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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo averiguar possiveis alteragdes em alguns
comportamentos: 1) discriminagao de palavras, conhecidas ou ndo; 2) utilizagdo do contexto
como facilitador da leitura; 3) interpretagao do texto lido - de criangas com dificuldades em
leitura, frente a atividade de leitura oral de textos, palavras e frases. Para tanto, buscou-se
subsidios tedricos que contemplassem a leitura enquanto atividade exercida no ambito
escolar, porém, com finalidades e fun¢des que extrapolam tal contexto, consolidando, dessa
forma, sua relevancia. O intuito de propor intervengdes visando a enfatizar a fungdo (atribuir
valor a escrita) e importancia (aspectos sociais) da leitura, tornou necessaria a eleicao de uma
abordagem teorico-metodologica que permitisse registrar as informagdes antecedentes e
posteriores ao procedimento inicialmente proposto. Devido a tal fato, optou-se por privilegiar
os principios operacionais da Analise Experimental do Comportamento. Ndo se pretendeu,
contudo, difundir novas praticas educacionais referentes a atividade de leitura, mas conduzir a
uma reflexdao sobre esta, considerando-a fundamental para a formagao de cidadaos atuantes e
reflexivos. Os achados da pesquisa indicam a necessidade de outras discussdes e
investigacdes sobre o assunto, uma vez constatadas diferengas na realizacao da atividade de
leitura, quando abordada em situagdes diversas.

Palavras chaves: leitura, alfabetiza¢ao, analise experimental do comportamento
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ABSTRACT

The present study has the objective to inquire possible alterations in some behaviors: 1) words
discriminations, knowed or not; 2) context utilization to facilitte reading; 3) readed text
interpretation — of children with reading dificulties in front of oral reading of texts, words and
phrases. For this was searched a theoretical subsidy which contemplate the reading as exercise
at the school compass, but, with finalities and functions wich doesn’t behave this context,
consolidating, your importance. The purpose to propose the intervention giving importance to
a function (to attribute the writing value) and importance (social aspects) of reading turn
necessary boarding a theorical-methodologic election that allow register the antecedent and
posterior informations to the inicial action proposed. Due of this fact, it was selected to
privilege the operational principle of Comportment Experimental Analysis. It was not
pretended, to diffuse new educational pratices reffering to reading activities, but to conduct a
relection about this, considering fundamental to the actuating and reflectives citizens
formation. The research’s result point the necessity of other discussions and investigations
about the subjects; confirmed the deferences of reading activities realization when boarded in
varied situations.
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INTRODUCAO

O interesse pela linguagem escrita acompanha-me desde o tempo de graduagio, onde a
atuagdo da Fonoaudiologia em questdes escolares muito me intrigava. Se existem professores/
pedagogos, por que a fonoaudiologia acabara por assumir, também, o papel de reabilitador
dos problemas de leitura e escrita?

Ao contato com o codigo de ética que rege a profissio veio a sensa¢do de
conformismo, pois de acordo com a legislagdo, o fonoaudiologo € o profissional que “atua em
pesquisa, preven¢do, avaliagdo e terapia fonoaudiologicas na area da comunicagdo oral e
escrita, voz e audi¢do, bem como em aperfeigoamento dos padrdoes da fala e da voz”.
(BRASIL, 2000) Complementando o regimento profissional, Zorzi (1999, p.49) afirma que

faz parte dos objetivos da atuagdo fonoaudiologica

promover a otimizagdo do desenvolvimento ¢ da aprendizagem: |[...| instruir os
professores no sentido do que ¢ a linguagem escrita ¢ seu desenvolvimento ¢ 0s
objetivos de sua otimizagdo numa situagdo escolar; criagdo ¢ plancjamento de
situagdes de uso da leitura ¢ da escrita de modo a evidenciar todas as suas fungdes
sociais: [...] plancjar ¢ desenvolver situagdes que levem a uma real busca da
compreensdo de textos ¢ a uma postura reflexiva |...|"

No periodo de estagios, novamente esse elemento instigante surgiu, porém, dessa vez,
juntamente com a constata¢ao do grande nimero de criangas e adolescentes com dificuldades
em ler e escrever. Deveria haver alguns motivos que, em alguma medida, justificassem tal
quantidade de criangas com dificuldades escolares. A partir de entdo, iniciou-se a busca por
respostas: o0 que esta acontecendo com a alfabetizagdo? Por que as criangas estdo
apresentando dificuldades para ler e escrever? Como a escola e os professores de hoje estdo
lidando com a dificuldade em ler e escrever? O que ¢€ ler e escrever? Afinal, o que se espera

do aluno? Sera possivel prevenir as dificuldades em leitura e escrita?
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Frente a tantos questionamentos, houve a necessidade de eleger um inicio - a leitura -,

que poderia auxiliar no entendimento do desenvolvimento escolar em seu aspecto mais geral.

E certo que varios fatores contribuem para o bom andamento do processo de alfabetizagio e,

portanto, nao se pretende seguir e difundir uma verdade unica e absoluta, mas sim, conduzir a
uma reflexdo sobre a atividade de leitura, enquanto pratica, dentro e fora da escola,
enfatizando sua funcionalidade, importancia e realiza¢do, considerando, mesmo que de forma
geral, a Otica da escola, da familia e do aluno.

Ao se considerar a leitura como uma possibilidade, tanto no espago escolar quanto fora
dele, faz-se necessario destacar a importancia de se analisar as situagdes de interag¢do entre o
aluno e o seu meio, seja este o ambiente escolar ou o social proximo. Contemplar o aspecto
interacional que permeia o aprendizado e o desenvolvimento do individuo com seu meio
ambiente conduz a uma polémica onde diferentes autores poderiam ser citados, embora, neste
estudo, a abordagem de Skinner seja, de certa forma, priorizada.

Neste estudo, partiu-se do principio de que a leitura, assim como todo o processo de
alfabetizagdo, constitui-se como um dos elementos que contribuem para o aprendizado e
desenvolvimento de cada individuo e, assim como a aprendizagem, a leitura torna-se passivel
de modificagoes, dependendo das contingéncias as quais os leitores sao submetidos.

Pretendeu-se, portanto, verificar possiveis alteragcdes em alguns comportamentos que
compdem a atividade de leitura, a partir da aplicagio de procedimento de intervengdo
individual, resgatando a fungdo e importancia da leitura.

Na seqiiéncia, o capitulo I apresenta, ainda que de forma sucinta, concepgdes tedricas
que nortearam e embasaram este estudo. Sdo contribuigdes que conduzem a reflexdo sobre a
atividade de leitura, correlacionando-a ao aspecto da aprendizagem a partir da modificagdo de

seus comportamentos constituintes.
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O capitulo I contempla a se¢ao de método, onde a descri¢gdo dos participantes, bem
como critérios de sele¢do, avaliacdo e intervengdo, foram descritos de forma mais detalhada.
Tais informagdes permitem ao leitor a visualizagdo dos instrumentos que permitiram a
consecu¢ao da pesquisa.

Os resultados e discussdes sdo apresentados no capitulo 111, onde o leitor tera acesso

aos dados obtidos neste estudo bem como as reflexdes feitas pela pesquisadora.

O capitulo 1V concentra um apanhado geral dos principais aspectos de discussdo e

reflexdo, apresentados pela pesquisadora, de forma a sugerir possiveis implicagdes futuras e

considerac¢oes relevantes.
Referéncias consultadas e citadas no decorrer do texto, bem como os anexos dos

instrumentos de coleta de dados, encontram-se ao final do trabalho.
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CAPITULO I — Revisio da Literatura

1.1. Leitura: algumas consideracdes

Segundo a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), ao longo das oito
séries do Ensino Fundamental, o aluno deve desenvolver varias habilidades, dentre elas,

destacam-se:

- conhecer ¢ respeitar as variedades lingiiisticas do portugués falado: - saber
distinguir ¢ compreender o que dizem os diferentes géneros de texto: - entender que
a leitura pode ser uma fonte de informagdao. de prazer ¢ de conhecimento: - ser capaz
de identificar os pontos mais relevantes de um texto; - ser capaz de identificar e
analisar criticamente os usos da lingua como instrumento de divulgagio de valores e
preconceitos de raga. etnia. género, credo ou classe.

Ainda de acordo com os PCNs os alunos devem, ao terminar a quarta série do Ensino
Fundamental, ser capazes de “produzir e interpretar textos, tanto para as necessidades do

dia-a-dia (ex.: escrever um recado) como para ter acesso aos bens culturais e a participagao

plena no mundo letrado, entender o que € dito num telejornal e ler um livro de

poesias”.(destaques do autor)

Evidencia-se, em tais propostas, a preocupagdao de disseminar a atividade de leitura
como pratica dentro e fora do contexto escolar, de forma a permitir ao individuo o acesso e
entendimento do mundo letrado. A consideragao da leitura pelos PCNs acaba por refletir a
relagdo intrinseca dos atos de ler e escrever, caracterizando o processo de alfabetizagao.

Conforme afirmagdo de Solé (1998, p.50) a alfabetizagdo seria o “processo através do
qual as pessoas aprendem a ler e a escrever”. Complementando, Pinheiro (1994, p.69,70)
acredita que a alfabetiza¢do € o processo que permitira a crianga “desenvolver sistemas para o
reconhecimento e para a producdo da lingua escrita e integra-los a aquele que ja existe para o

processamento da lingua falada”. Em tal afirmativa a autora aponta, ainda que implicitamente,
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uma possivel relacdo existente entre a oralidade e a escrita enquanto atos comunicativos e
objetos de estudo também da fonoaudiologia.

Para Antunes (1987, p.26) a leitura e a escrita podem ser consideradas como “agdes
comunicativas”, pois “escreve-se para dizer alguma coisa a alguém. Lé-se para reconstruir o
que foi dito por outro e por que ou para que foi dito”. (destaques do autor) Tanto a visao de
Antunes quanto a de Pinheiro confirmam a relagdo entre ler e escrever, além de corroborar
com a possibilidade e necessidade da intervengdao fonoaudiologica nos casos de leitura e
escrita, contribuindo, numa visdo multidisciplinar, para um desenvolvimento escolar
adequado.

Porém, conforme Giroto (1999, p.38) aponta, sdo poucos os “relatos [...] sobre as
possibilidades de atuagdo desse profissional [fonoaudidlogo] no que diz respeito ao
desenvolvimento de medidas preventivas que priorizem o processo de aprendizagem da

leitura e da escrita [...]”, considerando um determinado grupo de escolares.

Nas palavras de Morais (1997, p.31) a leitura e a escrita tém sua importancia

ressaltada ao se considera-las como “mediadores entre o individuo e o conhecimento (o
mundo)” e tal fato pode ser também constatado no ambito escolar, pois, para o autor “[...]
estes dois processos constituem-se na base de acesso as demais disciplinas”, fato este
plenamente aceitavel se se considerar a necessidade de ler problemas matematicos,
caracterizagdes historicas e geograficas, entre outros (AGUIAR, 1983; ALLIENDE &
CONDEMARIN, 1987; WEISS, 2001). As observagdes de Solé (1998, p.54) indicam que “o
escrito transmite uma mensagem, uma informagao, e que a leitura capacita para ter acesso a
essa linguagem”. Fazendo uso das palavras de Antunes (1987, p.26) a leitura pode ser
considerada entdo como o “lado receptivo do ato de escrever”.

Ainda, segundo alguns autores como Antunes (1987), Jolibert (1994) e Kato (1999),

existe uma relagcdo entre a leitura e a escrita, onde o desenvolvimento da habilidade de
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escrever favorece o desenvolvimento da habilidade de ler, uma vez que ocorrem
simultaneamente e em processo de reciprocidade e ndo de conseqiiéncia.

Morais (1997, p.21) aponta o fato de que a “escrita sO existe para o individuo a partir
do momento em que este pode ler”. Nas palavras do autor, a leitura cabe a “func@o de tornar a
escrita significativa”. Tal colocagao permite destacar a leitura como fator de relevancia, cuja
finalidade e importancia transparecem no processo de alfabetizagao.

As evidéncias da relagdo: leitura-escrita contribuiram, entdo, para a escolha de um
estudo voltado apenas para a atividade de leitura, acreditando que, em ultima instancia, o
processo de alfabetiza¢dao, como um todo, seria contemplado e analisado.

De acordo com a definicio retirada do Dicionario Aurélio, basico da lingua

portuguesa, ler significa:

1. percorrer com a vista (0 que estd escrito) proferindo ou ndo as palavras. mas
conhecendo-as. 2. pronunciar cm voz alta; recitar (o que estd escrito). 3. ver ¢

cstudar (coisa cscrita). 4. decifrar ou interpretar o sentido de. 5. reconhecer.
perceber. decifrar . [...] (p.391)

Em outras palavras, ao ato de ler cabe a responsabilidade de atribuir uma fungao a
escrita, seja proferindo em voz alta ou abstraindo um significado ao material escrito.

Jolibert e col. (1994a, p.15) afirma que ler é “ler escritos reais, que vao desde um
nome de rua numa placa, até um livro, passando por um cartaz, uma embalagem, um jornal,
um planfeto, etc, no momento em que se precisa realmente deles numa determinada situagao
de vida [...]” (destaques dos autores). Tal afirmagdo deixa transparecer a necessidade de se
considerar a atividade de leitura dentro de uma situa¢do contextualizada, determinada por

algum objetivo.

