disponiveis com
diferentes graus de dificuldade e faixa etaria. O aluno ndo conseguiu, no pré-teste, ler
com fluéncia, entonacgdo, pontuacdo, etc nenhum dos textos e nem tampouco obter

compreensdo, nem mesmo com a leitura feita pela pesquisadora.

O Programa possibilitou oportunidades de desenvolvimento em compreenséao de
leitura que foram assimiladas pelo aluno, conforme observa-se no gréfico, contudo, o
aluno nao obteve nivel satisfatorio no desenvolvimento das habilidades leitoras. Em uma
outra leitura do grafico apresentado, foi feita uma média da pontuacdo no pré e no pés-
teste. Somando-se todas as pontuac@es no pré-teste (100+50+20+20+0=190) e dividindo
essa pontuacdo pela quantidade de habilidades testadas (5), obtém-se a média de 38% de
acertos. Fazendo-se a mesma somatoria no pos-teste (100+60+20+35+35), 0 aluno obteve
50%, demonstrando uma melhoria de 12% nas habilidades leitoras testadas por esse

instrumento.

Abaixo, serdo apresentados os dados do aluno Sandro:
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Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras - Sandro
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Figura 51: Resultado do pré e pds teste do Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras— Sandro.

Sandro apresentou dominio de leitura de palavras simples e acertou a leitura de
metade das palavras complexas, mas nas outras habilidades avaliadas seu desempenho
ndo foi satisfatdrio no pré-teste. A compreensdo da leitura do texto representada no
gréfico foi obtida a partir da leitura feita pela pesquisadora, pois, com a leitura feita pelo

participante, ndo houve compreensao.

O pos-teste apresenta uma evolucdo nas categorias avaliadas, com especial
destaque a compreensdo do texto, que atingiu pontuacdo 40 e com a leitura feita pelo
proprio aluno. Aplicando a média de porcentagem, o aluno obteve, no pré teste
(100+50+20+20+10), um total de 40% e no pos-teste (100+70+60+60+45), uma média

total de 67%, apresentando um aumento de 27% na melhoria das habilidades leitoras.

O dominio de algumas habilidades que permitiram a mudanca do estagio de
leitura, conforme TCLPP, permitiu que o aluno comecasse a ter dominio sobre diferentes

rotas de leitura, tornando possivel a leitura de palavras complexas e de baixa frequéncia.

Jodo obteve os resultados abaixo demonstrados pelo gréafico:
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Roteiro de Avaliagcdo das Capacidades Leitoras - Jodo
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Figura 52: Resultado do pré e pos teste do Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras — Jodo.

Os resultados obtidos por Jodo no pré-teste estdo muito abaixo do resultado das
habilidades leitoras se comparado ao resultado dos outros instrumentos. Por se tratar de
uma avaliacdo em voz alta e individual, pode ser que o aluno tenha tido algum tipo de
blogueio, por conta de seu histdrico de fracasso escolar ou pode, também, ter sido uma

recusa do aluno na realizacdo da atividade.

De uma forma ou de outra, o desempenho obtido pelo aluno no poés-teste,
apresentou uma evolucdo em todos os itens avaliados, sendo que o participante

apresentou dominio quase que total em todas as categorias.

Na somatdria das médias, o aluno obteve uma porcentagem de 30% no pré-teste
(60+10+10+10+60) e obteve uma média de 88% no pos-teste (100+80+80+90+90),
totalizando uma aumento de 58% de melhoria nas habilidades leitoras testadas por esse

instrumento.

No grafico abaixo, apresentam-se os resultados obtidos pelo aluno Manuel:
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Roteiro de Avalia¢do das Capacidades Leitoras - Manuel
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Figura 53: Resultado do pré e p0s teste do Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras —

Manuel.

Este teste de Manuel demonstrou que, apesar de Manuel possuir algum dominio
de leitura, a compreensdo de leitura estava comprometida. Este aluno ndo obteve
compreensdo do texto fazendo a leitura sozinho, precisou do auxilio da pesquisadora que
leu o texto para ele. Essa compreensdo representada no grafico se, entdo, com a
pesquisadora lendo o texto para o aluno e, a partir disso, respondeu algumas perguntas
referentes ao texto.

O pobs-teste mostrou um desenvolvimento das capacidades leitoras que lhe
permitiram uma melhoria na tarefa de leitura. Aplicando a média das somatorias das
pontuacGes apresentadas pelo aluno, tém-se o resultado de 54% no pré-teste
(100+70+40+50+10) e 84% no pos-teste (100+100+80+80+60), resultando em um

acréscimo de 30% nas habilidades leitoras.

Augusto apresentou o0s seguintes resultados, conforme grafico abaixo:
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Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras - Augusto
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Figura 54: Resultado do pré e pos teste do Roteiro de Avaliagdo das Capacidades Leitoras — Augusto.

Augusto demonstrou, no pré-teste, necessidade de desenvolver muitas habilidades
para que pudesse atingir um nivel satisfatdrio de leitura, pois ainda ndo possuia sequer o

dominio das capacidades necessarias para ler palavras simples, ainda que sem significado.

Apos a intervencgdo, Augusto melhorou consideravelmente suas habilidades, em
especial a compreensdo leitora. Na somatoria da porcentagem atingida por esse aluno,
tém-se um total de 38% no pré-teste (80+40+20+30+20) e 86% no pos-teste

(100+80+80+90+80), computando um acréscimo de 48% nas capacidades leitoras.

Na sequéncia, serdo apresentados os dados do participante Davi, como demonstra

o gréfico abaixo:

Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras - Davi
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Figura 55: Resultado do pré e pos teste do Roteiro de Avaliagdo das Capacidades Leitoras — Davi.
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Este aluno fazia uso de varias estratégias de leitura, chegando a atingir um grau
de acertos nas categorias avaliadas, mas sem apresentar dominio total sob nenhuma delas,

nem mesmo da leitura de palavras simples.

O dominio de habilidades adquiridas durante o Programa, ainda que ndo em sua
totalidade, proporcionou uma evolugdo na habilidade leitora do aluno, sendo que o aluno
alcancou uma media geral de 25% no aumento do dominio das habilidades leitoras (pré-
teste + 60% e poOs-teste + 85%).

O aluno André, apresentou, no pré-teste, dominio total da leitura de palavras

simples e dominio parcial das outras habilidades avaliadas pelo Protocolo.

O avanco adquirido pelo aluno, apés a participacdo no Programa lhe proporcionou
dominio, quase que total, das habilidades necessarias para uma leitura compreensiva,

conforme demonstra o grafico abaixo:

Roteiro de Avaliac3o das Capacidades Leitoras - André
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Figura 56: Resultado do pré e pds teste do Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras — André.

Aplicando a média da somatdria dos pontos apresentados pelo participante, tém-
se que André obteve 52% no pre-teste (100+50+40+40+30) e 93% no pos-teste
(100+90+90+95+90), obtendo como resultado final um aumento de 41% sob o dominio

das habilidades testadas.

O gréafico a seguir apresenta os dados obtidos por meio da avaliacdo segundo o

Roteiro e estdo, no grafico abaixo, os dados do participante Antdnio:
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Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras - Anténio
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Figura 57: Resultado do pré e pés teste do Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras — Antonio.

Por meio do gréfico, pode-se perceber que o participante, embora pudesse ler
palavras simples, ndo apresentava, no pré-teste, as habilidades para fazer a leitura das
palavras complexas, de baixa frequéncia e nem tampouco a leitura de frases utilizando os

critérios do Roteiro.

O pobs-teste demonstrou que o aluno adquiriu dominio das habilidades que lhe
permitiram ler palavras que antes ndo podiam ser lidas, bem como proporcionou a leitura
de textos de uma forma mais compreensiva. Este aluno também precisou do auxilio da
pesquisadora pois, apesar dele ter realizado a leitura do texto, ndo obteve compreenséo a
partir de sua leitura. Com isso, a pesquisadora leu o texto e algumas perguntas foram

respondidas, mas de forma insatisfatdria.

Na somatoria dos pontos, o aluno obteve o resultado de 46% no pré-teste
(100+50+30+40+10) e 74% no poOs-teste (100+90+70+60+50), obtendo um aumento de

28% nas capacidades leitoras.

Os dados do participante Nelson, no grafico abaixo, mostram o que se segue:
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Roteiro de Avaliagcdo das Capacidades Leitoras - Nelson
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Figura 58: Resultado do pré e pds teste do Roteiro de Avaliagdo das Capacidades Leitoras — Nelson.

O processo de aprendizagem da leitura de Nelson se apresentou como bastante
limitado durante o pré-teste. O aluno ainda ndo tinha adquirido dominios basicos
necessarios para a leitura de palavras simples e, com isso, a leitura de outras palavras
como as complexas e de baixa frequéncia, ficavam bastante comprometidas. Este aluno
precisou da leitura da pesquisadora, no pré-teste, para conseguir responder perguntas

referentes ao texto. Apresentou uma leitura muito lenta, pausada, silabada e sem fluéncia.

Apbs o treino especifico de habilidades leitoras durante o Programa, o aluno
apresentou melhora em todas as categorias desenvolvidas, embora ndo tenha atingido
nenhuma das categorias em sua totalidade. O pré-teste apresentou o resultado de 39%
(60+30+25+40+40) de dominio das habilidades e 77% no pos-teste (90+60+60+90+85),

0 que proporcionou uma melhoria de 38% na capacidade das habilidades leitoras.

Os dados do aluno Marcelo, encontram-se no gréfico abaixo:

Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras- Marcelo
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Figura 59: Resultado do pré e pds teste do Roteiro de Avaliagdo das Capacidades Leitoras — Marcelo.
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Este aluno, assim como em outros instrumentos, ndo apresentou resultados
especificos que pudessem justificar seu baixo rendimento em leitura. Uma das hipoteses
sobre isso, jA mencionada, seja o fato dele fazer atendimentos terapéuticos que possa estar
auxiliando em processo de desenvolvimento ou que seu problema de aprendizagem seja

um problema especifico de memaoria como apontado pelos profissionais que o atendem.

De qualquer forma, o pds-teste mostrou que ele adquiriu melhora nas categorias
avaliadas e que, principalmente na compreensdo de leitura, obteve avanco. A somatdria
da média geral mostrou um dominio de 85% no preé-teste (100+90+70+90+75) e 98% no
pos-teste (100+100+90+100+100), totalizando um aumento de 13% no aumento do

dominio das habilidades.

E, finalizando o rol de participantes, apresentam-se, a seguir, os dados da aluno
Rafael, obtidos no pré e pds-teste, representados no grafico abaixo:
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Figura 60: Resultado do pré e pds teste do Roteiro de Avaliacdo das Capacidades Leitoras — Rafael.

Este aluno, assim como Marcelo, ndo apresentou, no pré-teste, pontuagdes baixas
a ponto de justificarem desempenho muito abaixo do esperado, conforme apontava a
escola. A hipotese para esse aluno é de caso de problemas de comportamento que estariam
interferindo em seu processo de aprendizagem. O pré-teste revelou uma média de 84%
no pre-teste (100+84+75+90+75) e 100% no poés-teste (100+100+100+100+100), com
uma melhoria de 16% no dominio das habilidades leitoras.

Com sua participacdo no Programa e tendo alguns aspectos trabalhado
(mencionados na descricdo dos comportamentos motivacionais), esse aluno obteve

melhora nas habilidades leitoras.
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A tabela abaixo, demonstra, de forma sintetizada, as médias das pontuacdes
apresentadas pelos alunos nos pré e pos-teste do Roteiro de Avaliacdo das Capacidades
Leitoras bem como a média final, demonstrando o quanto conquistaram no dominio das

habilidades testadas por esse instrumento.

Tabela 18: Porcentagem de desenvolvimento no dominio das capacidades leitoras

PARTICIPANTE MEDIA DA SOMATORIA NO MEDIA DA SOMATORIA NO PORCENTAGEM DE
PRE TESTE POS TESTE noﬁvﬁ?ﬁkﬂﬁﬁggm
JOAO 30% 88% 58%
AUGUSTO 38% 86% 48%
ANDRE 52% 93% 41%
NELSON 39% 7% 38%
MANUEL 4% 84% 30%
ANTONIO 46% 74% 28%
SANDRO 40% 67% 27%
DAVI 60% 85% 25%
RAFAEL 84% 100% 16%
MARCELO 85% 98% 13%
TEO 38% 50% 12%

De um modo geral, percebe-se que os alunos, embora conseguissem ler,
apresentavam problemas com algumas as habilidades leitoras, principalmente as
metafonoldgicas (rimas, segmentacao silabica, producdo de palavras a partir de fonemas,
sintese fonémica, analise fonémica — recurso que permitem ao aluno reflexao a respeito
da propria lingua), habilidades de memoria operacional fonoldgica e nomeagédo
automatica rapida, necessarias para a leitura. Ao se propor um trabalho que leve em conta
0 ensino e a pratica de habilidades e, no caso desse trabalho, associa-las a questdes
motivacionais que permitam que o aluno permaneca engajado na tarefa, ainda que
encontrem dificuldade, proporcionou desenvolvimento de praticamente todas as
habilidades.