E certo que existem diferentes correntes tedricas que se preocupam em estudar o

processo de leitura bem como as atividades e fungdes mentais envolvidas direta ou
indiretamente em tal atividade, porém, neste estudo, nao se pretende difundir nenhuma pratica

de leitura, mas apontar o fato de que a leitura vincula-se uma fungido, uma necessidade
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valorizada por sua importancia e que muitas vezes deixa de ser enfatizada dentro das

atividades escolares.

Numa visdo lingiiistica, representada também, por Kato (1999, p.36) a “leitura de uma

palavra ndo pressupde necessariamente sua compreensdo, pois nem sempre ha possibilidade

de correlacionamento da palavra visual com seu significado”. Tal aspecto caracterizaria a
pouca familiaridade do leitor com o material escrito, bem como a leitura de palavras
inventadas e, portanto, inexistentes.

Para os autores, defensores da linha tedrica, o dominio da habilidade de perceber e
corresponder um determinado som a um determinado grafema, garantiria, de forma eficiente,
a formagdo das unidades de reconhecimento visual explicando a possibilidade de leitura das
nao-palavras ou pseudopalavras.

Contemplando tal abordagem acerca do processo de leitura, Capovilla & Capovilla

(2000, p.10,11) defendem existir trés estratégias basicas para se lidar com a palavra escrita

[...] a primeira estratégia, a logogrdfica |...] implica no reconhecimento das palavras
por meio de esquemas idiossincrdticos. [...] a segunda estratégia, a fonologica |...]
implica em analisar as palavras em scus componentes (letras ¢ fonemas) e utilizar,
para codificacgio ¢ decodificagio, regras de correspondéncia entre letras ¢ fonemas.
[...] (a terceira estratégica) a lexical |...] implica na construgdo de unidades de
reconhecimento nos niveis lexical e morfémico. Com isso, parte das palavras podem
ser reconhecidas dirctamente. sem conversdo fonoldgica. (destaques dos autores)

Os autores relatam que a passagem de uma estratégia para outra caracterizaria uma
progressdo na atividade e aumento na competéncia da leitura como um todo. Preconizam,
ainda, que mesmo os leitores fluentes recorrem as estratégias anteriormente desenvolvidas e
utilizadas, sempre que necessario. (CAPOVILLA & CAPOVILLA, 2000)

Complementando, Kato (1999, p.34) considera que em um leitor iniciante,

|...] cujo vocabuldrio visual ainda ¢ muito limitado [...] o processo de leitura envolve
muito pouco reconhecimento visual instantineo, consistindo a leitura, mais
freqiicntemente, em operagdes de andlise ¢ sintese, sendo a apreensio do significado
mediada quasc sempre pela decodificagio em palavras auditivamente familiares |[...]
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Pinheiro (1994, p.81, p.113) refere que o “dominio da habilidade de dividir palavras
em segmentos separados da fala”, ou seja, a “habilidade de perceber as palavras faladas como
uma seqiiencia de fonemas e de identificar esses fonemas dentro das palavras e das silabas”
caracterizaria a consciéncia fonologica que, por sua vez, influenciaria no progresso da leitura.

Capovilla e Capovilla (1997, p.16) entendem que o “processo de conscientizagio
fonologica e de aquisicio de leitura e escrita parecem ser reciprocos, facilitando-se
mutuamente”. Dessa forma os autores afirmam que na medida em que as criangas estdo
aprendendo a ler, a consciéncia fonologica “facilita a compreensdo da leitura permitindo-lhes
decodificar as palavras”. Os autores complementam afirmando que a “instrug¢do direta da
consciéncia fonologica, combinada a instrugdo da correspondéncia grafema-fonema, acelera a
aquisi¢do da leitura”. Em sintese, a leitura constitui-se como um processo de identificagdo do
escrito. Para tanto se faz necessaria uma incursdo pelo processo de decodificagdo, sendo este
essencial e propulsor ao alcance do objetivo final.

Pinheiro (1994, p.82) sinaliza que a

crianga com boa habilidade de segmentar fonemas e um adequado conhecimento da
correspondéncia letra-som possui 0s requisitos necessarios para construir um léxico
ortogrifico inicial. pois cla sera capaz de construir unidades de reconhecimento para
palavras simples sem nunca as ter visto escritas

Capovilla, Macedo e Charin (2002, p.98-9) afirmam que os testes normatizados de
leitura “sdo capazes de quantificar o desempenho das criangas em relagdo a seus pares,
permitindo identificar aquelas cujo desempenho limitrofe [...] as coloca em risco de fracasso
escolar”. No entanto os autores relatam que tais testes sdo pouco uteis em apontar as
“estratégias terapéuticas especificas adequadas” ao tipo de problema de cada crianga, pois
“ndo permitem identificar a capacidade ou o processamento especifico que se encontra

comprometido”.

Numa abordagem psicolingiistica, Solé (1998, p.24) acredita que “para ler é

necessario dominar as habilidades de decodificagao e aprender as distintas estratégias que
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levam a compreensao”. Porém, afirma que a leitura sempre envolve a compreensdao do que
fora lido. Em outras palavras “para ler necessitamos simultaneamente manejar com destrezas

as habilidades de decodificagao e aportar ao texto nossos objetivos, idéias e experiéncias

prévias [...]”. (SOLE, 1998, p.23)

Smith (1999, p.9), outro representante da linha psicolinguistica, indica a necessidade
de se considerar ndo somente os olhos durante a atividade de leitura, mas também os
“mecanismos da memoria e da atengdo, a ansiedade, a capacidade de correr riscos, a natureza
e os usos da linguagem, a compreensdo da fala, as relagdes interpessoais, as diferengas
socioculturais, a aprendizagem em geral [...]”. Para o autor, ao processo de leitura inclui-se a
capacidade de antecipar e prever. Para tanto, o leitor faz uso de suas experiéncias e
conhecimentos prévios sobre o assunto abordado no material escrito.

Para Foucambert (1998, p.30) “ler ndo € traduzir, mas sim compreender” e, aprender a
ler implica desenvolver recursos que favoregam a relagao direta da leitura com o significado.
Smith (1999, p.12) afirma que os leitores podem “reconhecer as palavras e compreender o
texto sem decodificar nenhum simbolo escrito em som”. O autor acredita que os leitores
devem dar “significado & impressdo ao invés de esperar receber significado dela” (destaques
do autor). E acrescenta que a leitura ndo pode ser ensinada, ou seja, “a responsabilidade do
professor ndo € a de ensinar a crianga a ler, mas sim a de tornar a aprendizagem da leitura
possivel”.

Smith (1999, p.14) acredita que uma crianga pode “aprender a nao querer ler, aprender
a acreditar que nao tem capacidade para ler ou até mesmo encarar a leitura de forma a torna-la
sempre dificil ou impossivel”. Batista (1991, p.2) afirma que havendo “desmotivagao,
desinteresse e falta de entendimento do material escrito, o processo de leitura nao fluira bem”,

uma vez que o texto escrito apresentar-se-a ao aluno “vazio de sentido™.
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Tal fato estaria, segundo Kleiman (1993, p.10,16), relacionado com a necessidade do
aluno em “conhecer a natureza da tarefa e [...] estar plenamente convencido de sua
importancia e relevancia”. Pois, conforme continua a propria autora, “ninguém gosta de fazer
aquilo que ¢ dificil demais, nem aquilo do qual ndo consegue extrair o sentido. [...]. A tarefa
de ler em sala de aula, para uma grande maioria dos alunos [...] € dificil demais, justamente
porque ela nao faz sentido™.

Solé (1998, p.91) afirma que

para encontrar sentido no que deve fazer - neste caso. ler - a crianga tem |...] [que]
conhecer os objetivos que se pretende que alcance com sua atuagdo |...] pensar que
pode fazé-lo. que tem os recursos necessarios ¢ a possibilidade de pedir ¢ receber a
ajuda precisa [e] achar interessante o que se¢ propde que cla faga. (destaque da
autora)

Solé (1998, p.32) afirma que a aquisi¢ao da leitura é “imprescindivel para agir com
autonomia nas sociedades letradas e ela provoca uma desvantagem profunda nas pessoas que
ndo conseguem realizar essa aprendizagem”. Condemarin e Blomquist (1989) também sado
favoraveis a colocagdao de Solé, alertando que tais pessoas acabam impedidas de se
desenvolverem intelectual, social e emocionalmente.

Considerando uma visao social da leitura, bem como a sua realizagdo enquanto ato de

democratizacao e libertacdo do individuo (SILVA E., 1995), pode-se citar as varias obras de

Ezequiel T. da Silva (1984, p.96) que acredita que a leitura “ndao pode ser confundida com

decodificagdo de sinais, com reprodugdo mecdnica de informagdes ou com respostas
convergentes a estimulos escritos pré-elaborados”. Tal crenga acabaria por “decretar a morte
do leitor, transformando-o num consumidor passivo de mensagens ndo-significativas e
irrelevantes”.

Para o autor acima citado, cabe ao professor “oportunizar condigdes concretas para
que os seus alunos leiam significativamente (e ndo mecanicamente), procurando destacar e
registrar, para efeito de discussdo e debate, aquelas idéias que lhes parecerem relevantes ao

avango no conhecimento de determinado assunto”. (SILVA, E., 1995 p.108)
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Complementando, o mesmo autor afirma que a escola “ainda é a principal instituigdo
responsavel pelo ensino dos mecanismos (ler e escrever) que permitem o acesso da crianga ao
mundo da escrita [...]". (SILVA, 1988, p.99,100) Porém, Antunes (1987, p.26), em seu artigo,
refere que “parece faltar a escola a compreensdo dos elementos que definem a leitura e escrita
para além de seus aspectos mecanicos ou motores”.

Silva (1988, p. 101) relata que, na “dnsia de instalar o habito da leitura, surge, no meio
escolar, a preocupacdo excessiva com o niumero de obras ou de paginas lidas [...]”, Pinho
(1997, p. 42) complementa afirmando que o “cotidiano escolar estabelece as regras, orienta a
leitura, dirige o modo pelo qual o texto devera ser lido e compreendido [...]”, deixando de
considerar que, “sem a possibilidade de compreender o material impresso, € impossivel ao
individuo situar-se dentro dos horizontes veiculados através da escrita”. (SILVA, 1984, p.37)

Solé (1998, p.101) afirma que, na escola, o objetivo das tarefas de leitura “¢ ‘responder a

perguntas sobre o texto lido’ [...]” sendo que esta habilidade tem poucas possibilidades de ser

utilizada em situagdes corriqueiras de leitura. Solé continua em sua afirmagdo que “ndo ¢ de
se estranhar que o que as criangas aprendem na escola com relagao a leitura circunscreva-se a
alguns dos usos que a escola fomenta e que fora dela, sua funcionalidade diminua muito”. Tal
colocagao corrobora para o apontamento feito por Antunes (1987, p.26) de que ha o
esquecimento de que a leitura e a escrita “existem fora da escola, com seus usos e seus
valores”.

Pela retrospectiva bibliografica até aqui examinada, parecem existir inimeras
contribuigdes teoricas acerca da atividade de leitura, sendo possivel aborda-la sob diferentes
aspectos. A busca de suporte teorico em diversas correntes de pensamento, evidentemente,
respeitando suas devidas particularidades, permite, portanto, ampliar questdes reflexivas sobre
o proprio comportamento de ler, uma vez que cada abordagem contribui com sua

singularidade.
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Nesta pesquisa, pretende-se assumir a atividade de leitura enquanto objeto de
importancia devido sua necessidade (garantir a alfabetizag¢do), fungao (atribuir valor a escrita)
e relevancia (aspectos sociais). Para tanto, preconizou-se o envolvimento de uma ciéncia que

vislumbrasse os individuos, enquanto aprendizes dependentes de fatores interacionais.

1.2. Anilise Experimental do Comportamento: consideracdes tedricas e metodologicas

13

Segundo Ferster (1978, p.17) a Analise Experimental do Comportamento “é

constituida por um corpo de conhecimentos, por uma metodologia e uma filosofia da ciéncia,

constitui uma maneira sistematica de ver o mundo psicologico e conta com um conjunto de
principios uteis para analise e compreensao do comportamento observavel”.
Complementando, Weber (1992, p.57) afirma que analise experimental do

comportamento

|...] ¢ uma linguagem. uma maneira para sc estudar o comportamento ¢ sua interagio
com o meio ambicnte [...] utiliza o conceito de contingéncia como um meio para a
identificacdo de relagdes funcionais ¢ visa descobrir leis ¢ principios gerais que
estao presentes nas agdes reciprocas entre meio ambiente ¢ organismos

Skinner, considerado o mentor do behaviorismo em sua forma atualmente aceita e
difundida - o behaviorismo radical -, preconizou 0 comportamento como a “raiz”, o elemento
fundamental para a compreensio das “agdes humanas”. Para o autor, estudar como o
organismo se comporta no ambiente no qual esta inserido, auxiliaria também, na elucidagao
dos diferentes comportamentos.

Na visdo de Matos (1990, s.p.), Skinner entende a “psicologia como uma ciéncia
biologica [...] que estuda o comportamento do organismo dentro de coordenadas espago-

temporais € na sua interagao com o ambiente”.
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Weber (1992, p.57) sinaliza ainda que Skinner preocupa-se com as “interagdes entre
ambiente e organismo e seus efeitos sobre 0 comportamento em geral”. Para o behaviorismo
radical as interagdes sdo importantes, uma vez que elas constituirdo os eventos da historia de
vida do individuo e, em ultima analise, permitirdo a crianga comportar-se de uma determinada
maneira e nao de outra, frente ao aprendizado formal, por exemplo.