Segundo os resultados apresentados pelos graficos, Téo foi o participante que

apresentou menor progresso. Também nao foi possivel colocar os alunos em grupos como
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DI, TEA, AH/SD numa tentativa de agrupar resultados semelhantes de acordo com a
caracteristica do grupo, pois, os alunos responderam de forma diferente (os dois alunos
com TEA: um teve melhoras mais representativas que o outro; os dois com DI, os
resultados foram diferentes, sendo que Augusto progrediu mais do que Sandro,
conquistando uma capacidade de compreensdo melhor...), cada um dentro de suas
capacidades e limitacOes, reforcando a necessidade de atendimento especializado para
todos os alunos que apresentam baixo rendimento académico e ndo somente por

apresentarem alguma deficiéncia, TEA, AH/SD.

7. DISCUSSAO

Este estudo traz algumas contribuicGes importantes acerca da motivacéo para ler
do aluno relacionada ao processo de aprendizagem de habilidades leitoras. Assim sendo,
buscou-se em evidéncias cientificas apoio para se atingir o objetivo principal que foi
desenvolver, implementar e avaliar os efeitos de um Programa Motivacional para o
Desenvolvimento de Habilidades Leitoras a Alunos com Baixo Rendimento em
compreensdo de leitura. O intuito, com a elaboracdo desse Programa, foi buscar por
alternativas que pudessem auxiliar profissionais da &rea da Educacédo a oferecerem aos

alunos propostas de ensino baseadas em achados a luz da literatura.

Ao destacarem gue 0 sucesso académico nao é consequéncia Unica da capacidade
cognitiva do individuo, Boruchovitch (1994; 2010) e Zambom (2006), citam a motivacdo
como sendo um aspecto bastante consideravel no processo de aprendizagem e,
complementando, Guthrie e Wigfield (1995); Guthrie e Wigfield (1997); Ryan e Deci
(2000); Paiva e Boruchovitch (2010) e Tadeucci (2011), apontam 0 engajamento como

caracteristica principal no processo de aprendizagem e caracteristico de aluno motivado.

Considerando os aspectos motivacionais como elementos fundamentais no
processo de aprendizagem, conforme mencionado, buscou-se, com o Programa, por
caminhos e estratégias que pudessem impulsionar o aluno a um engajamento que
favorecesse a uma motivacao adequada que pudesse lidera-lo a uma aprendizagem mais
efetiva. Por motivagdo adequada entende-se, conforme aponta a literatura, a busca por
uma aprendizagem que proporcione ao aprendiz prazer pessoal, desafio, curiosidade e

interesse nos ganhos obtidos por meio dos conhecimentos adquiridos (GUTHRIE &
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WIGFIELD, 1995; GUTHRIE & WIGFIELD, 1997; RYAN & DECI, 2000; PAIVA &
BORUCHOVITCH, 2010 e TADEUCCI, 2011).

A proposta do Programa permitiu o trabalho com a diversidade de participantes
(dois alunos com TEA, dois com deficiéncia intelectual, dois com altas habilidades e
cinco com dificuldades de aprendizagem sem pertencerem ao PAEE) por causa de uma
valorizacdo colaborativa que permitiu que os alunos, apesar de niveis de dificuldade
diferentes, pudessem realizar a mesma tarefa dentro de um mesmo contexto, contribuindo
com o progresso do grupo como um todo de acordo com suas possibilidades e

potencialidades.

Alias, os itens relacionados as interac@es dos alunos (item 3 e 4) mostraram, assim
como os estudos de Guthrie e Wigfield (1995, 1997) a importancia de se considerar a
questdo social no processo de aprendizagem. Observou-se um aumento do item
engajamento (2) e participacdo (itens 5 e 6) nas atividades em que os alunos podiam
interagir e compartilhar conhecimentos. Mais especificamente no caso da populacado
desse estudo, as atividades que proporcionavam interacdo e colaboracdo foram de
fundamental importancia para os alunos com TEA (Antdnio e Manuel) e para o aluno

com problemas comportamentais (Rafael).

Pessoas com autismo apresentam dificuldades em habilidades sociais e
comunicacgdo. O convivio de pessoas com autismo no ambiente escolar torna-se complexo
em virtude de seus comportamentos repetitivos, interesses restritos e dificuldade de
aceitacdo das regras (LAPLANE, 2014). Portanto, trabalhar com as possibilidades de
interacdo e mediar o convivio de alunos com TEA torna-se fundamental no processo de

escolarizagao.

As atividades do Programa instigavam, em sua maioria, 0 convivio entre 0s
alunos, proporcionando interacdo entre os mesmos na busca de resolucdes para a
execucdo das tarefas. Essa interacdo proporcionou aos alunos com TEA o
desenvolvimento dos aspectos sociais. A dificuldade de comportamento adequado
apresentada por Manuel também apresentou melhora, tanto por causa do “contrato”
quanto por causa de uma melhor aceitacao dos outros alunos que passaram a compreender
melhor as dificuldades de Manuel e, por meio da interagéo, auxiliaram o aluno a entender

as regras e a realizar as atividades em conjunto.
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O interesse restrito do aluno Manuel por animais de fazenda também era algo que,
por vezes, dificultava o andamento da aula porque ele ndo conseguia entender que nao
era possivel somente ler coisas a respeito de galinhas e fazenda. Além do “contrato”
também foi feita uma maquete de fazenda, e, quando o aluno executava as atividades
propostas, no final da aula, ganhava um animal, um trator ou alguma outra coisa que, no
final do semestre, formaria uma grande fazenda que ele levaria para casa. Entdo, foram
necessarios alguns combinados para molda-lo dentro de um comportamento mais
aceitavel na sala de aula. A medida que ele foi se adequando as regras, os reforcadores
como lanche da cantina ou parte da maquete, foram diminuindo e, até o final do Programa,

ja haviam sido extintos, somente o “contrato” permaneceu.

O outro aluno com TEA, Antonio, apesar da dificuldade extrema em se relacionar
com os colegas e professores, os dias que mais apresentava avanco na realizacdo das
tarefas eram dias em que as atividades aconteciam em grupo e promoviam a troca de
conhecimentos entre os alunos. Nas atividades em grupo, todos tinham uma funcgéo que
era valorizada pelo grupo, pois, se alguém do grupo ndo fazia sua parte, a atividade nédo
era completada ou tinha sua conclusdo comprometida. A dificuldade, com esse aluno foi
referente as estereotipias e afastamento e isolamento do resto do grupo, fazendo-se
necessarias medidas de intervencdo com o intuito de chama-lo de volta para a aula e fazé-
lo participar. Os outros alunos também foram aprendendo a inclui-lo nas conversas por

meio de perguntas que promoviam a interacdo entre eles.

Pessoas com altas habilidades, também componentes da diversidade, enfrentam
dificuldades dentro do contexto escolar a comecar pela equivocada visdo de que alunos
com altas habilidades tém recursos para se desenvolverem sozinhas e, desta forma, ndo
necessitam de auxilio educacional (ANJOS, 2014)), como o caso dos dois participantes
desse estudo que foram confundidos com alunos com deficiéncia intelectual por
apresentarem dificuldades de aprendizagem e rendimento escolar inferior ao esperado
para a idade e série, afinal, segundo uma visao equivocada, nao espera-se que alunos com
altas habilidades tenham dificuldades escolares. A dificuldade encontrada pelos
professores em relacdo a esses participantes, em especial Jodo, foi o fato de ele se
considerar muito inteligente por ter sido diagnosticado com altas habilidades. Por um
periodo de tempo, foi dificil controla-lo, pois, ele queria assumir o lugar dos professores,
achando que sabia mais e, com os colegas, ndo era diferente: tudo o que os colegas

falavam a respeito de algum assunto ele corrigia. Em decorréncia disso, ele também
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apresentou dificuldade em se relacionar com os colegas pois 0s colegas ndo falavam com
ele no “mesmo nivel”. Foi preciso um trabalho intendo para ele descobrir que, apesar do
diagndstico, ele também tinha limitagdes como o fato de ndo conseguir escrever e, por

diversas vezes, precisou da ajuda dos colegas para auxilid-lo com a escrita e leitura.

O outro aluno com altas habilidades ndo apresentou esse tipo de atitude, contudo,
seu comportamento inadequado de ficar se arrastando pelo chéo por baixo da carteiras e
recusando contato com as pessoas da sala, era desafiador no sentido de como fazé-lo
participar da aula. Ele precisou de um tempo, observando seus colegas, a forma com que

a aula era conduzida, até se sentir a vontade para se aproximar e participar.

Se, por um lado houve mais problemas comportamentais, no caso dos alunos com
TEA, altas habilidades e problema de comportamento, no caso dos alunos com deficiéncia
intelectual e/ou distarbios e dificuldades de aprendizagem, ndo foram necessarias
intervencdes comportamentais, somente de aprendizagem. De uma forma geral, todos o0s
alunos necessitavam de atencéo especificamente pedagogica, mas foi necessario trabalhar
com os outros fatores também e ndo s6 o ensino propriamente dito. A dificuldade inicial
foi fazer com que os alunos se engajassem nas tarefas, pois, devido a um histérico de
fracasso, ndo viam sentido nas tarefas escolares, para isso, a motivacdo juntamente com
0 ensino voltado as necessidades dos alunos, com atividades elaboradas considerando o
nivel do aluno e seus interesses, provocou uma melhoria nas suas crencas em suas
proprias capacidades e se tornaram ferramentas fundamentais no processo de

aprendizagem dos alunos.

Quanto ao fato de somente alunos com deficiéncias, TEA e altas
habilidades/superdotacdo serem componentes do PAEE, ressalva-se que, todos os alunos
participantes da pesquisa apresentavam niveis de dificuldades que comprometiam o
processo de aprendizagem, chegando-se, inclusive, a verificar-se resultados iniciais muito
parecidos entre PAEE e alunos com dificuldade ou transtornos de aprendizagem
acreditando-se, portanto, que independentemente da causa do baixo rendimento escolar,
qualquer aluno que néo esteja apresentando evolucao académica, é digno de atendimento

especializado e propostas que visem sua melhoria.

No caso de alunos com baixo rendimento académico, o estudo de Guthrie et al

(2009), mostrou que um programa motivacional pode incluir ensino de estratégias que
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auxiliem o aluno no seu processo de desenvolvimento, no caso desse estudo, decidiu-se

incluir o ensino de habilidades leitoras, em especial as metafonoldgicas.

As atividades propostas nesse Programa segundo estratégias de instrucéo,
interacdo com o mundo real, textos interessantes, etc, proporcionaram uma mudanca
comportamental nos alunos que os levou a um engajamento nas atividades, engajamento
esse que proporcionou aprendizagem. Percebeu-se, com as anotacdes no Roteiro de

Observacdo, um aumento significativo no item relacionado ao engajamento.

Isso pode ser observado quando foi realizado o projeto “Jornal”, por exemplo.
Com a oportunidade de desenvolver um jornal, foi levado aos alunos alguns jornais para
que eles pudessem explorar, sob orientacdo (estratégia de instrucdo), os alunos
precisariam, ap0s a observacdo do material, verificar quais sessfes compunham um
jornal. Depois, os participantes puderam escolher de quando seria esse jornal e a escolha
foi pela época do descobrimento do Brasil, assim sendo, 0s escolares iniciaram pesquisas
sobre a época do descobrimento, escolheram as sessdes que comporiam o jornal (como a
preferéncia geral pelo futebol era geral, escolheu-se, como uma das sessoes,
“ESPORTES”, com isso, os meninos fizeram uma pesquisa a respeito das atividades
esportivas da época e foi feita uma comparacao com os dias atuais para se verificar quais
esportes ainda existiam, quais eram praticados por eles, etc). Enfim, a atividade
proporcionou uma grande oportunidade de interacdo entre os participantes na realizacao
do jornal, proporcionou prazer pelas descobertas, pois os alunos riam e se divertiam muito

e, com isso, se engajavam fortemente na atividade.

Contudo, a literatura também adverte sobre a existéncia da motivacao intrinseca e
extrinseca coexistindo (PAIVA & BORUCHOVITCH, 2010; BORUCHOVITCH &
BZUNECK, 2009). De fato, no decorrer do Programa, observou-se que o aluno nao
apresenta motivacdo do tipo intrinseca a todo momento e que algumas questbes séo
importantes na escolha do aluno pelo tipo de motivagdo. Nesse estudo, verificou-se que
os alunos mudavam seu comportamento diante de tarefas que despertavam mais interesse.
Analisando as pontuagdes do Roteiro de Observacdo juntamente com as atividades que
foram executadas, nota-se que o engajamento dos alunos modifica-se de acordo com as
atividades propostas: se estdo realizando algo do interesse proprio como o tema ou
fazendo algo que proporcione a interacéo e colaboragéo entre os colegas, hd um aumento
nos itens referentes ao engajamento (item 2), aos comentarios referentes ao tema
abordado (item 5), aos pedidos de participacdo (item 6) bem como do tipo de motivagédo
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que esta sendo usado (item 8), como pode ser observado quando foi realizado o projeto
“Contos Biblicos”. No geral, os alunos demostraram bastante satisfacdo nessa atividade,
menos o0 aluno Sandro que ndo tinha grandes interesses nos assuntos. As atividades
realizadas no computador também eram de grande interesso dos alunos que gostavam
muito do jogo Coelho Sabido e, mesmo quando estavam realizando atividades complexas

com 0 jogo, se engajavam e ndo desistiam.