Para os behavioristas seguidores de Skinner, todos os eventos que a crianga vivencia,
direta ou indiretamente, num determinado momento, influirdo de forma significativa nos
futuros comportamentos a serem emitidos por essa crianga em situagdes similares. Nas

palavras de Carrara (1998, p.92):

a conscqiiéncia produzida por um comportamento tem scus cfeitos ndo sobre essc
comportamento ji ocorrido. mas sobre 0s comportamentos que tenham fungio ¢
morfologia similarcs a cste ¢ que passam a ter maior probabilidade de emissido no
futuro, em condigdes semelhantes & presente.

Para Skinner (1998 p.40), entdo, as consequiéncias de um determinado comportamento
podem “retroagir sobre o organismo”, alterando a probabilidade do comportamento ocorrer
novamente. Fazendo uso das palavras de Carrara (1998, p.97) “no lugar de dizer que um
homem se comporta por causa das conseqiiéncias que seguem o seu comportamento, diremos
[...] que ele se comporta por causa das consequéncias que seguiram um comportamento
semelhante no passado” (grifos do autor), caracterizando a condi¢do de retroacao e
confirmando o pensamento de que o individuo modifica e ¢ modificado pelo meio no qual
esta inserido. (CARRARA, 1998)

O behaviorismo radical de Skinner postula que todo comportamento emitido pelo
organismo possui uma causa que o determina, sendo esta “conhecida ou nao, identificavel ou

nao” (CARRARA, 1998, p.46) e que, dependendo das contingéncias nas quais o

comportamento foi emitido, este podera contribuir para o aumento ou a diminuigdo nas

probabilidades de ocorréncia de comportamentos similares.
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Além disso, Skinner defende a idéia de que um acontecimento pode apresentar uma
maior probabilidade de ocorréncia no futuro, dependendo das historias das interagdes do
individuo com o ambiente. Em outras palavras, todas as interagdes ocorridas entre a crianga €
o meio (ex.: possibilidade de contato com o material a ser lido, reforgo positivo frente ao
comportamento de ler, modelo oferecido pelo contexto proximo a crianga, entre outros),
influirdo de forma mais ou menos significativa nos comportamentos futuros da crianga,
aumentando ou diminuindo a probabilidade de ocorréncia posterior de comportamentos
similares (ex.: maior interesse pela escrita, aumento da iniciativa para ler ou escrever, maior
assiduidade as aulas, entre outros).

Na visdo do behaviorismo radical, € possivel, durante o processo de intera¢dao, modelar
os comportamentos da crianga, possibilitando a mesma emitir comportamentos mais proximos
do padrao esperado, ou seja, a crianga pode, com a intervengdo do adulto, modificar seu
repertorio inicial e, incorporar novos comportamentos, consolidando dessa forma sua
aprendizagem.

Na proposta de Skinner (1995, p.27) o comportamento € “modelado e mantido por
suas [do comportamento] consequiéncias que permanecem no passado. Nos fazemos o que
fazemos por causa do que aconteceu, e nao do que acontecerd” (grifos do autor). E nesse
sentido a importancia das interagdes entre o organismo € o meio assume dimensdes
significativas ao constituirem os eventos anteriores vivenciados pelo individuo.

Para Skinner (1995, p.55), o ambiente nio s6 “modela e mantém repertorios de

comportamento”, como também “serve como ocasido para que o comportamento ocorra”. Em

outras palavras, o ambiente torna-se, portanto, o elemento fundamental para a evocagio dos

comportamentos. E estes serdo mantidos ou modificados com base nas intera¢gdes com outros
individuos e a partir dos esquemas de reforgo.

De acordo com Skinner (1998, p.81)
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os cventos que sc verifica serem reforgadores sdo de dois tipos. Alguns reforgos
consistem na apresentagdo de estimulos. no acréscimo de alguma coisa |[...] Estes
sdo denominados reforgos positivos. Outros consistem na remogdo de alguma coisa
|...] Estes se denominam reforgos negativos. Em ambos os casos o efeito do reforgo
¢ 0 mesmo: a probabilidade da resposta sera aumentada.

Em outras palavras, o refor¢o de uma resposta “aumenta a probabilidade de todas as
respostas que contém os mesmos elementos” (SKINNER, 1998, p.104), constituindo um fator
de relevancia para a instalagao e generalizagdo de novos comportamentos.

Skinner (1998, p.327) chama atencgdo para o fato de que “muitos refor¢os requerem a
presenga de outras pessoas [...] onde “ndo se pode descrever o refor¢o sem referéncia ao outro
organismo”. Tal ocasido, envolvendo mediagdo pessoal, caracterizaria o refor¢o social. Ainda,
para o autor, “no campo do comportamento social da-se importancia especial ao refor¢o com
atengdo, aprovagdo, afei¢do e submissdo. Esses importantes reforgadores generalizados sao
sociais porque o processo de generalizagdo geralmente requer a mediagdio de outro
organismo”. (SKINNER, 1998, p.327)

Segundo afirmagdo de Skinner (1998, p.327) “o comportamento refor¢ado através da

media¢do de outras pessoas diferira de muitas maneiras do comportamento reforgado pelo

ambiente mecanico”. O autor aponta ainda que o reforgo social € dependente das condigdes do

“agente refor¢ador” e por isso pode variar de um momento para outro.

Dessa forma, respostas diferentes podem conseguir o mesmo efeito. ¢ uma resposta
pode conscguir diferentes efeitos. dependendo da ocasido. Como resultado o
comportamento social ¢ mais extenso que o comportamento ndo-social. Também ¢
mais flexivel. no sentido de que o organismo pode mudar mais prontamente de uma
resposta para outra quando o comportamento nio for eficaz. (SKINNER, 1998,
p.327)

Skinner (1998, p.330) relata que “um estimulo social, como qualquer outro estimulo
torna-se importante no controle do comportamento por causa das contingéncias em que se
encaixa. [...] Mas sdo determinadas pela cultura e por historia particular”. A afirmagdo
anterior sinaliza a importdncia com que o meio ambiente atua na determinacdo dos

comportamentos. (CARRARA, 1998)
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Ainda de acordo com Skinner, 1998, p. 87

[...] outra pessoa provavelmente reforcard apenas aquela parte de nosso
comportamento que aprova ¢ qualquer sinal de sua aprovagdo torna-s¢ assim por si
proprio reforgador. O comportamento que cvoca um SOrriso ou a resposta verbal
“Estd certo” ou “Bom™ ou qualquer outro clogio serd fortalecido. Usamos estes
refor¢adores generalizados para estabelecer ¢ moldar o comportamento dos outros,
particularmente na educagio.

Conforme sugestdo de Skinner (1995, p. 120), o comportamento, “que tem origem
atribuida ao conhecimento por compreensdo (o produto de contingéncias imediatas de
reforcamento) € muito mais efetivamente executado do que o conhecimento por descri¢do”. O
autor alerta ainda para o fato de que as “conseqiiéncias que induzem os estudantes a ir a
escola, ouvir seus professores, observar demonstragdes, estudar e responder a perguntas nao

sdo as conseqiiéncias que ocorrerdo quando utilizarem o que aprenderam”. (SKINNER, 1995,

Para Skinner (1995, p.59, 125)

o problema que afeta as atuais prdticas de sala de aula ¢ que os estudantes raramente
fazem coisas que sdo imediata ou visivelmente reforgadas [...] nas cscolas ¢
faculdades as contingéncias instrucionais sdo plancjadas para preparar os estudantes
para responder as contingéncias de reforgamento que encontrario mais tarde.
Conseqiientemente. quase nenhum ou entdo poucos reforgadores naturais estdo
disponiveis. ¢ os reforgadores precisam ser inventados.

Tal situagdo poderia contribuir para um possivel distanciamento entre a pratica escolar
e a aplicac¢@o funcional, onde o aprendizado parece ndo se estender além do contexto escolar.

Fazendo uma relagdo entre a atividade de leitura e os principios do behaviorismo

radical, pode-se afirmar que mais importante que as relagdes diretas que a crianga estabelece

com um determinado material de leitura, sdo as condigdes que propiciaram e favoreceram
esse contato, cabendo aos agentes (professores, pais/responsaveis) do meio no qual a crianga
(aluno) esta inserida, reforgar o comportamento de ler, acreditando que as conseqiiéncias
advindas da possibilidade de ter acesso ao conteido do material escrito possam acarretar um
incremento na busca de outros materiais de leitura, potencializando e consolidando o

aprendizado de forma geral.
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Uma vez considerado que a atividade de leitura pode ser entendida como um conjunto
de comportamentos relacionados, fica evidente a importancia de se analisar as situagdes e
contingéncias nas quais a leitura pode ou deveria se realizar. Este estudo, entdo, parte do
principio de que contingéncias favoraveis possibilitarao ao individuo desenvolver e aplicar
diferentes estratégias de leitura, gerando conseqiiéncias positivas e aumentando a freqiiéncia
do comportamento de ler.

Considerando a afirmac¢ido de Baum (1999, p.100) de que “uma explicagdo cientifica
satisfatoria pode ser construida a partir do conhecimento das circunstancias atuais e das

conseqiiencias do comportamento em circunstancias similares no passado”, a ideia de

pesquisar a atividade de leitura foi se consolidando. Com o respaldo dos pressupostos teoricos

basicos da Analise Experimental do Comportamento, pretendeu-se avaliar criangas com
dificuldades em leitura caracterizando seus conhecimentos antecedentes ao ingresso escolar e,
propor um plano de interven¢ao individual, com énfase na fun¢io, necessidade e importancia

da leitura.

No contexto das considera¢des anteriores, o presente trabalho tem como objetivo
averiguar possiveis alteragdes em alguns comportamentos: 1) discriminacdo de palavras,
conhecidas ou nao; 2) utilizagdao do contexto como facilitador da leitura; 3) interpretagdo do
texto lido - de criangas frente a atividade de leitura oral de textos, palavras e frases,
preconizando a possibilidade de melhoras no desempenho das mesmas, a partir de um
processo de intervengdo individual que visa enfatizar e resgatar a atividade de leitura,
considerando sua fung¢ado (atribuir valor a escrita) e importancia (aspectos sociais).

Tal intervengdao parte do principio de que a leitura atribui-se valores (fungdes e
importancia) agregados diretamente ao processo de alfabetizagdo, sendo necessaria a

conscientizac¢do e incorpora¢do dos mesmos para sua efetiva consolidagdo e realizagao.
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Para tanto, pretende-se avaliar a leitura oral, de criangas de 2* série do Ensino
Fundamental de escola publica, caracterizadas pelo proprio professor como possuidoras de

dificuldades em leitura, bem como realizar interven¢do individual, utilizando a Analise

Experimental do Comportamento como suporte teodrico-metodologico, com intuito de

modificar os comportamentos previamente selecionados.
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CAPITULO II - Método

2.1. Selec¢iio dos sujeitos

Participaram deste estudo 5 criangas - 3 meninas e 2 meninos, de 2* série do Ensino
Fundamental, com faixa etaria de 7 a 9 anos de idade, sem histérico de retengdo, todas
pertencentes a uma instituigao de ensino publico da cidade de Lins / SP. A coleta de dados foi
realizada numa escola publica municipal, localizada na periferia do municipio. No periodo da
coleta de dados a escola possuia 4 salas de segunda série, todas no periodo matutino.

As meninas atenderdo as siglas S1, S2 e S3 e, os meninos atenderao as siglas S4 e S5.
Vale ressaltar que as siglas apresentadas nessa pesquisa foram assim estipuladas visando a
preservar a identidade de cada um dos individuos participantes. S1 estava com 7 anos de
idade ao inicio da coleta dos dados, S2, S3 e S4 estavam com 9 anos de idade e S5 estava com
8 anos no comego da pesquisa.

Para a realizagdo desta pesquisa, foram estipulados os seguintes critérios de inclusao:

1) aluno consegue identificar e nomear adequadamente as letras em sua forma isolada; 2)

aluno nao consegue ler em voz alta ou, quando o faz, pronuncia silaba por silaba, causando
prejuizo no entendimento do texto lido, em sua forma global.

Para a coleta de informagdes junto aos participantes dessa pesquisa, optou-se por
utilizar tanto o questionario como a entrevista, tendo em vista que ambos os instrumentos
possuem caracteristicas particulares: o questionario permite o levantamento de questdes mais
objetivas, com respostas fechadas, elaboradas com base em um determinado tema e a
entrevista possibilita uma maior flexibilidade ao entrevistador, ao se estabelecer uma maior

interagdo com o entrevistado, obtendo-se o esclarecimento imediato de eventuais duvidas que
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possam surgir no decorrer da entrevista. (MANZINI, 1990/1991) Os questionarios nao foram

diretamente aplicados, mas distribuidos para serem respondidos e devolvidos posteriormente.

Esquematicamente, os instrumentos para a coleta das informagdes iniciais junto aos

participantes do estudo, foram distribuidos conforme o quadro que se segue:

Participantes [nstrumentos
Questionario (Anexo A)
Professor Questionario (Anexo B)
Entrevista (Anexo C)
Questionario (Anexo D)
Entrevista (Anexo E)
Alunos Entrevista (Anexo F)

Pais - Responsaveis

Quadro 01 — Participantes e respectivos instrumentos para coleta de dados

Foram aplicados trés instrumentos para a coleta de dados junto ao professor
responsavel pela classe: 2 questionarios e 1 entrevista. Os questionarios abrangeram tanto
informagdes acerca da institui¢do de ensino e o levantamento de alguns conceitos e critérios
que norteiam o trabalho do professor (para exemplo, ver Anexo A), quanto as informagdes a
respeito de cada aluno participante desse estudo, de forma a caracterizar o interesse dos
mesmos, a assiduidade as aulas e o cumprimento das atividades escolares propostas pelo
proprio professor (Anexo B). A fim de verificar quais as dificuldades, aptiddes e habilidades
da crianga que, para o professor, influenciariam de forma direta na alfabetizagao foi realizada
uma entrevista com o professor (Anexo C). Os instrumentos de coleta de dados foram
previamente apresentados e discutidos com a professora a fim de possibilitar uma reflexdo
inicial e, esclarecer eventuais termos utilizados nos mesmos.

Pretendendo melhor conhecer os sujeitos da pesquisa foram aplicadas, ainda, duas
formas de levantamento de informagdes junto aos pais / responsaveis pelas criangas. Para
obter dados quanto as experiéncias anteriores ao ingresso escolar como: acesso e contato com
materiais de leitura e curso de Ensino Infantil (“pré-escola”); acompanhamento familiar nas

atividades escolares e atividades extras que a crianga realiza fora da escola como: esportes,
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acompanhamentos terapéuticos entre outros, foi aplicado um questionario (Anexo D). E, para
complementar as informagdes obtidas e estabelecer um maior contato com os familiares, foi
realizada uma entrevista com um dos responsaveis, com a finalidade de verificar alguns
aspectos referentes a importancia dada a escola, a leitura e a escrita, bem como possiveis
solugdes que pudessem auxiliar a crianga em seu processo de aprendizagem (Anexo E).

Os participantes da pesquisa também foram entrevistados, com o objetivo de verificar
qual seu entendimento sobre o ato de ler, a importancia que atribuem ao mesmo, suas
preferéncias em relagdo a leitura, sua acessibilidade ao material de leitura, seu interesse pelas

atividades escolares. (Anexo F)

2.2. Procedimentos de avaliacio da leitura

Na avaliagdo da modalidade oral de leitura foram observados principalmente, a
capacidade de reconhecimento das palavras, o comportamento frente as palavras
desconhecidas, a utilizagdo do contexto, a interpretagdo e a compreensao do texto lido. Tal
avaliagdo foi adaptada da forma de registro sugerida por Alliende, F. & Condemarin, M.,
1987 (Anexo G) e foi aplicada da mesma forma, ou seja, seguindo os mesmos itens, tanto no
inicio do estudo quanto apos as intervengdes individuais.

Alliende e Condemarin (1987) apresentam tal protocolo de registro como instrumento

que permite ao educador uma analise qualitativa do desempenho do aluno nas atividades de

leitura em voz alta, porém, nao estipulam critérios e padrdes de registro, sendo necessaria a
interferéncia da pesquisadora (P.) neste momento. Neste estudo foi considerado como
universo de leitura o numero total de palavras lidas pelas criangas individualmente e, a partir
de tal dado, foram calculadas as porcentagens de acerto, que permitiram quantificar as

freqiiéncias de apresentagao dos comportamentos investigados. Devido ao ndo esclarecimento
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dos autores quanto aos critérios, optou-se por estipular que na categoria de palavras comuns,
de inicio, seriam incluidas: palavras com padrdo consoante - vogal, palavras monossilabas
(artigos indefinidos, preposig¢des) ou dissilabas, palavras referentes a substantivos concretos.

O protocolo original de tais autores contém ainda registros quanto a fluéncia da leitura,

uso da voz e habitos de postura. Porém, para esta pesquisa, tais itens foram desconsiderados,

primeiro, em virtude dos critérios de selegdo da amostra estudada e em segundo, por nio

contemplarem os comportamentos previamente selecionados para este estudo.

Para a avaliagdo foi apresentado um livro de historia infantil que deveria ser lido pela
crianca. (ex.: fala da P. - “eu trouxe um livro para vocé ler”). O manuseio do livro foi
estimulado com a indagagdo sobre qual seria o assunto a ser tratado pela historia,
concomitantemente a aproximagdo do livro a crianga. Apos o primeiro contato com o livro a
P. solicitou a leitura do mesmo, primeiro de forma silenciosa e em seguida, de forma oral.
(ex.: fala da P. - “agora que vocé ja viu sobre o que vai ser a historia, vocé vai ler”). Foi
registrado o niimero de paginas lidas a fim de determinar a amostra de leitura.

Observagdes das atividades de leitura de textos e do comportamento da crianga na
situa¢do de leitura, no proprio ambiente de sala de aula, foram realizadas com o objetivo de
avaliar tal comportamento num contexto mais interativo e menos coercitivo do que o
momento da avalia¢do e intervengdo individual, além de possibilitar a verificagdo de possiveis
modificagdes nos comportamentos frente ao material escrito decorrentes, ou ndo, das
intervengdes. (Anexo H, por exemplo)

Foram realizadas um total de sete sessdes de observagdo em sala de aula, sendo duas
delas realizadas antes de iniciar os procedimentos de intervengdo e concomitantemente a
realizagdo das entrevistas com os participantes (alunos) da pesquisa. Essas duas sessoes de
observagdo favoreceram o contato maior com as criangas, de forma que as mesmas, ao inicio

da coleta de dados propriamente dita, ja estavam mais acostumadas com a presenga da P..
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Uma vez iniciado os procedimentos de intervengdo, novas sessdes de observagdo
foram realizadas. A cada 15 dias, apds a sessdo de intervengdo individual e, na maioria das
vezes (em 4 delas), apos o intervalo (“recreio”), a P. acompanhava em sala de aula as
atividades a serem desenvolvidas naquele determinado periodo. A P. entrou em sala de aula,
apos a 2% 4% 6 8" e 10" sessdo de interveng¢do. Cada sessdo de observagdo durou, em média,
I hora e 30 minutos.

Pretendia-se, inicialmente, observar as atividades de leitura desenvolvidas em sala de
aula, porém, optou-se em nao fazer tal sele¢do e sim, participar das atividades académicas
como um todo. Dessa forma, foi possivel observar o cotidiano dos participantes da pesquisa
em todas as atividades escolares propostas - matematica, produgdo de texto, leitura, entre
outras.

Vale ressaltar que esse estudo procurou registrar informagdes acerca da atividade de

leitura durante todo o processo de intervengdo (e ndo sO antes e depois do mesmo)

complementando, dessa forma, a analise individual do desempenho das criangas e

favorecendo a discussdo dos procedimentos utilizados na intervengdo. Novas avaliagdes
foram realizadas, apos o periodo de intervencdo, a fim de verificar possiveis alteragdes das

respostas e comportamentos dos alunos frente a atividade de leitura.

2.3. Procedimentos de intervencio individual

ApoOs a caracterizagdo e selecdo das criangas participantes, conforme descrigdo
anterior, iniciou-se a intervengdo, realizada nas dependéncias da propria escola, mais
especificamente, na sala de informatica que estava sendo implantada.

Foram realizadas 10 (dez) sessoes de interven¢do individual com dura¢do média de 30

(trinta) minutos cada sessdo. Cada participante foi submetido a 1 (uma) intervengdo por
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semana, totalizando as 10 sessdes propostas. Tais intervengdes partem do pressuposto de que
a leitura tem como objetivo transmitir uma informagdo, contribuindo dessa forma para a
constitui¢ao do conhecimento e pode estar vinculada diretamente a compreensao do que fora
lido.

Os procedimentos utilizados na interven¢@o constituiram basicamente de: manuseio e

leitura de livros paradidaticos, permitindo ao aluno o contato direto com materiais de leitura

diversificados e atividades ladicas envolvendo palavras e figuras (ex.: domino, bingo,
dramatizacdo, entre outras), onde a P., verbalmente, orientava a crianga de que a leitura estava
vinculado diretamente um significado.

As sessdes de intervengdo possuiram basicamente a mesma estrutura: leitura e
atividade ludica, e seguiram a mesma forma de abordagem durante todos os encontros. O que
modificava eram os conteudos dos materiais de leitura e, as atividades ludicas, conforme a

descri¢ao do quadro a seguir:

Intervengao Descri¢ao das atividades

1* - Livro: Corre-Corre
- Livro: Menina bonita do lago de fita
- Atividade: Domino

- Livro: O peixe Pixote
- Atividade: “Lince”

- Livro da biblioteca, de escolha do aluno
- Atividade: Leitura assistida de O pato e o sapo

- Livro: Era uma vez uma bruxa
- Atividade: Bingo

- Livro: Se essa rua fosse minha

- Atividade: Associagdo figura x frase em leitura silenciosa

- Livro: A loja da Dona Raposa

- Atividade: Dramatizacdo da atividade de loja de brinquedos

- Livro: O mistério da Lua

- Atividade: Apresentacdo e manipulagido de diferentes tipos de material
escrito

- Livro: Polegarzinho

- Atividade: Leitura assistida de A lingua do sapo Lambao

- Livro: A Bela e a Fera

- Atividades tipo “Passatempo”

- Livro: A arca de Noé

- Atividade: Caca ao tesouro
Quadro 02 — Quadro das atividades e leituras desenvolvidas durante as intervengdes
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A proposta das intervengdes visava a, num primeiro momento, proporcionar a crianga
o contato com o livro de historia, desde o manuseio e sua livre exploragdo, até a discussdo e
comentarios a respeito do assunto tratado pelo livro, passando pela leitura realizada pela
propria P. do material. Procurava-se, nesse primeiro momento, ndo s propiciar o contato com
a historia mas também envolver o aluno na atividade de leitura, convidando-o a participar,
inferir e sugerir diante as situagdes apresentadas pelo livro.

Em cada sessdo de interven¢do a P. inicialmente apresentava o livro ao aluno (ex.:
“hoje eu trouxe esse livro...””) e observava a reagdo do mesmo frente ao material apresentado.
Questionava em seguida: “do que sera esta historia?” Apos a resposta verbal do aluno, a P.
convidava: “vamos ver?” e aproximava mais o livro esperando que o aluno o manuseasse.
Apoés o aluno folhear o livro, a P., novamente, perguntava do que seria a historia e apos

resposta do aluno, a P. iniciava a leitura apontando para o titulo e o nome do autor. A P. lia a

historia seguindo as linhas com seu o dedo indicador, ao lado do aluno, de forma que ambos

pudessem ver as figuras e palavras. Em cada historia, no momento de suspense, a P.
questionava: “o que sera que vai acontecer?”. Tal questionamento era apresentado apenas uma
vez em cada historia lida. Esperava-se a resposta verbal do aluno e entdo se prosseguia a
leitura. Ao término da mesma, a P. apresentava os questionamentos na seguinte ordem e apos
obter resposta verbal do aluno a cada uma delas: “vocé gostou da historia?”, “que parte vocé
mais gostou?”, “o que vocé lembra da historia?”. Tais questionamentos permitiram verificar a
presenga de interpretagao da historia.

Os livros foram escolhidos a partir de critérios da propria pesquisadora que procurou
abranger: - livros com enredos de a¢do e narrativa; - livros com texto e figuras; - livro de
autores como: Ana Maria Machado, Sonia Junqueira; - livros (2) com enredo conhecido pelas

criangas; - livros (2) com pouco texto em cada pagina, predominando as gravuras.
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O livro “Corre-corre” possui apenas figuras e foi apresentado com intuito de mostrar
que € possivel ler e obter um significado mesmo sem as palavras. O livro “Era uma vez uma
bruxa” apresenta alternancia entre palavras e figuras, onde estas sdo utilizadas no proprio
texto em substituicdo a sua correspondéncia grafica (escrita) e foi escolhido por possuir tal
caracteristica, possibilitando a P. enfatizar o fato de que a cada palavra corresponde um
significado (ex.: ao final da leitura e discussdo do livro, a P. comentou: “ o autor colocou o
desenho no lugar do escrito mas deu para entender do mesmo jeito, ndo €?7). Os livros
utilizados na atividade de leitura assistida apresentavam textos curtos em cada pagina,
prevalecendo as figuras.

Foram escolhidos, ainda, dois livros contendo temas supostamente conhecidos pelos
alunos: “A Bela e a Fera” e a “A Arca de Noé€”, para que a P. pudesse verificar possiveis
alteragdes de comportamentos dos alunos frente ao enredo supostamente conhecido.

O segundo momento da intervengdo tinha como objetivo resgatar a importancia da
leitura através de atividades ludicas e demonstrar que mesmo nas situa¢des de “brincadeira” a
leitura pode se fazer necessaria. Em todos os momentos o aluno se deparava com palavras €
frases a serem lidas, para que as atividades pudessem ser continuadas. A atividade ludica foi
escolhida como forma de intervengdo, partindo-se do pressuposto de que a leitura também
esta presente nos momentos extra-classe e pode realizar-se de forma agradavel e prazerosa.
Inicialmente o aluno era convidado a participar (ex.. “eu trouxe... voc€ quer jogar /
brincar?”), havendo aceita¢do, a P. explicava as regras da atividade a ser realizada e, entdo,
iniciava-se a atividade propriamente dita.

Nas atividades lidicas ndo era levada em consideragdo a trajetoria do conjunto de

comportamentos apresentados pela crianga durante a leitura, no entanto, a resposta final sendo

correta, era reforcada positivamente com reforgo social. A P., cabia apenas a responsabilidade

de comunicar a crianga que palavras e frases como um todo, representam alguma mensagem.
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Ao focalizar um determinado escrito, o aluno teria que relaciona-lo com alguma figura ou
objeto de seu conhecimento, para que o sucesso pudesse ser atingido naquela determinada
atividade. Havendo o sucesso, refor¢os sociais do tipo: “muito bem!”, “legal, vocé
conseguiu!”, “isso mesmo!”, foram imediatamente apresentados apos cada frase e/ou palavra
lida corretamente.