A crenca de auto eficacia também se apresentou como fator importante no
desenvolvimento dos alunos (NUNES, 2008; BANDURA, AZZI & POLYDORO, 2008),
pois, a medida que realizavam atividades que eram elaboradas considerando-se o nivel
cognitivo de cada um, os participantes se dedicavam mais nas atividades pois sabiam que
conseguiriam realiza-las, podendo contar tanto com a ajuda dos professores quanto dos
colegas, que, com a colaboracdo proposta pelo Programa, permitiu que cada aluno
entendesse suas limitacbes mas que também soubessem de suas potencialidades,

contribuindo mutuamente para o desenvolvimento do grupo.

Outro fator que tem que ser considerado na elaboracdo das atividades e no fato de
que os alunos ndo se motivam intrinsecamente o tempo todo, é a multidimensionalidade
da motivacao para ler dos alunos, pois os alunos apresentam diversos motivos (onze
dimensGes) para realizar as atividades, sendo que em determinadas tarefas, podem
realiza-las por notas, por recompensas, mas que também podem realiza-las por interesse,
curiosidade e até mesmo para conquistar ganhos sociais. O aluno Sandro, por exemplo,
se engajava por prazer pessoal e movido por uma motivacgdo intrinseca quando o assunto
era esportes, principalmente futebol. Também apresentou esse comportamento nas
atividades do projeto “Disney”, contudo, no projeto “Contos Biblicos”, seu interesse em
finalizar a tarefa era mais por ser uma exigéncia da aula. Com isso, entende-se que o aluno

pode ter uma oscilacao do tipo de motivacéo.

Contudo, h& que se considerar que ndo ocorreu mudanga no item 7 (o aluno
comenta sobre suas atividades de leitura realizadas em casa e/ou na escola). Para esse
fato, considerando que talvez esse seja o reflexo da falta de atividades envolvendo leitura,

faz-se necessario que se reflita sobre essa problematica.

A mudanca comportamental provinda dos aspectos motivacionais trabalhados na
Etapa 1, impulsionaram os alunos para a Etapa 2 com uma conduta de menor evitacdo

das atividades propostas. No inicio do Programa, os alunos rejeitavam as tarefas e ndo
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demonstravam nenhuma satisfacdo com a realizacdo das mesmas; quando as faziam, era
por obrigacdo. Ao darem inicio a Etapa 2, ndo observou-se mais essa recusa, embora o

periodo de férias tenha provocado uma diminui¢do da motivacdo em alguns alunos.

O engajamento nas atividades permaneceu na segunda Etapa e os alunos
permaneciam nas tarefas, apesar das dificuldades e desafios apresentados pelas mesmas,
dando a entender que foi uma conquista sequencial: primeiro modificou-se o
comportamento para que os alunos permanecessem engajados nas tarefas, depois
emergiu-0s em uma série de atividades que proporcionaram maior fluéncia na leitura e,
consequentemente, provocou melhoria no desempenho em compreensdo de leitura,
mostrada pelos graficos. O aluno André, que no inicio do Programa apresentava um
comportamento bastante inadequado (ficar se arrastando pelo chdo) e se recusar a realizar
as atividades, foi aos poucos se envolvendo e participando da aula. Quando iniciou a
segunda Etapa, ndo recusa mais realizar as tarefas, as vezes reclamava um pouco falando

que estava cansado ou com preguica, mas ele realizava as tarefas e com qualidade.

O ensino das habilidades se mostrou efetivo aos alunos que, apesar de ja
apresentarem dominio sobre o reconhecimento de palavras, ou seja, sabiam associar o
componente visual grafico e entendiam, até certo ponto, que as letras correspondiam a
segmentos sonoros, 0 que as permitia ler as palavras, apesar da dificuldade de alguns
(leitura silabada, pausada, sem ritmo), porém, ndo compreendiam o que liam, pois, para

a compreensao, é necessario que as habilidades metafonolégicas sejam assimiladas.

Quanto a isso, faz-se necessario uma avaliacdo atenta sobre os processos de
aprendizagem de leitura segundo os estagios de aprendizagem de leitura e as rotas de
leitura utilizadas em cada estagio. Sem o entendimento desses conceitos, fica dificil

explicar porgue o aluno 1€, mas ndo entende.

Os dados dos pré e pos teste mostraram que os alunos, de um modo geral, ainda
ndo haviam adquirido o dominio de habilidades importantes para a compreensao,
encontrando-se, portanto, no segundo estagio de leitura (alfabético) e fazendo uso da rota
fonolégica (CAPOVILLA, JOLY, FERRACINI, CAPARROTTI, CARVALHO &
RAAD, 2004; CAPOVILLA, 2008; SEABRA & CAPOVILLA, 2010), por isso, apesar

de lerem, ndo compreendiam.
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Ressalva-se, com isso, a importancia do processo avaliativo afim de tornar a
intervencdo bem-sucedida, pois, se ndo se sabe qual € a causa da dificuldade, ndo se
sabera como intervir (MACHADO, SANTOS & BELLO, 2017).

O Programa aqui apresentado proporcionou ganhos significativos na evolugédo das
capacidades leitoras dos alunos, como mostraram os graficos. Se foi possivel se
conquistar avangos como 0s aqui mostrado em um ano, imagina-se se 0s alunos tivessem
a oportunidade de participarem ou terem em suas aulas, continuamente, Programas como
esse. Alunos, com dificuldades, transtornos, PAEE e alunos com bom rendimento
académico sO tém a ganhar com praticas como essa. As condi¢des neurobioldgicas dos
alunos ndo podem ser modificadas, mas com certeza teriam suas dificuldades amenizadas
e poderiam, inclusive, ter uma qualidade de vida melhor em decorréncia de uma

aprendizagem mais significativa.

8. CONSIDERACOES FINAIS

A inclusdo de alunos que necessitam de atendimento educacional diferenciado
vem sendo amplamente discutida visando atender a demanda desse alunado que tem
direitos garantidos por lei, contudo, hd que se considerar que apresentam uma certa
especificidade  educacional (CAMPQOS, 2014). A  perspectiva inclusiva,
independentemente da classe, raca, género ou deficiéncia, implica em um grande desafio
para os professores (ANJOS, 2014) e uma consequéncia negativa, quando nao bem-
sucedida, para alunos que, apesar de frequentarem a escola, ndo conquistam seu espaco
profissional e nem uma plenitude de vida em sociedade em decorréncia, muitas vezes, da
falta de um sistema de ensino que Ihes proporcione condi¢fes auténticas de aprendizagem
e continuidade nos estudos (CAMPQS, 2014).

O Programa ofereceu aos alunos oportunidades reais de se engajarem nas
atividades propostas, o que os impulsionou a uma melhoria na qualidade leitora, conforme
mostram os resultados apresentados nos graficos. Considera-se que o Programa atingiu
seu objetivo e apresenta-se como positiva a avaliagéo dos resultados logrados na melhoria

em compreenséo de leitura dos alunos.
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O objetivo especifico que tinha a finalidade de proporcionar o ensino e o
desenvolvimento de habilidades leitoras foi alcangado, uma vez que 0s pré e pos-teste
mostraram uma evolugéo nas habilidades testadas. Alguns alunos ndo conquistaram o
méaximo dominio das habilidades, e nem essa era a proposta do Programa, mas todos

terminaram o Programa com maior dominio de habilidades do que quando comegaram,

A elaboracéo de tarefas que promovessem a curiosidade e proporcionassem maior
engajamento nas atividades, proposta por outro objetivo especifico, também se
apresentou como satisfatoria, pois o item 2 do Protocolo de Observacgédo expds evolucao,
bem como o relato das maes mostrando que os filhos estavam manifestando outra atitude
em relagdo a leitura: onde antes havia evitacéo total, agora ja estava havendo os primeiros

passos de progresso.
Contudo, héa que se considerar que existem algumas fragilidades a saber.

Um dos objetivos especificos, visava capacitar alunos da graduacéo para atuarem
como monitores, porém, houve uma falha que tornou alguns dados inviaveis de serem
analisados e essa falha diz respeito a falta de instrumentos que pudessem medir o
desempenho dos mesmos e, por isso, ndo foi possivel se determinar de que forma sua
atuacdo interferia no desempenho do aluno, pois observou-se que, a grande maioria,
incorporou a proposta e fazia uma atuacéo bastante dinamica e adequada, dentro do que
se esperava, contudo houveram dois estagiarios que aplicavam as atividades de forma
mecanica; ndo se envolviam e nem participavam da elaboracdo do Programa e isso
resultou em consequéncia no desempenho do aluno. Desta forma, considera-se que 0s
resultados referentes a esse objetivo foram parcialmente atingidos (houve a capacitacao
dos estagiarios mas ndo houve a adocdo de instrumentos que pudessem medir o

desempenho deles).

Os pré e pos testes foram aplicados no inicio e no final do Programa. Com isso,
ndo se sabe exatamente o quanto da melhora dos alunos foi em virtude da Etapa 1
(motivacional) ou da Etapa 2 (ensino de estratégias). Contudo, o nivel de leitura dos
alunos ao longo do Programa era avaliado constantemente e, a medida que os alunos
apresentavam melhora nas capacidades leitoras, textos mais complexos iam sendo
oferecidos, sendo que no comeco os textos eram muito simples, sem elaboragdo complexa
gue ndo condizia com a idade e série dos alunos e, ao longo do Programa, ao se constatar

gue os alunos conseguiam mais, o nivel dos textos foi mudando.
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O Programa se mostrou bastante eficaz para atender a diversidade, assim como o
estudo de Guthrie et al (2009), porém, como n&o foi aplicado na sala de aula com varios
alunos presentes, ndo se pode afirmar que o Programa seja eficaz para a realidade escolar,

ficando, assim, uma sugestao para proximos estudos.

Considera-se que pesquisas experimentais que visem os fatores motivacionais de
alunos com baixo rendimento em conjunto com o ensino de habilidades leitoras seja
fundamental para o processo de incluséo e que, programas que objetivem a diminuicéo
das diferencas nos rendimentos académicos dos alunos, sejam cada vez mais realizados
com o intuito de tornar o processo de inclusdo verdadeiramente efetivo, dando
oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento a todos os alunos. Para isso, h& que
se pensar também na formacao de professores que precisam ter conhecimento sobre as
dificuldades, como identifica-las e como intervir, elaborando praticas que atendam a

diversidade como um todo.

O estudo aqui apresentado precisaria ser reaplicado, considerando as lacunas
deixadas nos itens relacionados a medidas de desempenho dos professores e como a
atuacdo deles interfere na mudancga motivacional e no dominio de habilidades aprendidas
pelos alunos. Também se sugere medidas avaliativas no intervalo do Programa, entre as
Etapas 1 e 2, para se detectar qual Etapa (ou as duas) do Programa proporcionou maior
melhoria. Para sanar a ddvida sobre a eficacia do Programa no contexto escolar, faz-se

necessaria aplicacdo do Programa na escola.
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10.ANEXOS

ANEXO 1 - Aprovacéo do Comité de Etica - CAAE
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ANEXO 2 - E-mail de John Guthrie a respeito do CORI

CORI in brazil (2) Pessoas

Keila Torezan <torezan.keila@yahoo.com.br= 11/17/14 &s 4:24 PNV

Mr. Guthrie,

I'm a phd student in Brazil in the area of special education. When | was doing my master | did a research
about reading motivation and | used your Motivation Reading Questionnaire because | wanted to categorize
the student’s reading motivation here in Brazil, specially those who had learning problems, although | did it
with all the students. By the time | was doing my master | contacted you and you helped me a lot with more
material for my research.

I'm really interested in reading matters and I've been working hard to help students improve their reading
skills because | strongly believe that this is essential in everyone's life.

I've also studied CORI a lot and I'd like to implement and adapt this program for students with mild mental
retardation. Actually | already tried and you'd be surprised by the results | got. But | did it to test a
methodology and CORI program wasn't the focus and | did it in a special scheol for people with mental
disability.

Now, I'd like to mention CORI program in my research because it gave me the motivation, ideas and the
wish to follow with my academic life | and also it is a solid and trustful program, so I'd like to know if you

allow me to use the name of your program in my studies. My intention is to adapt the program for students
with mild mental retardation that are included in the regular schools and check the results.

I'm sure this research can help a lot of students in the future and I'm really excited about it.
If you want more details about my program, my university or any other, just write me back.
Regards,

Keila Torezan - (16)9-8829-4964/(16)3419-0620

Psicopedagoga Clinica e Institucional
Mestra e Doutoranda em Educacéo Especial/lUFSCar

John T. Guthrie <jguthrie@umd.edu= 11/18/14 s 1:25 PN

You work seems most promising and | wish you the best of luck with it.

4 Responder  <#s Responder atodos = Encaminhar s Mais
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11. APENDICE
APENDICE 1 - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

FRPOgEES

ufre 200y

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Aos pais/responsaveis legais,

Seu (sua) filho(a) esta sendo convidado para participar da pesquisa “Avaliacdo
dos Processos Instrucionais no Processo de Aquisicdo de Leitura de Alunos do Ensino
Fundamental com Dificuldades de Aprendizagem e/ou Deficiéncia Intelectual” que tem
como objetivos: analisar os efeitos da adaptacdo e implementacdo do programa CORI
(Cocepte-Oriented Reading Instruction) com alunos com deficiéncia intelectual
matriculados no Ensino Fundamental da rede regular de ensino, avaliar os efeitos desse
programa de intervengdo na motivacdo para ler dos alunos, verificar o desempenho
académico em leitura e os possiveis efeitos na escrita e observar a ocorréncia ou ndo de
ganhos sociais que essa acdo colaborativa possa proporcionar. A presente pesquisa esta
sendo realizada por mim, Keila Roberta Torezan, doutoranda do Programa de Pés-
Graduacao em Educacdo Especial da universidade Federal de S&o Carlos sob a orientagédo
da Profa. Dra. Maria Amélia Almeida.