Para concretizar as atividades de domind, bingo e o jogo “Lince” o aluno tinha que
associar as diversas figuras com seus respectivos escritos e vice-versa, dependendo da
especificidade de cada situagdo. Na dramatizagdo da loja de brinquedos foi apresentado ao
aluno diferentes “listas de compras” para que o comportamento de associar objeto a palavra
escrita fosse istigado.

As atividades, denominadas leitura assistida, constituiram-se em leitura realizada ora
pela crianga, ora pela P., dependendo das dificuldades apresentadas pelos alunos. As criangas
participavam completando verbalmente a fala da P. de forma que o trecho lido adquirisse um

significado, um sentido.

Com intuito de ndo diminuir o numero da amostra inicial e evitar que houvesse

diferentes quantidades totais de intervengdes, realizadas com cada crianga, evitou-se
estabelecer dia e horario fixos para cada uma delas. Assim, foram determinados, junto com a
professora, os dias que a P. estaria na escola, bem como a quantidade de alunos que seriam
acompanhados naqueles dias. Essa medida possibilitou que, por exemplo, uma crianga que
faltou no dia X, pudesse ser acompanhada no dia Y e, conseqientemente, todos o0s
participantes puderam passar por todas as sessdes de intervengdo previamente estabelecidas.
Tal medida ndo prejudica a fidedignidade dos dados nem tampouco a cientificidade do estudo,
pois as sessOes de intervengdes se constituiam de atividades pré-estabelecidas,

independentemente do perfil de cada crianga participante.
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Considerando a triade: eventos antecedentes - resposta - consequiéncia e, fazendo um
paralelo com a forma de intervengdo utilizada (atividade ludica), percebe-se que a mesma foi
utilizada em todos os momentos, uma vez que, tendo a possibilidade de jogar (evento
antecedente), a crianga era incentivada a emitir uma resposta e, consequentemente, desvendar
o escrito para que o jogo fosse, de fato, executado (conseqiiéncia) e a atividade pudesse
prosseguir. Os reforgos positivos, embora do tipo social, sinalizavam as respostas corretas
instigando ao aluno emitir outras respostas a fim de completar a atividade. Os sucessos e,
mesmo 0s insucessos nas atividades, acabavam por favorecer novas tentativas de resposta,
contribuindo para a consolidagao da atividade de leitura.

As sessdes foram registradas em fita cassete para posterior transcrigdo e analise de

seus conteudos.

2.4. Procedimentos de analise dos dados

Os dados coletados foram analisados de duas formas: inicialmente foi analisado o
comportamento individual de cada crianga em dois momentos distintos: antes e depois da
interven¢do. Posteriormente foram comparados os desempenhos e informagdes do grupo,
antes da intervenc¢do e depois da mesma. Alguns aspectos, observados durante o periodo de
interven¢do, foram citados a fim de melhor caracterizar uma possivel evolugdo dos
desempenhos individuais, nas atividades de leitura.

Os achados foram discutidos sob as premissas conceituais do Behaviorismo Radical e

dos pressupostos operacionais da Analise do Comportamento. Entretanto, uma ressalva deve

ser feita inicialmente: a analise experimental do comportamento “utiliza-se da observacao e
da analise de contingéncias que contextualizam o comportamento [...]”. (CARRARA, 1998,

p.76) Para tanto, utiliza-se de uma metodologia cientifica especifica, representada pelo
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delineamento de sujeito unico. Em tal método “o sujeito € seu proprio controle e as
comparagdes entre dados sdo feitas usando-se variagdes de medidas anteriores e posteriores
ao emprego de um determinado procedimento”. (CARRARA, 1998, p.77)

Embora tendo clareza a respeito dessa op¢do metodologica da analise experimental do

comportamento, o presente estudo procedeu a analise dos dados utilizando a analise do

desempenho individual e analise de dados agrupados, a fim de averiguar possiveis alteragdes
em alguns comportamentos similares, para um determinado grupo de individuos com

caracteristicas parecidas, no periodo anterior e posterior a intervengao.
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CAPITULO 111 - Resultado e Discussio

Preliminarmente, apresentar-se-ao os resultados dos instrumentos descritos no Quadro
I, que objetivaram caracterizar 0s sujeitos e contexto onde se realizou a pesquisa.
Posteriormente, passar-se-a a apresentagao dos resultados das avaliagdes da leitura
previamente propostos neste estudo.

A escola envolvida nesta pesquisa ¢ mantida pelo municipio e atende a populagdo de
pré-escola a 4* série do ensino fundamental. A institui¢do possui estrutura fisica compativel,
oferecendo atividades extras como: aula de capoeira e acompanhamento psicopedagogico.

Em fung¢do dos critérios de inclusdo no estudo, conversou-se inicialmente com todas as
professoras de segunda série da escola, porém, apos discussdo inicial, optou-se por uma sala -

série D - que agrupava todas as criangas que participariam da pesquisa € que, portanto,
adequavam-se aos critérios do estudo. A sala contava com um total de 23 alunos, sendo a
professora da turma graduada em Pedagogia e, esta, era sua primeira experiéncia com tal
seriagao.

A sala era constituida por maior parcela de meninos - 17 meninos e 6 meninas, e pode

ser caracterizada como uma classe “falante”, tendo em vista a observagdo freqiiente de

conversas entre os pares e pequenos grupos de alunos, mesmo durante a realizacdo de

atividades do tipo: copia, elaborag@o de textos, resolugdo de problemas matematicos, desenho,
etc. Observou-se um relacionamento adequado entre os pares e para com a professora durante
a realizagdo das atividades desenvolvidas em sala.

Uma outra consideragdo deve ser feita: a literatura indica que o disturbio de
aprendizagem € mais freqiiente entre os meninos (AJURIAGUERRA, J. e col, 1984,
MORAIS, AM.P.. 1986; SELIKOWITZ, M., 2001) e, de fato isso foi observado na 2* série

D. Porém, é importante considerar que esta pesquisa priorizou alguns critérios que excluiam
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as criangas com dificuldades mais acentuadas, selecionando entre os alunos, aqueles que ja
conseguiam, ao menos, nomear as letras do alfabeto. Considerando, inclusive os alunos que
participaram do estudo, verificou-se que as dificuldades escolares acometiam 50% das
meninas da 2° série D e 64,7% dos meninos da mesma turma.

Segundo as informagdes obtidas no questionario respondido pela professora, a mesma

considera que ler ¢ “decodificar os codigos” e o bom leitor seria entdo “aquele que 18

regularmente diferentes tipos de leituras como jornal, instrumentais, narrativas, descritivas,
etc.” (sic) A escolha do material de leitura e a forma de trabalha-lo em sala de aula “depende
do projeto que esta sendo trabalhado™.

Dentre as atividades escolares desenvolvidas, a professora relata no questionario A,
que sao solicitadas leitura silenciosa e leitura em grupo e em voz alta todos os dias. A leitura
individual e em voz alta, assim como a ida até a biblioteca, ocorre uma vez por semana. As
atividades discussdo / interpretagdo de texto em grupo sio solicitadas duas vezes na semana.

Considerando o interesse pelas atividades propostas em sala de aula, a professora
afirma que 3 dentre os 5 participantes apresentam-se pouco interessados pelas atividades
desenvolvidas em sala de aula; 1 dentre as S criangas € pouco assidua as aulas; 3 apresentam
desempenho escolar regular, sendo as justificativas sempre centradas no aluno.
Exemplificando,“nao esta alfabetizado”, “pouco interesse”, “Ié e escreve com dificuldade”.
Em relagdo a disciplina na qual o desempenho da crianga é melhor, 2 participantes ndo se
sobressaem em nenhuma disciplina, de acordo com os dados obtidos por meio do
questionario. Quanto a disciplina na qual o desempenho escolar € pior, a professora apontou a
matematica para 3 dos participantes. Em relagdo a participagdo e interesse da familia no
desenvolvimento e desempenho escolar de seus filhos, apenas uma familia foi considerada

como pouco participativa e interessada, conforme demonstra a tabela a seguir.

I . - s . i 5 . 3
As aspas indicam as reprodugdes das respostas contidas nos questionarios ¢ entrevistas realizados.
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Tabela 01 — Resultado Anexo B e C — Questionario e entrevista professor

Informagdes obtidas junto ao professor | Quantidade de participantes
Muito interessado
Interesse do aluno  Interessado
Pouco interessado
Muito assiduo
Assiduidade Assiduo
Pouco assiduo
Bom
Desempenho Regular
Otimo, ruim ou péssimo
Portugués
Melhor desempenho  Matematica
Nenhuma
Portugués
Matematica
Participante e interessada
Pouco participante e interessada

Pior desempenho

W B ) — ) O LI P = D 1D ) = —

Familia

—

Em linhas gerais, a professora acredita no potencial de cada um dos alunos e nos
beneficios de uma interven¢dao pedagogica individual, porém, encontra dificuldades em

auxilia-los em separado.

Em relagao aos dados obtidos por meio do questionario aplicado aos pais /

responsaveis, verificou-se que 2 respondentes dizem achar o desempenho escolar de seus
filhos, normal / satisfatorio e, 4 responsaveis afirmaram participar das reunides de pais.
Observou-se que todos os participantes freqiientaram pré-escola em instituigdo publica onde a
atividade de brincar foi citada por todos os respondentes. Atualmente nenhuma das criangas
participa de atividades extras ou complementares na escola ou no periodo em que ndo estdo na
mesma. O grau de escolaridade entre os pais das criangas mostrou-se bastante variado, sendo

~

o grau de escolaridade da mae superior ao de seu companheiro em 3 casos. Dentre as 5
criangas participantes da pesquisa, 3 apresentam outros irmdos com dificuldades escolares.

Segundo as informagdes dos responsaveis, o material de leitura mais freqiiente em suas

residéncias € o livro e, tanto a leitura quanto a escrita sdo importantes “para o futuro”,
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segundo as informagdes da maior parte dos respondentes. Os questionarios foram respondidos
em sua maioria (4) pelas maes das criangas e os dados relevantes foram agrupados de acordo

com a disposigao da seguinte tabela.

Tabela 02 — Resultado Anexo D e E — Questionario e entrevista pais / responsaveis

Informagdes obtidas junto aos pais / responsaveis | Quantidade de participantes
Otimo 0
Bom
Desempenho escolar Normal / satisfatorio
Ruim
Péssimo
Sim
Nao
Brincadeiras
Pintura
Atividades do Ensino Recorte
Infantil Colagem
Montagem
Dobraduras
Sim
Nio
Livros
Matcriais para leitura Revistas
Jornais
Passar de ano
Entender comunicados
Cultura
Melhora o portugués
falado e escrito
Bom para o futuro
Nao tdo importante
Importancia da escrita Transmitir recado
Bom para o futuro

Reunido de pais

W ot o e e B

(S

Irmdos com dificuldades escolares

— e ) N BD ) e = e BD

Importancia da leitura

—

Vale ressaltar que foram destacados, para esta pesquisa, apenas alguns itens dos
questionarios e entrevistas aplicados, que permitiram a caracterizagdo geral do grupo de

participantes como um todo.

De forma geral, os pais apresentam algumas queixas em relagdo ao desempenho

escolar e, até por condigdes particulares, dizem acreditar que seus filhos tém que estudar para
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garantir melhores oportunidades de vida. Batista (1991, p.2) afirma em seu estudo que os pais
“enviam seus filhos a escola, especialmente os das camadas populares, acreditando que, se
souberem ler e escrever, seus filhos terdo mais chances na vida e um futuro melhor”. Tal fato
foi confirmado nesta pesquisa.

Em relagdo aos dados obtidos durante a entrevista com os alunos, foi possivel
constatar que todas as criangas dizem gostar de estudar e informam ser importante fazé-lo,
sendo as justificativas apresentadas pelas proprias criangas diversificadas e muitas vezes
relacionadas com ideologias incorporadas no ambiente familiar e escolar, demonstrando
expectativas e até preocupagao com o futuro. Tal fato pode ser melhor exemplificado com as
seguintes falas: “(quero) ser alguém na vida”; “trabalhar sem ler ndo pode”; “a gente aprende
e passa de ano”. Quanto a atividade preferida realizada na escola, verificou-se que 2 dos

participantes responderam que o que mais gostam de fazer na escola € brincar. A disciplina

preferida para 3 criangas € a matematica.

Todos os participantes se véem como bons alunos e acham que tanto a professora

quanto seus pais, os consideram bons alunos. As justificativas para tais questdes
concentraram-se em situagdes concretas e referentes ao comportamento em sala de aula, como
por exemplo: “eu faco tudo”; “eu estudo tudo que ela [a professora] passa na lousa”; “a
professora gosta de mim”; “eles [os pais] fala que é pra mim ficar quieto, pra mim ndo
bagungar” [sic]. Todos os participantes referiram que a professora passa ligdo de casa,
lembrando-se, predominantemente, das ligdes de matematica.

Os participantes, de acordo com as respostas obtidas, afirmaram gostar de ler e
escrever, porém observou-se que em dois dos casos nao justificaram ou o fizeram de forma
inespecifica, considerando somente a atividade em si, como por exemplo: “[gosto de escrever

porque] quando escrevo tudo a professora da certo!”; “[gosto de ler para] passar de ano”.
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Quando questionados sobre a existéncia de materiais de leitura em casa, apenas 1 participante
relatou ndo haver, contrapondo-se as informagdes obtidas junto aos seus responsaveis.
A tabela que se segue ilustra o agrupamento das respostas, diversificadas, obtidas na

entrevista com os participantes da pesquisa.

Tabela 03 — Resultado Anexo F — Entrevista com aluno

Informagdes Entrevista Aluno | Quantidade de participantes

Brincar

Atividade preferida Estudar
Desenhar
Matematica

Disciplina preferida Portugués

Nao respondeu

Matematica

Portugués

Sim

Nao

Livro

Jornal

Gibi

Revista

Tipo de li¢do de casa

Material de leitura

Tipo de material de leitura

—_— M ) = = = = W — )

Os dados coletados junto aos alunos tiveram o intuito de melhor caracterizar a amostra
de suas concepgdes em relagdo a leitura, escrita e atividades escolares. Gnerre et al (1985,

p.17) afirma que uma crianga, ao dizer que quer aprender a ler e escrever na escola, “pode

estar apenas reproduzindo o que lhe foi dito explicitamente a respeito da escola, ou aquilo que

0 contexto em que vive lhe sugere, constantemente, sobre o uso dessas habilidades”.

Com a primeira observacdo em sala de aula foi possivel constar que as atividades
desenvolvidas eram diversificadas e, em varios momentos, diferenciadas entre os alunos, uma
vez que a professora relata ter percebido os diferentes niveis de aprendizagem e graus de

dificuldade entre seus alunos. A sala de aula, no inicio da coleta de dados, possuia em suas
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paredes, painéis e cartazes confeccionados pela professora, contendo poesias curtas; a
tabuada; o abecedario; o “ajudante do dia”... Verificou-se ainda, em uma de suas paredes, um
“varal” de livros paradidaticos a disposi¢do dos alunos. Porém, constatou-se, nos momentos
em que a pesquisadora estava na escola e até mesmo em sala de aula, que a utilizagdo dos
mesmos, muitas vezes, restringiu-se a copia dos desenhos contidos nos livros.

A chegada da P. e, mesmo a presenga dela em sala de aula, fez com que os alunos
emitissem com mais frequiéncia comportamentos de identificar palavras, frases, trechos de
poesias, estimulos visuais que compunham a sala. Tal fato foi observado logo nos primeiros
contatos da P. com os alunos e foi diminuindo com o decorrer do tempo. Importante salientar
que estes comportamentos foram apresentados, inicialmente, apenas por alguns alunos que
ndo participariam diretamente do estudo, provavelmente devido ao fato da professora ter
explicado, aos seus alunos, o motivo pelo qual a P. estaria acompanhando-os durante o
semestre.

Inicialmente as criangas participantes da pesquisa limitavam-se a mostrar seus
cadernos, as ultimas atividades realizadas, tais como a tarefa, a copia, os adesivos que haviam
colado, enfim, suas atividades rotineiras. Tal comportamento também foi observado nos
demais alunos e verificou-se aumento do mesmo ao final do semestre, quando os alunos

mostravam a quantidade de cadernos utilizados ao longo do ano letivo.

Durante todo o segundo semestre letivo a P. acompanhou as atividades da sala,

incluindo uma visita a biblioteca e uma apresentagdo de pega teatral nas dependéncias da
propria escola. Em relagdo a biblioteca, faz-se necessario comentar que nem todas as criangas
tinham acesso a mesma; explicando melhor, nem todas as criangas foram autorizadas por seus
pais a retirarem os livros da biblioteca e, acabavam por ndo freqiientd-la, mesmo porque

usufruiam de 20 minutos de intervalo e preferiam brincar.
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3.1. Avaliacio inicial da leitura

A avaliac@o da leitura foi realizada, individualmente, na sessdo posterior a entrevista
com as criangas. A cada uma das criangas foi explicado que seriam realizados varios
encontros com ela a fim de auxilia-la na atividade de leitura. Para tanto, seria necessario que a
P. soubesse inicialmente o quanto o aluno sabia e conseguia ler, sem auxilio.

Nesse momento, ao ser apresentado o livro de historia infantil que deveria ser lido pela
crianga, observou-se que nenhum dos participantes da pesquisa apresentou 0 comportamento
de tomar e manusear tal livro antes que a P. o dissesse. O manuseio foi incitado com a
indagagao sobre qual seria o assunto a ser tratado pela historia concomitantemente a
aproximagao do livro a crianga. Porém, somente apos a solicitagdo verbal da P. de que
iniciasse a leitura € que de fato as criangas manipularam o material a ser lido.

Primeiramente, fora solicitada a leitura silenciosa, a fim de observar os
comportamentos dos participantes frente ao material apresentado. Solé (1998) acredita que a
leitura silenciosa € um recurso que permite ao aluno a “prepara¢do” para a leitura em voz alta,
sendo, portanto indicada sua utilizagdo. Tal situagdo possibilitou a P. observar alguns
comportamentos da crianga frente ao material escrito, bem como possibilitou ao aluno um
primeiro contato com o texto, favorecendo a familiarizagdo com o mesmo.

S1, S3, S4 e S5, folhearam o livro observando principalmente as gravuras contidas no
material, apos uma primeira tentativa de fixagdo do olhar sobre os escritos, com a
conseqiiente desisténcia diante a dificuldade encontrada. S2, inicialmente, ateve-se por um
tempo maior que seus colegas nas palavras impressas, porém, apds algumas paginas lidas, sua
atengdo voltara-se mais para as figuras do que para o que havia de escrito. Em todos os

participantes, no momento inicial de leitura silenciosa, observou-se uma altera¢do na postura

global (assumiram postura mais ereta, expressdo facial denotando apreensdo) associados a
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comportamentos como desviar rapidamente os olhos para as gravuras do material a ser lido,
sendo este o comportamento mais freqiientemente apresentado pelas crian¢as ao final da
atividade proposta.

A avaliagio da leitura silenciosa permitiu a P. constatar, naquele momento, a
inexisténcia da mesma entre todo o grupo. Até mesmo S2, que conseguia decodificar com
maior desenvoltura, nao foi capaz de relatar o que havia entendido ou o que recordava ou o
que achara de interessante num determinado trecho.

A leitura oral foi solicitada logo em seguida ao término da leitura silenciosa e, de
novo, foi possivel observar nova alteragao de comportamentos frente a tal solicitacdo. S1 e S5
foram os participantes que conseguiram apenas nomear as letras. S1 afirmou sé saber ler
dessa forma, ou seja, nomeando as letras. S2, S3 e S4 conseguiram ler, ou melhor, decodificar
de forma silabada, invertendo e até mesmo inventando novas palavras, na maioria das vezes,
causando prejuizo na compreensdo e interpretagio do que fora lido. Todos os trés
participantes, a cada nova pagina apresentada, ajeitavam-se em suas cadeiras, respiravam
fundo ou em alguns momentos esbogavam um sorriso denotando constrangimento. Frente a
esses comportamentos a P. optou por interromper a avalia¢do da leitura oral, mesmo antes do
término da historia, prontificando-se a dar continuidade a leitura da historia.

Em média foram lidas quatro paginas de um total de dez paginas escritas. Dentre as
140 palavras contidas no conjunto de quatro paginas, 36% das palavras foram lidas
corretamente, considerando-se o grupo como um todo.

Ao término da leitura da historia foi questionado a cada uma das criangas qual o trecho

que mais gostara da mesma; nesse momento observou-se que as criangas buscaram o apoio

visual do livro para mostrar a parte mais “interessante” da historia e, portanto, ndo a
elaboraram de forma oral, segundo suas proprias opinides. Vale ressaltar que a maioria das

criangas apontou duas ou mais partes interessantes do livro, ndo respeitando, necessariamente,
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a ordem temporal de acontecimento dos fatos. Apenas S2 conseguiu recordar o enredo
principal da historia, relatando-o verbalmente de forma simplificada. Os demais participantes
da pesquisa referiram apenas terem apreciado a historia lida / ouvida.

Foi questionada também, a possibilidade dos fatos narrados na historia ocorrerem em
sua forma real e apenas S| referiu ser possivel que tal fato ficticio ocorresse realmente. As

demais participantes sorriram e negaram, duvidando de tal possibilidade.

Considerando-se cada participante em separado, no momento da avaliagdo inicial,

verificou-se que S1 apresentou dificuldade em reconhecer palavras comuns a primeira vista,

tentou soletra-las, ndo fez uso do contexto, conforme analise do quadro a seguir.

Frequéncia de Apresentagao
Nunca | As vezes | Sempre

X

CARACTERISTICA DA LEITURA

Tem dificuldade de reconhecer palavras
comuns a primeira vista

RECONHE

CIMENTO
DE
PALAVRAS

Salta linhas

Substitui palavras por outras conhecidas ou
inventadas

FRENTE A

PALAVRA
DESCO-
NHECIDA

Soletra-a

Tenta sonoriza-las som por som

Tenta sonoriza-las silaba por silaba

Faz o reconhecimento pela forma, extensao
ou configuragdo

UTILIZA-CAO
DO CONTEX-

TO

Adivinha excessivamente a partir do
contexto

Utiliza o contexto como chave de
reconhecimento

Comete enganos que alteram o significado

Substitui sons

Quadro 03 — Resultado da avaliagado inicial de S1

comuns a primeira vista, ndo fez uso da soletragao ou do contexto como facilitador da leitura,

S2, na avaliagdo inicial, apresentou dificuldade assistematica em reconhecer palavras

de acordo com os dados do quadro que se segue.
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CARACTERISTICA DA LEITURA

Freqiiéncia de Apresentagao

Nunca

As vezes

Sempre

RECONHE

CIMENTO
DE
PALAVRAS

Tem dificuldade de reconhecer palavras
comuns a primeira vista

X

Salta linhas

Substitui palavras por outras conhecidas ou
inventadas

FRENTE A
PALAVRA
DESCO-
NHECIDA

Soletra-a

Tenta sonoriza-las som por som

Tenta sonoriza-las silaba por silaba

Faz o reconhecimento pela forma, extensao
ou configuragao

-~

UTILIZA-CAO

DO CONTEX-
TO

Adivinha excessivamente a partir do
contexto

Utiliza o contexto como chave de
reconhecimento

Comete enganos que alteram o significado

Substitui sons

Quadro 04 — Resultado da avaliagdo inicial de S2

Na avaliagdo inicial de S3 constatou-se que a mesma apresentou assistematicamente,

dificuldade em reconhecer palavras comuns a primeira vista, comportamento de soletrar a

palavra desconhecida, ndo fez uso do contexto como auxilio na leitura, conforme os dados

apresentados no quadro abaixo.

CARACTERISTICA DA LEITURA

Frequiéncia de Apresentacdo

Nunca

As vezes

Sempre

RECONHE
CIMENTO
DE
PALAVRAS

Tem dificuldade de reconhecer palavras
comuns a primeira vista

X

Salta linhas

Substitui palavras por outras conhecidas ou
inventadas

FRENTE A
PALAVRA
DESCO-
NHECIDA

Soletra-a

Tenta sonoriza-las som por som

Tenta sonoriza-las silaba por silaba

Faz o reconhecimento pela forma, extensdo
ou configuragao

UTILIZA-CAO DO
CONTEX-TO

Adivinha excessivamente a partir do
contexto

Utiliza o contexto como chave de
reconhecimento

Comete enganos que alteram o significado

Substitui sons

Da mostras de excessivo cansago ao ler

Esfrega os olhos ou enxuga lagrimas

Quadro 05 — Resultado da avaliagdo inicial de S3
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Em linhas gerais, S4 na avaliacdo inicial da leitura oral, apresentou dificuldades em
reconhecer palavras comuns a primeira vista. Fez uso assistematico da soletragdo frente a
palavra desconhecida, ndo fez uso do contexto como forma auxiliar na compreensido. Os

dados da avaliagdo podem ser contemplados no quadro a seguir.

Frequéncia de Apresentagao
Nunca | As vezes | Sempre

X

CARACTERISTICA DA LEITURA

Tem dificuldade de reconhecer palavras
comuns a primeira vista

Salta linhas

Substitui palavras por outras conhecidas ou
inventadas

Soletra-a

Tenta sonoriza-las som por som

Tenta sonoriza-las silaba por silaba

Faz o reconhecimento pela forma, extensao
ou configuragao

Adivinha excessivamente a partir do
contexto _

Utiliza o contexto como chave de
reconhecimento

Comete enganos que alteram o significado
Substitui sons

RECONHE
CIMENTO
DE
PALAVRAS

NTE A
PALAVRA

(58]

DESCO-
NHECIDA

=4
&3

-~

UTILIZA-CAO

TO

DO CONTEX-

Quadro 06 — Resultado da avaliagdo inicial de S4

SS, durante avaliagdo inicial, apresentou dificuldade assistematica em reconhecer
palavras comuns a primeira vista, nao apresentou comportamento de soletrar, som por som, a
palavra desconhecida, ndo fez uso do contexto para auxiliar na compreensdo do que fora lido.