O CORI é um programa de leitura que visa aumentar a quantidade e a qualidade
da leitura dos alunos. A participagéo de seu (sua) filho(a) consiste em participar de aulas
que serdo ministradas pela pesquisadora pelo periodo de um ano letivo com frequéncia
de 2 horas por semana. As aulas serdo gravadas, porém as imagens serdo utilizadas
somente para a analise dos resultados obtidos e ndo seréo divulgadas.

A participagéo de seu (sua) filho(a) ndo € obrigatdria. Por esse motivo vocé tem
toda liberdade de decidir que seu (sua) filho(a) participe ou ndo. Mesmo ap0s o inicio da
pesquisa, vocé tem o direito de retird-lo(a) da pesquisa a qualquer momento, sem prejuizo
de qualquer espécie para vocé ou seu(sua) filho(a).

Os riscos do programa sdo minimos, uma vez que a intervengdo ocorrerd em forma
de aula, a qual seu (sua) filho(a) ja esta habituado(a), mas pode ser que ocorra algum
desconforto, inibicdo ou constrangimento durante a participacdo nas aulas. A
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pesquisadora se colocara atenta a qualquer tipo de desconforto e buscara minimiza-lo,
retirando quaisquer dividas que possam surgir. Antes que a pesquisa seja iniciada,
seu(sua) filho(a) serd avisado que, caso sinta algum desconforto, inibicdo ou
constrangimento, deve ficar a vontade para manifestar a pesquisadora e até mesmo
interromper sua participacao na pesquisa.

N&o havera gastos financeiros aos participantes. A participacdo de seu(sua)
filho(a) podera trazer beneficios, pois resultados de estudos como esse tém auxiliado na
obtenc¢do de um melhor entendimento acerca do processo de aquisicao de leitura de alunos
com e sem deficiéncia intelectual. Vocé e seu(sua) filho(a) terdo oportunidade de ter
acesso aos resultados desta pesquisa.

E importante destacar que todas as informacdes referentes a seu(sua) filho(a)
resultantes dessa pesquisa s@o confidenciais e serdo mantidas em sigilo. Os resultados
obtidos serdo usados exclusivamente para fins de pesquisa e poderdo ser divulgados em
eventos cientificos, contribuindo assim para outros pesquisadores e professores que lidam
com alunos com deficiéncia intelectual incluidos em suas salas de aula. Porém, o seu
nome, de seu(sua) filho(a) e dos outros participantes ndo serdo divulgados em nenhum
caso.

Caso vocé concorde com a participacdo de seu(sua) filho(a) nesta pesquisa, vocé
deve assinar uma copia deste Termo e manter uma segunda cdpia na qual consta o meu
e-mail, telefone e endereco.

Sem mais, espero contar com a gentileza de sua colaboracdo. Outras informacdes
e esclarecimentos adicionais sobre a pesquisa podem ser obtidos pelo telefone (16) 9-
8829-4964 e 3351-8461; pelo e-mail torezan.keila@yahoo.com.br e no endereco
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo Especial — UFSCar, area Sul na Rodovia
Washington Luiz, Km 235, Monjolinho, Sdo Carlos-SP, CEP 13.565-905.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pds-
Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, localizada na
Rodovia Washington Luiz, Km 235-Caixa Postal676-CEP 13.565-905-S&o Carlos-
SP-Brasil. Fone (16) 3351-8110.
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Eu, ,
RG n° , autorizo a participacdo de
RG n°

na pesquisa. Declaro estar ciente de que a participagdo dele(a) na pesquisa é voluntéria,
podendo ser solicitado o desligamento a qualquer momento e que a identidade dele (a)
sera preservada. Alego que entendo os objetivos, riscos e beneficios da participagdo na
pesquisa. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica
em Pesquisas em Seres Humanos da UFSCar que funciona.

Sao Carlos, de de 2015.

Assinatura do responsavel pelo participante

Keila Roberta Torezan Profa. Dra. Maria Amélia
torezan.keila@yahoo.com.br UFSCar-Departamento de Educagéo Especial
UFSCar — Departamento de Educagéo Especial Rod. Washington Luiz, KM 235

Rod. Washington Luis, Km 235. CEP: 13565-905 Caixa Postal: 676

CEP: 13565-905 Caixa Postal: 676 Fone: (16) 3351-9358

Fone: (16) 3351-8361 e (16) 8813-4461
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APENDICE 2 - TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR

— TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR

FRPOgEES

uftxe 200y

TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR

A0 menor,

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa “Avaliagdo dos Processos
Instrucionais no Processo de Aquisicdo de Leitura de Alunos do Ensino Fundamental com
Deficiéncia Intelectual” sob a responsabilidade da professora Keila Roberta Torezan. O
presente estudo tem por objetivos: analisar os efeitos da adaptacdo e implementacdo do
programa CORI (Cocepte-Oriented Reading Instruction) com alunos com deficiéncia
intelectual matriculados no Ensino Fundamental da rede regular de ensino, avaliar o0s
efeitos desse programa de intervencdo na motivagdo para ler dos alunos, verificar o
desempenho académico em leitura e os possiveis efeitos na escrita e observar a ocorréncia
ou ndo de ganhos sociais que essa agao colaborativa possa proporcionar. Este programa
de leitura ndo é destinado somente a pessoas com deficiéncia intelectual, mas também a
alunos com baixo rendimento em leitura. Vocé foi selecionado por um desses dois
motivos. Seus pais permitiram que vocé participe. Vocé nao precisa participar da pesquisa
se ndo quiser, € um direito seu, ndo tera nenhum problema em desistir.

A pesquisa sera realizada em sua propria escola, instituicdo que vocé ja conhece. Todas
as etapas da pesquisa serdo filmadas e fotografadas. Pode ser que ocorra risco de
constrangimento durante as aulas, mas vocé deve ficar a vontade para comunicar o fato a
mim e até mesmo pedir para sair da pesquisa sem prejuizo algum para vocé. Estarei a sua
disposi¢éo caso vocé sinta algum tipo de desconforto ou tenha alguma davida. Se preferir,
pode me ligar no nimero (16) 9-8829-4964. A professora/pesquisadora tera todo o
cuidado ético para ndo atrapalhar a sua rotina escolar. Por fim, serdo utilizados todos os
procedimentos para promover a sua protecdo, seguranca e privacidade.

Nessa pesquisa, poderdo acontecer algumas coisas boas para vocé como fazer com que
vocé tenha um melhor rendimento em leitura, aumentar sua habilidade em compreender
0 que lé, ter uma interacdo melhor com seus colegas de sala e ser capaz de trocar
conhecimentos com seus colegas por meio da leitura.

Ninguem sabera que vocé esta participando da pesquisa, nédo falarei para outras pessoas,
nem darei a estranhos as informacdes sobre vocé. Os resultados da pesquisa serdo
publicados, mas sem identificar a sua identidade. Quando terminar a pesquisa 0s
resultados serdo divulgados em eventos, pois & muito importante mostrar para as pessoas
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0s beneficios desse programa de leitura para alunos com deficiéncia intelectual ou com
baixo rendimento escolar. Se vocé tiver alguma duvida, vocé pode me perguntar a
qualquer momento ou me ligar.

Eu aceito participar da pesquisa. Entendi que
posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “nao” e desistir
que ninguém vai ficar furioso comigo. A pesquisadora tirou as minhas davidas e
conversou com 0s meus responsaveis. Recebi uma copia deste termo de assentimento, li
e concordo em participar da pesquisa.

Sédo Carlos, [ |

Assinatura do menor Assinatura da pesquisadora
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APENDICE 3 - ROTEIRO DE OBSERVACAO

PROTOCOLO DE OBSERVACAO

Data:
Atividade trabalhada:

Sempre Quase Quase Nunca
(4) sempre nunca (1)
(3) (2)

1. O aluno chega para a aula entusiasmado
(entra espontaneamente e sorrindo na
sala de aula, cumprimenta e responde a
cumprimentos, demonstra interesse para
inicio das atividades...)

2. 0O aluno se engaja nas atividades

3. O alunointerage com os colegas

4. O aluno interage com pesquisadora e
estagiarias

5. 0O aluno inicia comentarios a respeito do
gue estd sendo apresentado

6. O aluno pede para participar das
atividades de leitura

7. 0O aluno comenta sobre suas atividades de
leitura realizadas em casa, na escola ou no
projeto

8. De um modo geral, o aluno executa as
atividades de leitura sob a perspectiva da
motivacdo intrinseca (curiosidade,
envolvimento, importancia)?
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Comportamento inadequados (cutucou colega, chutou, respondeu, falou
palavrdes...)

e Citar 0 que considerou como inadequado e em que momento 0 comportamento
se iniciou

Como foi a aula neste dia

Criar uma pontuacéo dos alunos para verificar se estdo respondendo ao programa
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APENDICE 4 — ATIVIDADES DA ETAPA 1 DO PROGRAMA

Projeto II: “HIN1”

AULA

01

PROJETO/METODO

Projeto: “HIN1”

Método: os alunos estavam demonstrando muita
curiosidade em relacdo a gripe HIN1. Com isso, foi
proposto que os alunos promovessem uma campanha de
conscientizagao a respeito da gripe e que teriam que criar
cartazes e folders para espalharem pela instituicdo e para
entregar para as pessoas. Para criarem a campanha teriam
que fazer pesquisas para descobrirem tudo a respeito da
gripe e informarem as pessoas. A pesquisa poderia ser feita
no computador e em outros materiais impressos que foram

usados como modelos para a campanha.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrucdo: alunos forma orientados a pesquisa
que fariam a respeito da gripe HLN1 para informagéo das

pessoas.

Apoio autbnomo: tema surgiu a partir do interesse dos
alunos; escolha de diferentes tipos de materiais para a

pesquisa a respeito da gripe.

Textos interessantes: uma vez que alunos estavam curiosos
a respeito da doenca, os textos informativos foram

interessantes a proposta.
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Colaboracéo: alunos sugeriam ideias uns aos outros sobre
0 que fazer, o que ler, ou algo que haviam achado

interessante.

Prémios e reconhecimento: alunos eram valorizados e
reconhecidos por seus trabalhos, principalmente quando

seguiam as orientages.

Avaliacdo: individual e nivel do que era esperado segundo

a proposta.

Envolvimento do professor: professores também
auxiliavam dando sugestdes e opinides envolvendo-se no

processo de elaboracédo da atividade.

AULA ] 02

PROJETO/METODO
Projeto: “HIN1”
Método: Continuidade da pesquisa a respeito da gripe e
inicio da montagem dos cartazes e folders.

PROCESSOS

INSTRUCIONAIS Idem aula anterior

AULA ] 03

PROJETO/METODO
Projeto: “HIN1”
Método: finalizacdo dos cartazes e folders e trabalho de
entrega dos folders e conscientizacdo de pessoas ao longo
do campus: alunos sairam pelo campus e distribuiram e
conversaram com as pessoas sobre a gripe.

PROCESSOS

INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrugdo: alunos forma orientados sobre

como finalizariam os cartazes e folders bem como teriam
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que estar preparados para informar as pessoas pelo campus
a respeito da gripe.

Apoio autbnomo: tema surgiu a partir do interesse dos
alunos; escolha de diferentes tipos de materiais para a
pesquisa e elaboracdo dos cartazes e folders a respeito da

gripe.

Textos interessantes: uma vez que alunos estavam curiosos
a respeito da doenca, os textos informativos foram
interessantes a proposta.

Colaboracéo: alunos sugeriam ideias uns aos outros sobre
0 que fazer, o que ler, ou algo que haviam achado
interessante. Também contribuiam uns com 0s outros na

elaboracdo das ilustracdes e textos dos cartazes e folders.

Prémios e reconhecimento: alunos eram valorizados e
reconhecidos por seus trabalhos, principalmente quando

seguiam as orientacoes.

Avaliacdo: individual e nivel do que era esperado segundo

a proposta.

Projeto III: “Sitio do Pica-Pau Amarelo e Monteiro Lobato”

AULA

01

PROJETO/METODO

Projeto: “Sitio do Pica-Pau Amarelo e Monteiro Lobato”
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Método: foi projetado no data show um episodio, em filme,
do Sitio do Pica-Pau Amarelo. O episddio escolhido pela
pesquisadora foi “O Saci”. Nao foram dadas maiores
explicacOes sobre o que se tratava o filme ou sobre quem
era o autor. O episddio ndo foi apresentado em sua integra.
Ao chegar na metade, a apresentagdo foi interrompida e
foram feitas vérias perguntas sobre o que havia sido
assistido. Foram levantadas questdes sobre o real e o
imaginario. As perguntas foram feitas com o intuito de
provocar a curiosidade dos alunos sobre o final do
episodio. Foi solicitado aos alunos que, em duplas,
criassem o final da estoria. Se quisessem poderiam
escrever ou solicitar ajuda para a escrita, foi ressaltado que
0 mais importante era a continuacdo da estoria de forma

coerente e que contemplasse o inicio que haviam assistido.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrucdo: os alunos receberam instrugdes de
que assistiriam a um filme e que iriam contar e discutir a
respeito do que tinham assistido. Foram avisados de que
ndo veriam o final e que eles seriam 0s responsaveis por

continuar a estoria.