Os dados da avaliagao inicial podem ser visualizados no quadro a seguir.
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Frequéncia de Apresentagao
Nunca | As vezes | Sempre

X

CARACTERISTICA DA LEITURA

Tem dificuldade de reconhecer palavras
comuns a primeira vista

Salta linhas

Substitui palavras por outras conhecidas ou
inventadas

Soletra-a

Tenta sonoriza-las som por som

Tenta sonoriza-las silaba por silaba

Faz o reconhecimento pela forma, extensao
ou configuragao

Adivinha excessivamente a partir do
contexto

Utiliza o contexto como chave de
reconhecimento

Comete enganos que alteram o significado
Substitui sons

DE
PALAVRAS

RECONHE
CIMENTO

FRENTE A
PALAVRA
DESCO-
NHECIDA

UTILIZA-CAO

TO

DO CONTEX-

Quadro 07 — Resultado da avaliagdo inicial de S5

Considerando o grupo como um todo e analisando separadamente cada categoria, foi
possivel enumerar, conforme as tabelas a seguir, algumas caracteristicas comuns ao grupo.

O fato de se preocuparem em demasia com a decodificagdo do escrito pode, nesse
momento, ter contribuido, negativamente, para o desempenho do grupo, pois a maioria das
criangas apresentou dificuldade em reconhecer palavras comuns a primeira vista. Ferreiro
(1985, p.99), em seus estudos realizados com séries iniciais de alfabetizagdo, observou existir
um momento em que a crianga “nao busca o sentido nem na imagem nem no texto. Limita-se
a decifrar elementos isolados, seja identificando letras soltas, seja construindo silabas sem
sentido [...]”. Apesar de ndo apresentarem, em sua maioria, 0 comportamento de saltar linhas

durante a atividade de leitura, até mesmo devido ao fato desta ser praticamente inexistente,

todas as criangas, em alguns momentos, substituiram palavras por outras palavras, sendo

estas, na maior parte das vezes, inventadas.
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Tabela 04 — Desempenho do grupo, na avaliagdo inicial, quanto ao reconhecimento de
palavras

‘ N? de alunos e freqiiéncia de
CARACTERISTICA DA LEITURA apresentagao

Nunca | Asvezes | Sempre
Tem dificuldade de reconhecer palavras comuns a - 03 02
primeira vista

Salta linhas 02

Substitui palavras por outras conhecidas ou 05

inventadas

O comportamento de soletrar a palavra quando esta era desconhecida foi apresentado
pela maioria das criangas, sendo tal recurso acionado de forma assistematica, ou sempre que a
palavra possuia grafia irregular, diferente do padrao consoante - vogal, com o qual a crianga
estava mais familiarizada. Apenas um dos participantes ndo tentou sonorizar a palavra som
por som, contudo todas as criangas apresentaram o comportamento de sonorizar silaba por
silaba, ainda que de forma inconstante. Observou-se que no grupo pesquisado, 3 dentre os 5
alunos nao fizeram o reconhecimento da palavra por sua forma, extensao ou configuraciao, em

nenhum momento da leitura.

Tabela 05 — Desempenho do grupo, na avalia¢do inicial, frente a palavra desconhecida

N® de alunos e freqiiéncia de
CARACTERISTICA DA LEITURA apresentagao
Nunca | Asvezes | Sempre

Soletra-a 01 02
Tenta sonoriza-las som por som 01 -
Tenta sonoriza-las silaba por silaba #
Faz o reconhecimento pela forma, extensao ou -
configuragdo

O grupo como um todo ndo fez uso excessivo do contexto, seja para adivinhar o que

estava escrito ou como auxilio para reconhecer as palavras. Os 5 alunos cometeram enganos

que alteravam o significado do escrito de forma sistematica e, assistematicamente, substituiam

SOns.
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Tabela 06 — Desempenho do grupo, na avaliagdo inicial, quanto a utilizagao do contexto

N® de alunos e freqiiéncia de
CARACTERISTICA DA LEITURA apresentagao

Nunca | Asvezes | Sempre
Adivinha excessivamente a partir do contexto 05 - -
Utiliza o contexto como chave de reconhecimento 05 - -
Comete enganos que alteram o significado - - 0§
Substitui sons - 05 -

Nesse primeiro momento do estudo foi possivel verificar que o grupo, como um todo,
demonstrou sua dificuldade frente ao material escrito. Poucas foram as palavras comuns a

primeira vista que de fato representaram algo aos participantes. As criangas, frente as

dificuldades, procuraram apoio na decodificagdo silaba por silaba, resgatando a estratégia

utilizada em sala de aula. Verificou-se que, diante do material escrito, o grupo, como um todo,
nao recorria a possibilidade de utilizar o contexto como item facilitador para se alcangar
alguma compreensdo ou possibilitar a extragao de algum significado.

Solé (1998, p.60) afirma que na atividade de leitura “significado e decodificagao estdo
sempre presentes, porém seu peso € diferente nas diversas etapas da leitura”. A autora relata
ainda que no leitor proficiente “as habilidades de decodificagdo automatizaram-se € sO se
tornam conscientes em certas ocasides”, por outro lado, o “leitor aprendiz precisa utilizar tais
habilidades com grande freqiiéncia, no contexto da busca do significado”. Tal citagido poderia
justificar os achados desse primeiro momento de avaliagdo.

Enfim, com a avaliagdo da leitura em voz alta, ficou explicita a preocupacao das
criangas em decodificar os escritos presentes no livro. Mesmo que as gravuras contidas no
material de leitura chamassem suas atengdes, tais figuras ndo conseguiam fornecer pistas que
facilitassem a ardua tarefa de decodificar. Possivelmente, a presenga do comportamento de

desviar o olhar para as figuras constituisse numa forma da crianga buscar sentido e significado
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daquele amontoado de letras que, muitas vezes, ou melhor, na maioria das vezes, nao lhes

diziam nada.

3.2. Avaliacio final da leitura

Apos o periodo destinado as intervengdes, novas avaliagdes de leitura oral foram
realizadas com intuito de verificar possiveis alteragdes nos comportamentos apresentados
inicialmente. Porém, alguns comentarios, a respeito das situagoes de intervengdo, se fazem
necessarios.

Inicialmente, os momentos de intervengdo constituiam-se como ocasido propicia para
deixar a sala de aula e despertava, nos demais colegas de classe, a curiosidade sobre as
atividades desenvolvidas com os alunos participantes da pesquisa.

Em relagdo ao primeiro momento da intervengao - leitura do livro, verificou-se, com o
decorrer das intervengdes, que os alunos, ao final da pesquisa, manuseavam o livro de forma
mais “natural”, identificavam facilmente o assunto abordado pelo livro a ser lido, tentavam
(algumas criangas) ler o titulo da historia, porém, ainda nd3o conseguiam antecipar 0s
acontecimentos, participavam verbalmente de forma discreta, apresentando dificuldades em
relatar o enredo principal da historia. Observou-se no geral um aumento da participagdo dos
alunos.

Certamente, o primeiro momento da intervengdo tem suas contribuigdes e valor na
pesquisa de modo global, pois de acordo com Gnerre et al (1985, p.25) a leitura ndo ocorre
somente quando “o aluno descobre por si s0 0 que o autor escreveu. Quando ele ouve alguém
lendo, participa também dessa atividade como leitor”. Para os autores, havendo a

possibilidade de ouvirem historias, “as criangas vao se familiarizando com o estilo da

linguagem escrita, com as estratégias de interpretagdo da leitura e com as formas de prestigio
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da lingua, o que facilitara [...] a tarefa de alfabetizacao™. Sol¢ (1998, p.54) complementa,
afirmando que a importancia da leitura “feita por outros reside em que contribui para
familiarizar a crianga com a estrutura do texto escrito e com sua linguagem, cujas
caracteristicas de formalidade e descontextualizagdo as distinguem da oral”.

Solé (1998, p.55) afirma que qualquer

crianga de cerca de trés anos [...] sabe que se comega pela primeira pagina ¢ que se
caba pela ultima e que se folheia uma da cada vez; sabe que a escrita segue a diregdo
esquerda/direita ¢ que vai de cima para baixo |...]: sabe que o que esta escrito tem a
ver com o que esta desenhado. ¢ [...] [que] podera nos contar uma histéria que tem a
Ver com a gravura.

O segundo momento da interven¢do constituiu-se para todos os participantes num
momento agradavel onde a capacidade de leitura tornava-se um desafio, um obstaculo a ser
superado para que o jogo pudesse ser concretizado e efetivado.

Neste momento, como nao havia formas ou padrdes fixos, impostos pela P., a propria
crianga elaborava uma forma (estratégia) de leitura na tentativa de atribuir um significado ao
escrito. As estratégias de leitura (ex.: reconhecimento de parte da palavra, aspectos de forma e
extensdo, reconhecimento de palavras chaves, entre outras) desenvolvidas pelas criangas eram

diversificadas e sempre encorajadas e reforgadas positivamente, através do refor¢o social,

afinal, mais importante que a decodificagdo letra a letra, era o acesso ao contetdo, ao

significado.

Solé (1998, p.173) afirma que atividades em que os alunos tenham que “perguntar,
prever, recapitular para os colegas, opinar, resumir, comparar suas opinides com relagdo ao
que leram [...] fomentam uma leitura inteligente e critica, na qual o leitor vé a si mesmo como
protagonista do processo de construgdo de significados”. Porém, foi possivel constatar que
mesmo com o decorrer das intervengdes as criangas ainda ndo conseguiam prever O que
poderia ocorrer na historia, sugerindo ou opinando pouco sobre a mesma, demonstrando dessa
forma uma dificuldade em mobilizar suas vivéncias e expectativas em rela¢do ao tema

abordado pelas historias, indicando a permanéncia da dificuldade em leitura.
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Observou-se que, na maioria das vezes, as criangas faziam o reconhecimento da
palavra ou por sua forma ou por algum detalhe peculiar, uma letra diferente das demais (ex.:
“skate” - S4). Mesmo na atividade de relacionar frase com figura, o reconhecimento das
frases era feito pela identificagdo de uma ou duas palavras ou mesmo pela exclusao de outras
(ex.: “esse nao pode porque € ‘menino’ e aqui tem ‘a’” - S3). Tais desempenhos exemplificam
a citagao que Silva, M.A. (1995, p.29) apontou em seus estudos, que “as atividades de leitura
caminham a frente da escrita, pois a crianga € capaz de reconhecer palavras pela silaba inicial
ou final, pelo comprimento (numero de letras), pelo contexto [...]".

Verificou-se nos momentos de interven¢do que a atividade ludica em si constituiu-se
como reforgadora, incentivando os alunos a buscarem alternativas que os possibilitassem

solucionar o problema (leitura), atingindo dessa forma o significado da escrita. Em tais

situagdes, foi possivel observar um maior empenho dos alunos em realizar a atividade

proposta. Ao final de cada sessdo a P., verbalizava, refor¢ando a importancia da atividade da

leitura, a capacidade e conquistas de cada um dos alunos naquela sessao.

Contudo constatou-se que com o decorrer da pesquisa, mesmo as criangas obtendo
resultados satisfatorios com suas estratégias, a preocupagdo com a decodificagdo fora
aumentando, mesmo que discretamente. Alunos que conseguiam ler pelo seu contexto,
durante as intervengdes, ao final do estudo, estavam mais voltados as formalidades da leitura,
mesmo que isso lhes fizessem cometer mais erros.

Com as observagdes em sala de aula constatou-se que os sujeitos S1, S2 e S3,
juntamente com S4, em grande parte do tempo comportavam-se conforme as exigéncias da
professora. S2, dentre todos os sujeitos, foi a crianga mais participativa em sala de aula. SS
era sempre solicitado verbalmente pela professora, principalmente devido ao seu
comportamento motor agitado (levantava-se, conversava com demais colegas, olhava pela

janela...) porém, sempre copiava rapidamente o que havia sido passado na lousa. S1 também
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copiava e so realizava as atividades propostas com auxilio da professora. S3, com o decorrer
da pesquisa, mostrou-se mais ativa e autonoma, porém, solicitava, constantemente, a aten¢ao
da professora. S3, ao final da coleta de dados, ndo se recusava a ler mediante a solicita¢do da
professora. S4 por sua vez, mostrava-se interessado e atento as explicagdes da professora,
participando verbalmente das atividades propostas.

Verificou-se que de forma geral, os sujeitos deste estudo, participavam ativamente
quando tal participagdo envolvia respostas verbais. Ja nas atividades de leitura a participagio
mostrava-se mais restrita. Em atividade de leitura de palavras isoladas, as quais estavam
aprendendo suas silabas, as criangas eram solicitadas a repetirem em voz alta as novas
palavras aprendidas.

A partir da analise dos desempenhos de cada participante em separado e, considerando
as categorias do protocolo de avaliagao utilizado, foi possivel elaborar graficos que
permitissem a visualizagdo comparativa de cada categoria. Vale ressaltar que para a avaliagdo
final foram contempladas apenas as quatro paginas lidas durante a avaliagdo inicial, a fim de

favorecer uma possivel comparagao.

S1, durante o periodo de intervengdes, apresentou maior interesse pelas gravuras dos

livros, descrevendo as figuras, fazendo comentarios referentes as mesmas, nos momentos

antecedentes ou imediatamente apos a leitura realizada pela P.. A cada pagina, S1 verbalizava,

intervindo e contribuindo com a leitura do material previamente selecionado. Ao ser solicitada
a contar o que achara da historia, S1 limitava-se a dizer “legal”. E, ao ser questionada sobre o
que havia na historia, S1 folheava o livro, descrevia as figuras e, eventualmente, lembrava-se
de um dialogo lido pela P.. Mesmo com o decorrer do estudo, percebeu-se manutengdo de tais
comportamentos, constituindo o livro um suporte para que S1 pudesse contar ou relembrar a

histoéria ouvida.