Interacdo com o mundo real: alunos tiveram a
oportunidade de discutir a respeito da fantasia e da

realidade e fazer relag6es com a vida deles.

Apoio autdbnomo: foi oferecida a oportunidade de criagéo

de acordo com suas proprias decisdes.

Colaboracédo: as duplas colaboravam entre si e com as
outras duplas dando ideias ou respondendo questbes como

“voce acha que esté fazendo sentido?”
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Prémios e reconhecimento: alunos eram valorizados e
encorajados a continuar sempre que atingiam o objetivo ou

estivessem no caminho certo.

Avaliacdo: individual e nivel do que era esperado segundo

a proposta.

Envolvimento do professor: professores também
auxiliavam dando sugestdes e opinides envolvendo-se no

processo de elaboracédo da atividade.

AULA 02

PROJETO/METODO
Projeto: “Sitio do Pica-Pau Amarelo e Monteiro Lobato”
Método: foi dado aos alunos tempo para que continuassem
na construcdo de suas estorias seguindo as mesmas
orientacdes da aula anterior.

PROCESSOS

INSTRUCIONAIS Idem a aula anterior

AULA 03

PROJETO/METODO
Projeto: “Sitio do Pica-Pau Amarelo e Monteiro Lobato”
Método: foi explicado aos alunos que eles iriam ler suas
estorias criadas e que, a sequir, iriam ler o final da estéria
do capitulo “O Saci” para verificarmos quem havia
chegado mais proximo da estoria original. O texto original
foi projetado no data show e os alunos liam de acordo com
suas manifestacGes em participar.

PROCESSOS

INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrugéo: alunos foram orientados a respeito

do que teriam que fazer
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Interacdo com o mundo real: assim que contaram suas
estdrias criadas foram questionados a respeito do que era
real e do que era fantasia. O mesmo foi feito com a estéria

original, de Monteiro Lobato.

Apoio autbnomo: liberdade para a criagdo de suas estorias
e para participarem da leitura em grupo de acordo com sua

vontade.

Textos interessantes: uma vez que estavam bastante
curiosos com as estdrias criadas e com a original, a leitura
do texto original se transformou em um tema de bastante

interesse dos alunos.

Colaboracdo: alunos se ajudavam nas construcdes das

estorias.

Prémios e reconhecimento: alunos eram valorizados e
encorajados a continuar sempre que atingiam o objetivo ou
estivessem no caminho certo.

Envolvimento do professor: professores também
auxiliavam dando sugestdes e opinides envolvendo-se no

processo de elaboracéo da atividade.

Avaliacdo: individual e nivel do que era esperado segundo

a proposta.

AULA

04

PROJETO/METODO

Projeto: “Sitio do Pica-Pau Amarelo e Monteiro Lobato”

Método: foi perguntado aos alunos se eles conheciam o
autor que havia escrito a estoria “O Saci”. A partir disso

foi proposta uma atividade de pesquisa a respeito da vida
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e da obra de Monteiro Lobato. Foi dada a opcdo de
pesquisa utilizando livros ou internet. A escolha dos alunos
foi pela internet. Foram ensinadas algumas palavras-chave
aos alunos para que eles pudessem fazer buscas e também
foram orientados a fazerem anotacGes em papel de tudo

gue achassem importante sobre o autor.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrucdo: alunos forma orientados sobre o
que deveriam fazer (pesquisa) e como (palavras-chave,

anotacoes).

Apoio autdbnomo: opcdo de escolha para a execucdo da

pesquisa.

Textos interessantes: uma vez que alunos estavam curiosos
e envolvidos com a estéria do Saci e querendo saber mais

a respeito, a pesquisa foi considerada interessante.

Colaboracédo: a pesquisa foi feita em duplas, sendo que
havia um computador disponivel para cada dupla e as
duplas podiam conversar e trocar ideias e sugestoes.

Prémios e reconhecimento: alunos eram valorizados e
reconhecidos por seus trabalhos, principalmente quando

seguiam as orientagoes.

Avaliacdo: individual e nivel do que era esperado segundo

a proposta.

Envolvimento do professor: professores também
auxiliavam dando sugestdes e opinides envolvendo-se no

processo de elaboracédo da atividade.
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AULA 05

PROJETO/METODO
Projeto: “Sitio do Pica-Pau Amarelo e Monteiro Lobato”
Método: finalizacdo da pesquisa e apresentacdo de suas
descobertas a respeito do autor.

PROCESSOS

INSTRUCIONAIS Idem aula anterior

AULA 06

PROJETO/METODO
Projeto: “Sitio do Pica-Pau Amarelo e Monteiro Lobato”
Método: foram levados alguns capitulos e os alunos
escolheram um que queriam ler. Cada um pode fazer sua
escolha e a leitura foi feita individualmente e em silencio.
Depois cada um contou, brevemente sobre a estoria que
havia lido e os alunos votaram na que tinham achado mais
interessante e o filme do capitulo vencedor foi exibido no
data show com pipoca.

PROCESSOS

INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrucdo: alunos forma orientados sobre a
leitura que fariam de acordo com a escolha individual e que

deveriam apresentar suas estorias aos colegas.

Apoio autbnomo: opcdo de escolha do capitulo do Sitio do

Pica-Pau Amarelo

Textos interessantes: uma vez que alunos estavam curiosos
e envolvidos com a estoria do Saci e do autor e querendo

saber mais a respeito, a leitura foi considerada interessante.

Colaboracéo: alunos fizeram votacdes e escolheram, em

conjunto, qual seria o episodio assistido.
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Prémios e reconhecimento: alunos eram valorizados e
reconhecidos por seus trabalhos, principalmente quando

seguiam as orientacoes.

Avaliacdo: individual e nivel do que era esperado segundo
a proposta.

Envolvimento do professor: professores também
auxiliavam dando sugestdes e opinides envolvendo-se no

processo de elaboracédo da atividade.

Projeto IV: “Contos Biblicos”

AULA

01

PROJETO/METODO

Projeto: “Contos Biblicos”

Método: atendendo a pedido dos alunos, foi feito este
trabalho com historias biblicas. Os temas da biblia ja eram
bastante familiar aos alunos, o que facilitaria na
complexidade do nivel de leitura. Assim sendo, os alunos
foram convidados a falar sobre suas passagens biblicas
favoritas. Logo apos, foi feita uma visita a biblioteca da
instituicdo acolhedora da pesquisa. La, os alunos
receberam a orientacdo de uma pessoa da biblioteca sobre
como os livros eram separados, como fazer busca por
livros e quais locais dentro da biblioteca eram proprios
para estudos em grupo (onde podia conversar) e quais
locais eram destinados a trabalhos de leitura individuais
(ndo podia conversar). Também foi apresentado aos alunos

qual era a parte da biblioteca destinada a faixa etaria do
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grupo visitante. Esta etapa do projeto foi destinada a
exploracdo do ambiente e do material. Os alunos puderam
manusear algumas biblias, tanto de adultos quanto de

criancas e observar as diferencas.

PROCESSOS
INSTRUCIOANAIS

Estratégia de instrucdo: alunos foram orientados a
respeito da visita a biblioteca, bem como sobre como
deveriam se comportar dentro do ambiente. Foi explicado
a eles, antes da visita, que o intuito da atividade era o de

conhecer e selecionar material de leitura.

Interagdo com o mundo real: por se tratar de uma
instituicdo religiosa, os alunos correlacionaram a atividade
de leitura proposta com uma atividade comum a rotina

deles. Puderam falar sobre seus habitos religiosos.

Envolvimento do professor: professores demonstravam
interesse nas atividades diarias relatadas pelos alunos e
fazia relacdo sobre o contetido dos contos biblicos com a
vida dos alunos, questionando em que momento e como

colocavam os ensinamentos em prética.

Apoio autbnomo: alunos escolheram o tema e, por se tratar
de algo comum a eles, se sentiam confiantes em tratar do

tema.

Prémios e reconhecimento: alunos eram reconhecidos e

valorizados por seus esfor¢os em executarem as tarefas.

Colaboracéo: alunos se ajudavam tanto na contagdo dos
contos biblicos quanto na busca pelo material mais

adequado para fazerem sua leitura.
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AULA

02

PROJETO/METODO

Projeto: “Contos Biblicos”

Método: alunos voltaram a biblioteca e selecionaram o
material que consideravam adequado. Depois, dirigiram-
se ao local destinado a trabalhos em grupo, escolheram o
conto e fizeram a leitura silenciosa dos mesmos. Foi
oferecida ajuda na leitura e na compreensdo aos que

necessitavam.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrucdo: foi explicado aos alunos que
voltariam a biblioteca para escolher o material (biblia de
adulto ou infantil) e que, a partir da escolha do material,
deveriam selecionar uma passagem biblica e fazer a leitura
silenciosa dos mesmos, solicitando ajuda quando

necessario.
Apoio autdnomo: alunos tiveram a oportunidade de fazer
escolhas sobre o tipo de material e também da passagem

de sua preferéncia.

Envolvimento do professor: professores orientavam e

auxiliavam os alunos no gue fosse preciso.

Prémios e reconhecimento: professores reconheciam e

valorizavam o desempenho dos alunos

Avaliagdo: individual na execucdo da atividade.

AULA

03

PROJETO/METODO

Projeto: “Contos Biblicos”
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Método: alunos iniciaram a aula relendo as passagens
escolhidas. Logo apds, explicaram aos colegas suas
passagens e defenderam o porqué de terem escolhido
aquela passagem. Foi pedido a eles que dessem um
exemplo de como poderiam aplicar aquela passagem em
suas vidas. Foram orientados de que poderiam dar
exemplos usando as passagens escolhidas pelos amigos

também.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrucdo: alunos orientados de que teriam
gue contar suas passagens e explicar o porqué de terem

escolhido tal passagem.

Colaboracdo: alunos se ajudavam na contagem das
passagens e com exemplos em que associavam a passagem

a acontecimentos reais.

Textos interessantes: uma vez que os alunos escolheram o

tema de seu interesse, a leitura se tornou mais agradavel.

Interagdo com o mundo real: os alunos associavam as

passagens com acontecimentos de suas vidas.

Apoio autdnomo: alunos faziam suas escolhas e tinham

oportunidade de justificar e sustentar suas escolhas.

Prémios e reconhecimento: alunos eram reconhecidos por
fazerem a contagem de suas estorias e por fazerem relacoes

com o cotidiano. Sempre que o faziam, eram valorizados.

Envolvimento do professor: professores faziam
ponderacdes e também associavam fatos de suas vidas as
passagens, criando vinculo com os alunos e envolvimento

nas atividades.
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Avaliacdo: individual e no nivel do progresso de acordo

com o que havia sido solicitado.

Projeto V: “Disney”

AULA

01

PROJETO/METODO

Projeto: “Disney”

Método: varias sdo as estdrias, personagens, filmes
produzidos pela Disney bem como o encantamento
vindouro pelos parques de diversdo da Disney. Com isso,
os alunos teriam que, primeiro, descobrir que foi o criador
e idealizador da Disney e a historia de seu personagem
principal: Mickey Mouse. Para um preambulo sobre o
tema, foram apresentados alguns livros antigos e partes
bem curtas de desenhos antigos bem como livros e filmes
mais recentes para que os alunos pudessem perceber
algumas diferencas. Depois da apresentacdo, os alunos
foram para a parte de pesquisa na qual havia livros e
computador disponiveis para as informacfes. Foi um

momento de bastante exploracdo e descoberta.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrucdo: alunos foram orientados de que
fariam varias descobertas a respeito do criador da Disney
e, em um primeiro momento, sobre o personagem principal

e mais antigo: Mickey Mouse.

Apoio autdbnomo: alunos escolhiam e exploravam
diferentes tipos de matérias e faziam escolhas de acordo

com suas preferéncias.
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Textos interessantes: os textos eram interessantes uma vez
que proporcionavam descobertas e curiosidades dos alunos

sobre algo que tinham contato desde bem pequenos.

Interacdo com o mundo real: alguns alunos dividiram
experiéncias a respeito dos parques da Disney e o mundo
de fantasia.

Colaboracdo: alunos se ajudavam com o0s materiais e
trocavam informacdes a respeito do que ja conheciam e do
que estavam descobrindo.

Envolvimento do professor: professores demonstravam
interesse real e participavam mostrando materiais,

respondendo perguntas e orientando os alunos.

Prémios e reconhecimento: alunos eram valorizados e
reconhecidos por seus trabalhos, principalmente quando

seguiam as orientagdes.

Avaliacdo: individual e nivel do que era esperado segundo

a proposta.

AULA

02

PROJETO/METODO

Projeto: “Disney”

Método: alunos conversaram sobre suas descobertas a
respeito de Walt Disney. Apresentaram os resultados de
suas buscas como a historia de vida do fundados da Disney
e falaram sobre realizacdo de sonhos e os caminhos que
s80 necessarios para a realizagdo dos sonhos. Como o
assunto era sobre a trajetoria por buscas e conquistas, cada

aluno escolheu uma personalidade que admirava e
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pesquisou e apresentou para a sala qual foi a trajetoria da
personalidade pesquisada na busca da realizacdo dos
sonhos. Apls pesquisa, foi feita a apresentacdo das

descobertas.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrucdo: alunos foram orientados de que
apresentariam os resultados de suas buscas. E que fariam a
pesquisa sobre a histdria de vida de alguma personalidade

famosa.

Apoio autbnomo: escolha pela histéria de vida de uma

personalidade que admiravam.

Textos interessantes: 0s textos eram interessantes uma vez
que proporcionavam descobertas e curiosidades dos alunos

sobre algo que que lhes causava admiracéo.

Interacdo com o mundo real: relacionar a trajetoria de Walt

Disney e de personalidades com suas proprias trajetorias.

Colaboracéo: alunos se ajudavam com os materiais e
trocavam informacdes a respeito do que ja conheciam e do

que estavam descobrindo.

Envolvimento do professor: professores demonstravam
interesse real e participavam mostrando materiais,

respondendo perguntas e orientando os alunos.

Prémios e reconhecimento: alunos eram valorizados e
reconhecidos por seus trabalhos, principalmente quando

seguiam as orientagoes.

Avaliacdo: individual e nivel do que era esperado segundo

a proposta.
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AULA

03

PROJETO/METODO

Projeto: “Disney”

Método: pesquisar sobre os parques da Disney. Os alunos
foram instigados a preparar uma viagem para a Disney.
Para isso, teriam que pesquisar sobre 0s pargues (quais séo,
qual o valor, 0 que comer nos pargues, etc) bem como
pesquisar sobre hotéis e passagens. Foi ensinado algumas
palavras-chave para a pesquisa mas cada aluno teria que

montar sua propria “viagem”.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrucdo: alunos foram orientados de que
precisariam preparam uma viagem para a Disney e que
deveriam descobrir informacGes sobre os parques, hotéis e

passagens.

Apoio autbnomo: escolha pela melhor opc¢éo de viagem.

Textos interessantes: 0s textos eram interessantes uma vez
que proporcionavam descobertas e curiosidades dos alunos

sobre algo que que lhes causava admiracao.

Colaboragéo: alunos se ajudavam com os materiais e
trocavam informacdes a respeito do que ja conheciam e do

que estavam descobrindo.

Envolvimento do professor: professores demonstravam
interesse real e participavam mostrando materiais,

respondendo perguntas e orientando os alunos.

Prémios e reconhecimento: alunos eram valorizados e
reconhecidos por seus trabalhos, principalmente quando

seguiam as orientages.
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Avaliacdo: individual e nivel do que era esperado segundo

a proposta.

AULA

04

PROJETO/METODO

Projeto: “Disney”

Método: cada aluno apresentou para seus colegas o seu
plano de viagem. Depois da apresentacdo, foram
convidados a escolher uma estéria, em livro, da Disney ou
algum desenho ou filme de que tinham gostado muito,
porém, no caso da escolha por desenho ou filme, o aluno

precisaria ler algo a respeito e compartilhar com a sala.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrugdo: alunos foram orientados a
apresentar seus planos de viagem e orientados em relacao

a escolha de uma leitura relacionada ao tema “Disney”.

Apoio autbnomo: escolha pelo material de leitura.

Textos interessantes: 0s textos eram interessantes uma vez
que proporcionavam descobertas e curiosidades dos alunos

sobre algo que que lhes causava admiracéo.

Envolvimento do professor: professores demonstravam
interesse real e participavam mostrando materiais,

respondendo perguntas e orientando os alunos.

Prémios e reconhecimento: alunos eram valorizados e
reconhecidos por seus trabalhos, principalmente quando

seguiam as orientages.
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Avaliacdo: individual e nivel do que era esperado segundo

a proposta.

Projeto VI: “Construindo nosso livro”

AULA

01

PROJETO/METODO

Projeto: “Construindo nosso livro”

Método: Foi explicado aos alunos que escreveriamos um
livro e que cada um poderia escrever sobre o tema que
quisessem. Para isso, varios livros foram apresentados aos
alunos pedindo que os mesmos observassem que partes
compunham um livro. Embora a atividade seria individual,
ou seja, cada aluno construiria sua estéria, os alunos foram
orientados de que poderiam se ajudar. Foi dada maior
énfase para algumas estruturas textuais como titulo, nome
dos autores, indice, sumario, ilustracdes. Os alunos
também fizeram uma pesquisa no computador para

descobrirem mais sobre a elaboracao de um livro.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrucdo: foi explicado aos alunos que
fariam um livro e o0 que precisavam para escrever um livro

(tema, titulo, autor, etc).

Apoio autdbnomo: foi dada aos alunos a livre escolha dos

temas que queriam abordar.

Colaboracao: alunos foram orientados a se auxiliarem no

processo de desenvolvimento dos livros.
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Prémios e reconhecimento: alunos eram valorizados e
reconhecidos pelos seus feitos sempre que atingiam 0s

objetivos seguindo instrucdes.

Envolvimento do professor: professores auxiliavam
alunos o tempo todo, os encorajando e oferecendo recursos

acerca da elaboracéo dos livros.

Avaliacdo: individual e de acordo com o desempenho

também individual dos alunos.

AULA

02

PROJETO/METODO

Projeto: “Construindo nosso livro”

Método: foi feita uma retomada sobre quais eram as partes
do livro que haviamos pesquisado na aula passada. Na
sequéncia foi discutido sobre o tema que cada um queria
escrever. Poderiam pesquisar no computador informacgoes
sobre o tema escolhido. Os alunos foram orientados de que
teriam ajuda para escrever, pois alguns ainda nao
conseguiam escrever uma estoria, embora fossem capazes
de cria-las. Também foi feita uma orientagdo sobre como
deveriam organizar o espaco no papel, dividindo a folha
para ilustracbes e partes escritas. Para exemplificar o
espagamento das estorias, varios livros foram apresentados

como modelo.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégias de instrucdo: alunos foram orientados que
precisariam pensar em um tema e como organizar 0 que
queriam falar sobre o tema escolhido. Varios livros forma

usados para que os alunos pudessem se basear. Eles sabiam
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que ndo precisariam ter dominio da escrita pois receberiam

ajuda.

Apoio autbnomo: os alunos foram orientados e
encorajados a escrever sobre um tema de seu proprio
interesse. Podiam usar o computador ou consultar colegas

e professores em relagéo a duvidas com os temas.

Interacdo com o mundo real: alunos escolhiam um tema e
poderiam criar estérias de ficcdo ou relacionadas a suas

vidas.

Colaboracéo: alunos buscavam ajuda e pediam idéias aos

colegas que se ajudavam mutualmente.

Prémios e reconhecimentos: eram encorajados e
valorizados por suas descobertas e desempenho na

atividade.

Envolvimento do professor: professor auxiliava e
demonstrava real interesse em ajudar tanto na organizacao

e elaboracdo quanto na escrita da estoria.

Avaliacdo: individual e de acordo com o que estava sendo

solicitado.

AULA

03

PROJETO/METODO

Projeto: “Construindo nosso livro”

Método: alunos trabalhavam na criacdo de suas estorias.
Foram orientados que receberiam ajuda para escrever dos
professores e dos colegas. Quando precisavam da ajuda

dos professores para escrever, 0 professor escrevia em uma
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folha o que o aluno queria escrever e este copiava em seu

“livro”. Em relagdo as ilustragdes, também foram

orientados que poderiam solicitar ajuda dos colegas.

INSTRUCIONAIS

PROCESSOS Idem aula 2

INSTRUCIONAIS

AULA 04

PROJETO/METODO
Projeto: “Construindo nosso livro”
“Método: Continuacao da criacdo das estdrias seguindo as
mesmas orientacOes da aula anterior.

PROCESSOS ldemaula2e3

INSTRUCIONAIS

AULA 05

PROJETO/METODO
Projeto: “Construindo nosso livro”
Método: Continuacao e finalizacdo da elaboracao do livro,
seguindo as mesmas orientagdes

PROCESSOS

Idem aulas 2,3 e 4

Projeto VII: Natal

AULA

01

PROJETO/METODO

Projeto: “Natal”

Método: a aula foi iniciada com uma roda de conversa,
com os alunos em circulo sentados no chédo, sobre o Natal
com o intuito de saber como os alunos celebram a festa,

com quem, o que fazem no dia, etc. Logo apds, foram
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mostrados alguns simbolos de Natal (guirlanda, estrela,
arvore de natal, bolas de natal, presépio, etc) e perguntado
aos alunos o que significavam os simbolos. Logo apés, foi
entregue um texto com a imagem do simbolo e a
explicagcdo do mesmo para que os alunos lessem. Foi feita
a verificagéo se o que haviam falado antes correspondia ao
texto escrito.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Interacdo com o mundo real: os alunos tiveram a
oportunidade de falar sobre o tema do Natal, o que

significava e como 0 mesmo acontecia na vida de cada um.

Textos interessantes: texto de interesse dos alunos que

respondia a curiosidade dos mesmos.

Estratégia de instrucdo: alunos foram orientados sobre
como as atividades seriam executadas e como seria a

participacdo deles.

Envolvimento do professor: professores faziam perguntas
que despertava a participacdo dos alunos e interagiam com

0S mesmos por meio de suas proprias experiéncias.

AULA

02

PROJETO/METODO

Projeto: “Natal”

Método: foi feita uma retomada sobre o que havia sido lido
a respeito dos simbolos de Natal na aula anterior. Depois
da retomada, os alunos fizeram a leitura do texto
novamente para preencher as lacunas do que ndo se
lembravam. Foi proposto aos alunos que fizessem uma
gincana: seria feita uma pergunta sobre algum simbolo do

Natal, que respondesse 0 maior numero de vezes
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corretamente poderia escolher uma atividade que seria
feita de forma coletiva por todos ao final da aula.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégia de instrucdo: os alunos foram orientados que
precisariam retomar o que haviam aprendido a aula
passada sobre os simbolos e que responderiam perguntas

sobre eles.

Apoio autdbnomo: quem ganhasse poderia escolher uma
brincadeira de modo que esta agradasse a todos.

Prémios e reconhecimento: sempre que respondiam de
forma correta, os alunos eram reconhecidos e valorizados,

ainda que n&o fosse o ganhador final.

Avaliacdo: alunos eram avaliados individualmente e no

nivel do que estava sendo proposto.

Envolvimento do professor: professores estavam prontos
a auxiliar e orientar os alunos no que fosse preciso, se
envolvendo e demonstrando interesse real pelo

desempenho dos alunos.

AULA

03

PROJETO/METODO

Projeto: “Natal”

Método: os alunos teriam que criar algo envolvendo o tema
de Natal. Como sugestéo, apareceram as possibilidades de
se criar uma estoria natalina, que fosse feita uma maquete,
que fossem confeccionados e espalhados pela escola
cartazes explicando os simbolos de Natal. Os alunos
escolheram fazer uma cidade decorada para o Natal em
maquete. Na maquete teriam que estar presentes 0s

simbolos de Natal. Ao final, os alunos apresentariam a
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maquete para os pais e teriam que saber explicar os

simbolos.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS

Estratégias de instrucdo: os alunos foram orientados de
que poderiam escolher uma atividade na qual teriam que
representar o que haviam aprendido com os simbolos de

natal.

Interacdo com o mundo real: a escolha pelos simbolos
colocados na maquete foi feita de acordo com o que cada
simbolo representava para os alunos. Nem todos foram
usados na maquete por ndo trazerem sentido para oS

alunos.

Colaboracdo: alunos se ajudavam mutualmente na
execucdo da atividade, cada um contribuia com algo: uns
apresentavam idéias, outros, pintavam, outros cortavam,
etc, de forma que todos tiveram participagdes importantes
para a realizagdo da maquete.

Apoio autdbnomo: aconteceu por meio da escolha do tipo
de atividade que queriam executar bem como na escolha
dos simbolos que seriam usados na maquete. Também
tiveram que fazer escolhas a respeito do tipo de material
que seria usado para realizar o que estavam pensando. Para
iSSO precisavam ver se a cola colorida ou o guache seria
mais adequado; se o papel selofone ou crepom ficaria

melhor, etc.

Reconhecimento e prémios: & medida que executavam e

atingiam os objetivos eram valorizados e reconhecidos.
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Envolvimento do professor: professores estavam sempre a
disposicdo dos alunos, interagindo e auxiliando nas

atividades.

Avaliacdo: individual e de acordo com desempenho de

cada aluno.

AULA 04

PROJETO/METODO | Projeto: “Natal”

Método: finalizacdo da maquete e apresentacdo aos pais,

pesquisadora e monitores/estagiarios.

PROCESSOS
INSTRUCIONAIS Idem aula 03
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APENDICE 5 - ATIVIDADES DA ETAPA 2 DO PROGRAMA

ATIVIDADES DA SEGUNDA ETAPA DO PROGRAMA

ATIVIDADES DA SEGUNDA ETAPA DO PROGRAMA

AULA1

Projeto: ““ Parafraseando os contos Chapeuzinho Vermelho, de Charles Perrault e

Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque”.

A aula foi iniciada com um pedido aos alunos para contarem, as suas maneiras, a
estéria da Chapeuzinho Vermelho. Assim que terminaram de contar a estoria, iniciou-se
uma roda de conversa a respeito do que estava nas entre linhas da estoria. Foram
levantadas questdes como influéncia de mas amizades e consequéncias de atitudes

erradas. Apos a discussao, foi feita a leitura, projetada no data show, pelos alunos.

Processos Instrucionais:

Estratégias de Instrucdo: alunos foram orientados de que teriam que contar a estoria,

relacionar com acontecimentos de suas vidas e fazer a leitura do texto.

Interacdo com o mundo real: alunos associaram fatos da estéria com exemplos reais de

suas vidas.

Colaboracédo: alunos se ajudavam tanto na contacdo da estoria quanto na busca por

exemplos reais, acrescentando fatos aos exemplos dos colegas.

Prémios e Reconhecimentos: alunos eram valorizados e reconhecidos quando

executavam ao comando da atividade.

Envolvimento do professor: pesquisadora e monitores/estagiarios demonstravam
interesse pelas participagdes dos alunos, fazendo perguntas e incentivando a participacao

dos alunos

Avaliacao: avaliacdo individual dentro do que havia sido proposto, verificando se, dentro

de sua capacidade, o aluno estava executando a tarefa.
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AULA 2

Projeto: ““ Parafraseando os contos Chapeuzinho Vermelho e Chapeuzinho Amarelo” +

trabalho com os fonemas do alfabeto.
Projeto:

A aula anterior foi retomada, com o auxilio dos alunos que recontaram o que
haviam feito na aula anterior. Na sequéncia, foi apresentado o livro Chapeuzinho
Amarelo, de Chico Buarque e este foi lido pelos alunos. Foi pedido aos alunos que
fizessem uma comparacao entre as duas estorias, pontuando as diferencas e as igualdades

entre as mesmas.

Processos Instrucionais:

Estratégias de Instrucéo: alunos foram informados sobre como a aula iria acontecer e o

que teriam que fazer.

Interacdo com o mundo real: alunos, apds compararem as estorias, as trouxeram para
seus mundos, de modo que discutiram aspectos em relacdo aos seus medos e como vencé-

los.

Colaboracéo: alunos se ajudaram na leitura e na interpretacdo da estéria bem como na
busca de solucgdes para a resolucédo de seus problemas/dificuldades apontados na roda de

discussdo sobre as estorias.

Textos interessantes: 0s textos tornaram-se de grande interesse dos alunos uma vez que
trouxe a oportunidade de falarem sobre acontecimentos de suas vidas que acarretavam
em algum tipo de risco ou medos. Desta forma, eles tornaram-se bastante curiosos a

respeito de busca de solugoes.

Prémios e Reconhecimentos: alunos foram encorajados a darem ideais a respeito da
tematica e, com a fluidez da aula, foram apontados aspectos importantes de suas
participacdes para que 0s mesmos percebessem como contribuiram para a evolugdo da

aula.

Envolvimento do professor: participacdo dos professores de forma ativa de modo a
instiga-los a participar.
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Avaliacao: avaliacdo individual dentro do que havia sido proposto, verificando se, dentro

de sua capacidade, o aluno estava executando a tarefa.

Fonemas:

O alfabeto foi apresentado aos alunos em flash cards. Foi mostrado aos alunos
que, apesar das letras terem nomes, 0s sons que elas produziam tinham suas
particularidades e foi mostrado, como a letra E, por exemplo, pode ter diferentes sons (€,
é). Todas as letras foram trabalhadas de forma a mostrar aos alunos a relacédo

grafofonémica.

AULA 3

Projeto: ““ Parafraseando os contos Chapeuzinho Vermelho e Chapeuzinho Amarelo” +

Alfabetizacdo Fonica Computadorizada.

Projeto: Foi pedido aos alunos que fizessem uma retomada do que havia acontecido na
aula anterior, dando énfase as diferencas e semelhancas entre os contos da Chapeuzinho
Vermelho e da Chapeuzinho Amarelo. Apos essa retomada, foi pedido aos alunos que,
em grupo, fizessem uma outra estdria. Essa estdria teria que ter semelhancas e diferencas
entre as duas estorias trabalhadas. Os alunos foram avisados de que teriam a ajuda dos
professores para o trabalho com a escrita da estéria e que deveriam, portanto, focarem-se
no trabalho de construcdo da estoria.

Processos Instrucionais

Estratégia de Instrucéo: alunos foram devidamente orientados de que precisariam cria
uma estoria baseada nas estdrias anteriores e que, para criarem tal estoria, precisariam se
atentar para as semelhancas e diferencas entre as estorias anteriores. Também foram

informados de que fariam uma atividade no computador.

Interagdo com 0 mundo real: para a criagdo da estdria, alunos poderiam recorrer a fatos

do cotidianos e de suas vidas ou histdrias de outras pessoas conhecidas.
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Apoio autdbnomo: alunos tiveram a liberdade de escolha sobre o tema que queriam contar.

Colaboracéo: alunos se ajudavam na criacdo e elaboracdo da estoria, ajudando-se na

escrita e decidindo quando precisavam de auxilio.

Envolvimento do professor: professores sempre a disposicao dos alunos, ajudando-os e

fazendo questionamentos que os orientavam acerca do que estavam criando.

Avaliagdo: dentro da proposta, cada aluno era avaliado individualmente, segundo suas
préprias capacidades, se estavam desenvolvendo a tarefa de maneira satisfatoria.

Alfabetizacdo Fénica Computadorizada:

Trata-se de um software de computador, de autoria de Alessandra G. Seabra,
Elizeu C. de Machado, Fernando C. Capovilla e Cleber Diana, de 2010, cujo objetivo é
desenvolver as competéncias de consciéncia fonoldgica e conhecimento das
correspondéncias entre grafemas e fonemas. Neste dia, foram trabalhadas as atividades

referentes a consciéncia fonoldgica.

AULA 4

Projeto: * Parafraseando os contos Chapeuzinho Vermelho e Chapeuzinho Amarelo” +

discriminacdo visual + rimas.

Projeto: foi finalizada a criacdo da estéria. Os alunos leram suas estorias e foram

comentados aspectos referentes as semelhangas e diferencas.

Processos Instrucionais: idem aula anterior

Rimas:

Para o trabalho com as rimas, foi escolhido a cole¢dao “quem tem medo de...”, de

Ruth Rocha. A escolha desse material se deu pelo fato de trabalhar quest6es relacionadas
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com a estoria da Chapeuzinho Amarelo (medos) e pelo fato de a autora escrever suas
estdrias com muita riqueza de rimas e o que se pretendia ensinar aos alunos era o fato de

que certas palavras terminam com 0 mesmo som, ou seja, algumas palavras rimam.

Os alunos tiveram a opg¢éo de duas estdrias da colecdo que foi levada para a aula
e podiam, também, fazer um revezamento de leitura das estdrias. As opgdes que tiveram

foram: “Quem tem medo do ridiculo?” e “Quem tem medo de dizer nao?”.

Por meio das estorias, os alunos puderam perceber o uso das rimas e também
continuar relacionando suas vivéncias com as estdrias uma vez que as estdrias escolhidas

eram passivas de bastante exploracdo tematica.

AULAS

Rimas: apds os alunos perceberem o uso das rimas dentro de um contexto textual,
foi oferecido aos alunos um treino mais especifico de rimas. O material escolhido para
este trabalho foi o “Consciéncia Fonoldgica, Atividades Praticas”, de Elizabeth C. de

Almeida e Patricia M. Duarte. Foram utilizadas as atividades 5, 6 e 7 do material citado.

No final da aula, nos ultimos 15 minutos, foram oferecidos alguns gibis da Turma
da Mbnica aos alunos. Eles podiam escolher um gibi, selecionar uma estéria para ler e,

depois, contar para os colegas e para os professores sobre sua estoria.

AULA 6

Esta aula continuou com o trabalho com as rimas. O material selecionado foi o
mesmo da aula anterior, de Elizabeth C. de Almeida e Patricia M. Duarte, e as atividades

realizadas foram as 8 e 9.

No final da aula, foi feita uma brincadeira com as rimas: o professor falava uma
palavra e os alunos tinham que falar outra que rimava. Apos vinte rimas corretas, 0s

alunos poderiam escolher uma atividade livre.
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AULA 7

Para a aula 7, foram trabalhadas questdes descritivas. Dessa forma, os alunos
sairam andando pelo campus, juntamente com os professores, e tinham que escolher um
local. Passamos por diversos locais: ginasios, escola bésica, prédios da faculdade,
biblioteca, igreja, restaurante, cantina, laboratério de informatica e outros. Depois do
passeio, 0s alunos precisavam escolher um local e nao falar para ninguém qual local havia
escolhido. De volta a sala de aula, o aluno precisava fazer a descri¢do, 0 mais detalhada
possivel, do seu local escolhido, sem falar 0 nome e os outros alunos, com base na
descricdo do colega, adivinhavam qual era o local que estava sendo descrito. A intencéo
era de trabalhar com texto descritivo.

No final da aula, foi feito um treino de Nomeagdo Automatica Rapida com silabas
simples e com figuras. O treino foi individual. O objetivo desse treino é preparar o aluno
para caracteristicas visuais importantes para codificacdo para armazenamento de
representacdes. A ficha de treino de silabas e de figuras foram montadas pela

pesquisadora.
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Ficha de treino para Nomeacdo Automatica Rapida — figuras
&S L e




Ficha de treino para Nomeacdo Automatica Rapida — silabas
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BE GU SA XI

DO ZE FU
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JE RA LO

FE NE XU DI PA



AULA 8
Texto descritivo + Coelho Sabido
Texto “Eu e o mar”

Para complementar a aula a respeito de descricdo, foi trazido aos alunos um texto
intitulado “Eu e o mar”, de Maria Manuel de Oliveira. Os alunos fizeram a leitura
individual e silenciosa. Apos a leitura, tinham que marcar tudo que eles encontravam de

descricdo a respeito das passagens do texto.

Processos instrucionais

Estratégia de instrucdo: alunos foram orientados a ler o texto em siléncio e a marcar as
descri¢des contidas no texto. Também foram orientados que iriam fazer uma atividade no

computador.

Textos interessantes: o texto fazia conexdo com o que os alunos haviam feito na préatica

(descrever algo) e, por isso, pareceu bastante interessante aos alunos.

Colaboracéo: alunos conversavam entre si, fazendo comparag6es sobre suas marcacoes

e ajudando-se mutualmente.

Prémios e conhecimentos: alunos eram valorizados e reconhecidos sempre que

conseguiam reconhecer, no texto, algo descritivo.

Envolvimento do professor: professores sempre a postos para auxiliar os alunos e se

envolviam, o tempo todo, na atividade

Avaliagdo: individual e no nivel do aluno

Coelho Sabido

Trata-se de um software de computador que trabalha varias habilidades, dentre
elas a aliteracdo (identificacdo da primeira letra/fonema da palavra), que foi a atividade

escolhida para trabalhar com esses alunos.
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AULA9

Para essa aula, foram utilizadas atividades que despertavam a manipulacdo de
palavras e 0s encontros consonantais PR e PL. A aula foi iniciada com a leitura do texto
“O grilo grilado”, retirado do material Alfabetiza¢do Fonica, de Alessandra G. Seabra e
Fernando Capovilla. Com a leitura do texto, algumas estruturas textuais como titulo, autor
e perguntas referentes ao texto foram trabalhadas, com o objetivo de atender, também, a

demanda da sala de aula.

Também nessa aula, foi levado o jogo “Palavra Secreta”, da empresa Grow, para

gue os alunos pudessem, de forma ludica, fazer a manipulacdo das palavras.

AULA 10

Projeto: “Futebol” + Segmentacao sildbica

Projeto: com o interesse em comum pelos participantes da pesquisa pelo futebol,
optou-se por fazer algo relacionado ao tema. Dessa forma, varias perguntas foram feitas
para instigar a curiosidade dos alunos como: de onde comecou o futebol? Que ano? Em
qual pais? E a Copa do Mundo, como comegou? Por meio de pesquisa na internet, os
alunos buscaram pelas respostas utilizando a leitura. Depois dessa pesquisa geral, cada
aluno pode pesquisar sobre seus idolos para poder compartilhar com os colegas e

professores.
Processos Instrucionais

Estratégia de Instrucdo: alunos forma devidamente instruidos sobre como deveriam

proceder durante a pesquisa na internet
Apoio autbnomo: cada aluno teve a oportunidade de escolher sobre seu idolo pessoal

Colaboracdo: como parte da pesquisa foi feita em grupo, alunos tiveram a oportunidade

de se ajudarem na busca pelas respostas.

Textos interessantes: por se tratar de texto de interesse dos alunos, a leitura se tornou

interessante.
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Interacdo com o mundo real: alunos tiveram a oportunidade de falar como o esporte

interferia em suas vidas e justificar o porque de tal jogador ser o idolo.

Prémios e reconhecimentos: alunos eram valorizados quando atingiam os objetivos da

aula seguindo as orientagdes.

Envolvimento do professor: professor fazia questionamentos e demonstrava interesse

sobre aquilo que estava sendo trazido de informacéo pelos alunos.

Avaliagdo: individual e no nivel do aluno.

Segmentacdo silabica

Segmentacdo silabica diz respeito a competéncia de separar as palavras em partes
(silabas). As explicagcdes comegaram com alguns exemplos orais, nas quais a professora

mostrava, batendo palmas ou batendo na carteira, quantas partes tinha cada palavra.

Ap0s exercicio oral, foram oferecidas atividades, para que os alunos fizessem a

contagem das silabas.

Nesta aula, também ouve a repeticdo da atividade de nomeacao automatica rapida
(com figuras e silabas simples). O tempo de cada aula quando fizeram a mesma atividade
antes foi marcado e, nesse momento, houve a comparacdo para ver se haviam diminuido

o tempo de realizacdo da tarefa, como esperado.

AULA 11

Projeto “Futebol” + fonemas e identificagdo de fonemas iniciais.

Projeto:

Houve a finalizagdo do projeto do futebol com a exposic¢do das descobertas dos
alunos: em grupo, eles contaram aos professores o0 que haviam descoberto da parte geral

e, depois, cada um contou a respeito de seu idolo.
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Fonemas e identificacdo de fonemas:

Foi feita uma retomada a respeito dos nomes das letras e seus respectivos sons.
Depois, para o treino da identificacdo dos fonemas, a professora dizia, oralmente, um
fonema e o aluno tinha que fazer a identificacdo do mesmo escrevendo uma palavra que
comegasse com aquele fonema. Foram ditados fonemas de modo que contemplassem o

alfabeto todo.

No final, para descontrair e fixar o contetdo, foi feita uma brincadeira de forca,

porém, os alunos ndo podiam falar os nomes das letras mas sim seus fonemas.

AULA 12
Nocéo de palavras e frases + atividades viso-motoras + discriminacao visual

Para as trabalhar no¢éo de palavras e frases forma trabalhadas atividades nas quais
varias frases, sem espacamento entre palavras, foram oferecidas aos alunos e eles tinham
que reescrever as frases, espacando, corretamente, as palavras (atividades como essa

podem ser facilmente encontradas na internet).

As atividades viso-motoras foram tiradas do material “Facilitando a alfabetizacdo
multissensorial, fonica e articulatoria, de Maria Angela N. Nico e Aurea M. S. Gongalves.
As atividades trabalhadas nessa aula estdo na parte “Preparagdo para a escrita” do material

mencionado.

E, para o treino de discriminag&o visual, foram utilizadas atividades, encontradas
na internet, nas quais o aluno precisava fazer a diferenciagdo visual de letras parecidas

bem como fazer a discriminacéo de desenhos emaranhados entre si.

AULA 13
Textos diversos + Memaria Operacional Fonoldgica
Textos diversos

Para a leitura dessa aula, foram levados varios textos com diferentes temas. Esses
temas foram escolhidos de acordo com o interesse de cada aluno e variaram de animais,

futebol, partes do mundo, lugares para se visitar, religido.
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Ap0s a entrega dos textos para os alunos, de acordo com seu interesse, cada um
tinha que ler seu texto em silencio e fazer uma ilustragéo que contasse sobre o que era sua
estdria para que os colegas recontassem, por meio do desenho feito, do que se tratava o
texto. Depois, 0 "dono do desenho” dizia se as interpretacdes dos colegas estavam de

acordo com o texto e se, ndo estivessem, fazia as correcdes.
Processos instrucionais

Estratégia de instrucdo: alunos forma orientados sobre o que teriam que fazer

durante a aula.

Textos interessantes: como os textos tratavam assuntos de interesse dos alunos,

tornaram-se bastante interessante

Colaboracéo: alunos tiveram a oportunidade de interagir enquanto faziam seus
desenhos e trabalharam de forma conjunta principalmente ha hora de fazer as

adivinhages acerca dos desenhos dos colegas.

Envolvimento do professor: professor ofereceu suporte e auxiliou nas indagacgdes

pelas descobertas dos desenhos

Avaliacao: individual e considerando o nivel de desenvolvimento do aluno.

Mem@ria Operacional Fonoldgica

Para o treino dessa habilidade, a professora falava uma palavra e apontava para
um dos alunos presentes que tinham que repetir a palavra falada pela professora. Com
essa dinamica, todos os alunos repetiram um namero igual de palavras. Essas palavras

que os alunos tinham que repetir eram pseudopalavras.
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AULA 14

Textos narrativos + fonemadoFeV; TeD; JJGe CH

Textos narrativos

O texto narrativo foi escolhido por ser um tipo de texto bastante utilizado na
escola. Como o publico participante foi exclusivamente masculino e ndo demonstravam
interesse pelos contos de fadas, optou-se por outros contos. Foi oferecido aos alunos a
leitura do conto “O dono da bola”, de Ruth Rocha. Nesta aula, foi feita a leitura do conto
em grupo, projetada no data show e cada aluno pedia pra ler quando quisesse e o tanto
que quisesse. Depois, foi feita uma roda de conversa sobre 0 acontecimento da narrativa
para verificar a compreensdo dos alunos e para que eles fizessem correlagbes com suas
préprias vivéncias. Na sequéncia, foi pedido aos alunos que observassem marcadores

importantes do texto narrativo como narrador, personagem, conflito da estoria.

Processos Instrucionais
Estratégia de instrucdo: alunos forma orientados sobre o que deveriam fazer

Apoio autdnomo: alunos poderiam escolher se queriam participar, em que

momento participar e por quanto tempo
Colaboracéo: alunos se ajudavam durante a leitura em grupo

Interacdo com o mundo real: alunos comentavam sobre fatos parecidos que tinha

ocorrido com eles e quais sdo as melhores formas de se resolver conflitos como esse

Envolvimento do professor: professor auxiliava, se envolvia na conversa dos

alunos interagindo e demonstrando interesse pelos apontamentos dos alunos

Avaliacdo: alunos foram avaliados individualmente e no nivel de suas

dificuldades e potencialidades.

FonemasFeV; TeD;J/GeCH
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Foram trabalhados, de forma oral, alguns pares de letras surdas (sem vibracéo
vocalica) e sonoras (com vibragdo vocalica). Primeiramente, foram escritas as letras na
lousa e, na sequéncia, trabalhou-se com os sons produzidos pelas letras. Foi pedido aos
alunos que dissessem palavras que continham essas letras no comeco, no meio ou no fim.
Depois, para fixacao, foi pedido aos alunos que escrevessem algumas palavras com as

letras/fonemas trabalhadas.

AULA 15

Texto: O dono da bola + vocabuldrio e memorizacdo de palavras com F e V +

manipulagéo de palavras com Fe V

O dono da bola

Com o intuito de aproximar as atividades do Programa Motivacional de Leitura e
as atividades de interpretacdo de texto realizada na escola, foi oferecido aos alunos a
oportunidade de responder perguntas referentes ao texto.

Vocabulario, memorizacdo e manipulacdo de palavras com F e V. Para a realizacdo do
treino dessas habilidades, foi utilizado o material “Exercicios para construir leitura,

escrita e ortografia”, de Marlene L. Scarpa.

AULA 16
Coelho Sabido

Para esta aula, foram levados trés CDs diferentes da colecdo Coelho Sabido e
colocados, cada um em um computador, de modo que haviam trés computadores para
serem utilizados pelos alunos e os alunos faziam revezamento, permanecendo 15 minutos
em cada computador e trocava. Assim sendo, cada aluno jogou os trés CDs duas vezes.
As habilidades trabalhadas nos CDs foram: vocabul&rio e ortografia, introducéo a leitura

e compreensao de leitura.
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AULA 17
Alfabetizacdo fonica computadorizada + Sintese fonémica + Texto: O espantalho

Primeiramente foi feito um trabalho com os fonemas utilizando o software
alfabetizagéo fonica computadorizada, de Alessandra G. Seabra, Elizeu C. de Machado,
Fernando C. Capovilla e Cleber Diana, de 2010. Na sequéncia, foram feitas atividades
envolvendo sintese fonémica. A professora ditava os fonemas e os alunos tinham que
escrever a palavra, a partir dos fonemas ditados, como por exemplo: /c/ - /al - /z/ - [al, e

os alunos tinha que escrever casa.

Na segunda parte da aula, os alunos fizeram a leitura do texto “O espantalho” e
responderam a perguntas referentes ao texto. O texto foi retirado do site

https://www.educacaoetransformacao.com.br/atividades-de-interpretacao-de-texto-5-

ano/ e ndo se sabe a autoria do mesmo.

AULA 18
Projeto : “Fabulas” + sequéncia de cenas + rimas

Fabulas: o objetivo ¢ apresentar uma outra modalidade textual e também com a “moral

da estoria”, proposta pelas fabulas.

Para esta aula, os alunos fizeram a leitura da fabula “A formiga e a Cigarra”,
adaptado da obra de La Fontaine. Apos a leitura da fabula, foi feita uma roda de conversa
e os alunos falaram de situagdes reais que poderiam ser comparadas a estoria e deram

uma “moral” para a estoria.

Rimas

Aproveitando o texto que era rico em rimas, foi solicitado aos alunos que

encontrassem e escrevessem em uma folha todas as rimas encontradas no texto.

Sequéncia de cenas
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Para este trabalho foram levadas para os alunos atividades na qual tinham que
ordenar figuras em ordem cronoldgica. Atividades de sequéncia sdo importantes para que
os alunos passem a ter noc¢ao temporal e cronoldgica dos acontecimentos para se organizar
na elaboracdo e estruturacdo de ideias e textos. Também foram oferecidas atividades de

sequéncia com a leitura de frases.

AULA 19
Texto: Televisdo + atividades viso-motoras + decifrando enigmas

Primeiramente foi feita a leitura do texto “Televisdo”, de José Paulo Paes. Na
sequéncia, foi feita uma roda de conversa sobre a temética de Televisdo e também foram

realizadas algumas atividades de interpretacéo.

As atividades viso-motoras e as de enigmas (simbolos no lugar de letras para a

formacdo de palavras) foram retiradas de materiais disponiveis on-line.

AULA 20

Pesquisa: “Internet e seus beneficios e maleficios” + coelho sabido

Pesquisa

Por meio da pesquisa, os alunos tinham como objetivo descobrir quando a internet
comecgou e 0s avancos que ela trouxe para a humanidade; de que forma ela auxilia as

pessoas nas atividades diérias e quais prejuizos ela traz.
Coelho Sabido

Trabalhar relagdo viso-espacial e memoria

AULA 21

Memoria Operacional Fonoldgica + Leitura de pseudopalavras + identificacdo de fonema

inicial + Nomeacdo Automatica Rapida (figuras e silabas).
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Memoria Operacional Rapida

Assim como os treinos anteriores, foram ditadas, pelo professor, algumas

pseudopalavras que foram repetidas pelos alunos.

Leitura de pseudopalavras

Foram oferecidas algumas pseudopalavras para que os alunos fizessem a leitura
em voz alta. Todos os alunos tinham uma lista com as pseudopalavras e, cada um na sua

vez, fazia a leitura da pseudopalavra. Segue a lista.

Coneba chocopate
Reda Cingo
Golunha Berrate
Dodes Calavo
Péma Belha
Demilopida Quese
Chudegapa Ostrada
Tugre faserma
Fostas Calerma
Boco Xabe

Identificacdo de fonema inicial

Professor falava um fonema e o alunos tinha que escrever uma palavra que

comecasse com tal fonema.

Nomeagdo Automatica Rapida
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Novamente foi solicitado aos alunos que fizessem as nomeacdes das silabas e das

figuras e o tempo que levaram para realizar a tarefa foi marcado.

AULA 22
GUE/GUI e GE/GI

Para a realizacdo dessa atividade, foi escolhido o material Alfabetizacdo Foénica,

de Alessandra G. Seabra e Fernando Capovilla.

AULA 23

Leitura de gibis + Alfabetizacdo Fonica Computadorizada + Coelho Sabido (silabas

complexas).

Alfabetizacdo Fonica Computadorizada

Foram trabalhados os exercicios referentes a consciéncia fonologica.

Coelho Sabido

Com esse software, foram trabalhadas as habilidades de vocabulario e

compreenséo de leitura.

Gibis

Foram oferecidos aos alunos alguns gibis para que esses pudessem observar
algumas caracteristicas desse tipo de texto. Depois foram oferecidas duas folhas para os
alunos: uma continha personagens e baldes e eles tinham que criar uma estoria em

quadrinhos de acordo com as figuras e, na outra folha, tinha as estdrias escritas e eles

tinham que fazer os desenhos referentes ao texto
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AULA 24

Projeto: “Jornal”

Neste projeto os alunos tiveram a oportunidade de trabalhar com a construgéo de
um jornal. Para isso, foram levados alguns jornais para que os alunos fizessem a
observacao de componentes do jornal como sesséo de esportes, noticias, classificados,
etc. Depois da observacéo inicial, os alunos foram informados de que fariam um jornal
da época do descobrimento do Brasil. Para isso, foi feita uma pesquisa sobre tal época,
fazendo-se um link com a disciplina de Historia.

Os alunos pesquisaram sobre o0s esportes da época, tipo de vestimenta, politica,
entretenimento e, com isso, distribuiram as informacdes em sessdes. O formato do jornal

foi em pergaminho.

Nesta atividade, houve leitura em formato de pesquisa, escrita das sessbes e
desenhos e pinturas, permitindo um fechamento de tudo que havia sido trabalhado ao
longo do Programa.
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APENDICE 6 —- TABELA COM AS PONTUACOES DIARIAS DO PROTOCOLO DE
OBSERVACAO
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APENDICE 8 — “CONTRATO DO MANUEL”

PROIBIDO DIZER
PALAVRAO

" | I ASS:
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