AVA |
AVAYAY

1 2 5 4 5 6 7 unespm.l 12 13 14 15 16 17 18



Na avaliagdo final de S1, foi possivel verificar que na categoria de reconhecimento de
palavras, houve modificagdes apenas no item dificuldade em reconhecer palavras comuns a
primeira vista. Inicialmente tal comportamento ocorria sistematicamente e ao final do estudo,
passou a ocorrer de forma assistematica. S1 foi a participante que mais apresentou
comportamentos semelhantes ao do inicio da avaliag@ao, nao demonstrando iniciativa para
identificar possiveis palavras que ja conhecia, sendo que a cada pagina do livro, apontava para

algum detalhe da gravura, ria de algo que achara engragado, descrevia as figuras, enfim.

Frequencia A = dificuld. reconhec.
sempre palav. comuns a
primeira vista
O =subst. pal por
3 Al ;
as vezes oO—— 0 outras conhecidas ou
inventadas
O = salta linhas

B —

inicial final 'Avalia;(ﬁes

Grafico 01 — Desempenho de S1 quanto ao reconhecimento de palavras

Frente a palavra desconhecida, observou-se que S1, inicialmente, a soletrava e com o
decorrer do estudo, passou a utilizar-se da soletragdo apenas esporadicamente. Outro item que
se modificou foi relacionado a tentativa de sonorizar silaba por silaba, sendo, inicialmente, tal

comportamento esporadico e ao final da pesquisa, tornou sistematico.
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Grafico 02 — Desempenho de S1 frente a palavra desconhecida

Considerando a utilizagdo do contexto como auxilio na compreensdo do escrito, nao

foram observadas modificagdes ao longo do acompanhamento. Ou seja, S1 ndo tentou

adivinhar excessivamente a partir do contexto, nem o utilizou como chave de reconhecimento

do material escrito. Substituiu sons assistematicamente durante atividade de leitura e, sempre,

cometeu enganos que alteravam o significado.

S2, nos momentos

de interven¢do, demonstrou interesse pelas atividades,

principalmente as desenvolvidas no segundo momento de intervengdo. A aluna mantinha-se

em siléncio enquanto P. lia a historia, ria nos momentos engragados da mesma e, ao ser

solicitada a contar o que entendera da historia, o fazia verbalmente limitando-se ao enredo

principal da historia, na maioria das vezes. Quando questionada sobre a parte mais

interessante do livro, S2 folheava e apontava no proprio material os trechos mais

significativos para ela, nem sempre respeitando a ordem temporal dos fatos.

Ao final da pesquisa a participante S2 apresentou alteracdo quanto a dificuldade em

reconhecer palavras comuns a primeira vista sendo que inicialmente tal comportamento

apresentava-se assistematicamente e ao fim do estudo, tornou-se inexistente.
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Grafico 03 — Desempenho S2 quanto reconhecimento de palavras

Com relagao a palavra desconhecida, verificou-se que, inicialmente, S2 ndo tentava
sonoriza-la som por som e ao final do estudo passou a utilizar tal recurso, ainda que de forma
assistematica. Modificou também seu comportamento de reconhecer a palavra pela sua forma,

extensdo ou configuragdo, uma vez que, inicialmente, este comportamento ocorria de modo

assistematico e ao final da pesquisa tornou-se extinto.

® = tenta sononza-la
silaba por silaba
SEMpPIeE ¢ % = faz reconhec.
pela forma, extens.
ou configuragdo

Freqﬁénciaj

as vezes { *\\\ M = tenta sononza-la
~ som por som
A = soletra-a

A A
+ +
nicial final Avaliagdes

Grafico 04 — Desempenho S2 frente a palavra desconhecida

Considerando a categoria do uso do contexto como estratégia auxiliar de compreensao,
verificou-se que o item: comete enganos que alteram o significado, sofreu modificagdes,

deixando de ser sistematico e passando a ser esporadico e, o item utiliza o contexto como
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chave de reconhecimento que, inicialmente, era inexistente, tornou-se assistematico apos o

periodo de intervengao.

® = comete enganos g
Frequéncia, alteram significado
sempre ® = substitut sons
W = utiliza contexto
como chave de
as vezes | reconhecimento

¥ = adivinha excessiv.
a partir do contexto

+ t 3
mnicial final Avaliagdes

Grafico 05 — Desempenho de S2 quanto ao uso do contexto

S3, no periodo de intervengdes, mantinha-se atenta a historia ouvida, esbogava sorrisos
discretos nos momentos engragados da historia. Ao ser solicitada a recontar a historia, ou
fazia verbalmente e de forma sucinta, ou utilizava-se do proprio livro como auxilio. As partes
do livro que considerava mais interessante eram apontadas no proprio livro, nao
necessariamente na seqiiéncia temporal dos fatos. Um comportamento que teve sua freqiiéncia
aumentada com o decorrer da pesquisa foi a iniciativa de ler, onde mesmo sem a solicita¢do
da P., S3 procurava identificar e ler o titulo da historia a ser contada pela P..

Ao analisar os resultados finais da S3 pode-se constatar que, na categoria de
reconhecimento da palavra, os comportamentos passaram da condi¢ao de assistematicidade

para a de inexisténcia, mantendo a uniformidade dos graficos.

AVA |
AVAYAY

cm 1 2 5 4 5 6 7 unespm.l 12 13 14 15 1le 17 18



Freqﬁénma“

A = dif recon. pal
comuns a prim. vista

O = salta linhas

as vezes { O = subst. pal por

outras conhecidas ou

inventadas

sempre ¢

inicial final rA.V&]ia;ﬁBS

Grafico 06 — Desempenho de S3 quanto ao reconhecimento de palavras

Em relagdo ao comportamento frente a palavra desconhecida, verificou-se que todos
0s comportamentos inicialmente surgiam assistematicamente e ao final do estudo, apenas os
comportamentos de soletracdo e tentativa de sonorizagdo som por som passaram a nao mais

existir. Os demais comportamentos mantiveram sua inconstancia.

® = tenta sononza-la
silaba por silaba
SEMPIE * = faz reconhec.
pela forma, extens.
»—F—9 ou configuraciio
as vezes t re A = soletra-a

B = tenta sonoriza-la
s0m por $om

Frequéncia
4 A

inicial final “Avaliac3es

Grafico 07 — Desempenho de S3 frente a palavra desconhecida

Quanto a utilizagdo do contexto, observou-se que os comportamentos de adivinhar
excessivamente a partir do contexto e substitui¢do de sons, mantiveram-se desde o inicio do
estudo e os comportamentos de utilizar o contexto como chave de reconhecimento e de

cometer enganos, que alteram o significado, tornaram-se assistematicos ao final da pesquisa.

AVA |
AVAVEY'

2 5 4 5 6 7 unespm.l 12 13 14 15 16 17

18



® = comete enganos q
alteram significado

sempre ® = substitut sons

w =utliza contexto

) como chave de
as Vezes reconhecimento

U = adivinha excessiv.
a partir do contexto

Freqiéncia

V¥
inicial final ’Avalia;r’:‘ies

Grafico 08 — Desempenho de S3 quanto ao uso do contexto

S4, durante o periodo de intervengdes, comportou-se de forma bastante semelhante a
S3 nos primeiros momentos da intervengdo. Mantinha-se atento a historia contada pela P,
relatava o que lembrava da historia, ora fazendo uso do relato verbal, enfatizando um ou outro
aspecto da historia, porém, ndo necessariamente o enredo central da mesma, ora necessitava
do apoio do livro para relembrar o que havia ouvido. As partes mais significativas da historia
eram apontadas no proprio livro, mas nem sempre obedecendo a seqiiéncia de ocorréncia.

Na avaliagdo final, verificou-se que S4, apresentou, na categoria de reconhecimento de
palavras, alteragdo apenas em relagdo a dificuldade de reconhecer palavras comuns a primeira

vista, passando tal comportamento de frequiente para assistematico.

Frcqﬁénclau A = dificuld. reconhec.

sempre | palav. comuns a
A\ primeira vista
\\Q O = salta linhas
as vezes | o—————-7o0 O = subst. pal. por
i} outras conhecidas ou
inventadas

inicial final rJ{i;\.'aliagaes

Grafico 09 — Desempenho de S4 quanto ao reconhecimento de palavras
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Quanto a categoria referente aos comportamentos frente a palavra desconhecida,
verificou-se que os comportamentos de soletragdo e reconhecimento pela forma, extensio ou
configuragdo, foram alterados apds o periodo de intervengdo, passando a ocorrer de forma
inexistente e assistematica, respectivamente. Os demais comportamentos mantiveram-se

inalterados.

Freqiéncia B = tenta sononiza-la
» s0m por som
SEINpTET ® = tenta sononza-la
silaba por silaba
—a A = soletra-a
o ¥ = faz reconhec.
pela forma, extens.

\\\‘ ou configuracdo

inicial final "Avaliacaes

as vezes ¢

Grafico 10 — Desempenho deS4 frente a palavra desconhecida

Em relagdo a utilizagdo do contexto, foi possivel observar que a utilizagdo do mesmo
como chave de reconhecimento passou a ser assistematica ao final da pesquisa e, os erros
cometidos de forma a alterar o significado também passaram a ser inconstantes. Os demais

comportamentos nao foram alterados com o decorrer do estudo.

@ = comete enganos g
alteram significado

sempre | ® = substitut sons

w = utiliza contexto

i como chave de

as vezes ¢ reconhecimento

7 = adivinha excessiv.
a partir do contexto

Freqiéncia
k! F 3

inicial firial rz‘-‘-:afaljag:E:-r:s

Grafico 11 — Desempenho de S4 quanto ao uso do contexto
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S5. no periodo de intervengdes, apresentou algumas alteragdes em seus
comportamentos frente ao material escrito. Inicialmente, o aluno manipulava o livro de forma
aleatoria e desordenada, ora olhando primeiramente para a pagina da direita e, depois para a
pagina da esquerda, ora olhava apenas uma das paginas, ora saltava paginas, ora avangando e
retornando as paginas. Ao final das intervengdes, S5 ja era capaz de seguir uma seqiiéncia de
manipulagdo do livro e, muitas vezes adiantava-se ao questionamento a P., sobre qual seria o
assunto do livro a ser lido naquele dia. Tal comportamento foi observado principalmente nas 2
ultimas sessdes de intervengao.

Na categoria de reconhecimento de palavras verificou-se que S5 apresentou alteragao
de comportamento apenas quanto a saltar linhas, sendo que, inicialmente, tal comportamento

era inexistente e, ao final do estudo, passou a ser assistematico.

Fre quéncia“

O = subst. pal. por

sempre { outras conhecidas ou
inventadas

A = dificuld. reconhec.

as vezes { A — A palav. comuns &

_~4d primeira vista
D/-/ O = salta linhas
nunca |

1 +
inicial final Avaliagdes

Grafico 12 — Desempenho de S5 quanto ao reconhecimento de palavras

Em relagdo aos comportamentos frente a palavra desconhecida, observou-se que o
comportamento de soletragao, que inicialmente era freqiiente, passou a ser assistematico e, a
tentativa de sonorizar som por som passou a ser inexistente, sendo que a principio era

inconstante. Os demais comportamentos se mantiveram.
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Grafico 13 — Desempenho de S5 frente a palavra desconhecida

Na categoria envolvendo o uso do contexto, constatou-se que houve alteragdes no que

se refere a utilizagdo do contexto como chave de reconhecimento e, aos equivocos que

alteram o significado do material escrito. Estes comportamentos tornaram-se presentes ainda

que de forma assistematica.
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Grafico 14 — Desempenho de S5 quanto ao uso do contexto

A fim de analisar comparativamente os dados obtidos nos dois periodos contemplados

na pesquisa (antes e apos as intervengdes), elaborou-se graficos em barras que agregam, para

cada categoria considerada, ambos os periodos. Para tanto, os itens da legenda devem ser

considerados como iniciais (antes da intervengdo: nunca, as vezes e sempre) e finais (apos a

intervenc¢do: nunca final, as vezes final e sempre final).
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Considerando o grupo como um todo e comparando os resultados obtidos, foi possivel
observar que a dificuldade em reconhecer palavras comuns a primeira vista deixou de ser
freqiiente ou assistematica e tornou-se inexistente ou assistematica para 3 participantes. O
comportamento de substituir palavras por outras palavras conhecidas ou inventadas que,
inicialmente, era assistematico para todos os alunos, tornou-se, ao final da pesquisa, ou

ausente ou assistematico. Calculando uma porcentagem meédia de palavras lidas corretamente,

0 grupo obteve acerto de 49% dentro do universo de 140 palavras. O comportamento de saltar

linhas manteve-se inalterado, mesmo apoés o periodo de intervengao.

ONunca

[ As vezes

O Sempre

O Nunca Final

@ As vezes Final
O Sempre Final

* - tem dificuldade de reconhecer palavras comuns a primeira vista
#% - substitui palavras por outras conhecidas ou inventadas

Grafico 15 — Desempenho inicial e final do grupo quanto ao reconhecimento de palavras

De acordo com Kato (1999, p.15), o crescimento do léxico visual e sua “familiaridade
com os segmentos mais frequentes da lingua [...] liberam o aprendiz dessas operagdes [de
analise e sintese], podendo pressupor que o reconhecimento passe a se dar de forma

instantanea”. Com base em tal coloca¢do pode-se supor que com o decorrer do estudo, os
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participantes comegaram a desenvolver um repertorio de palavras visualmente identificaveis,
0 que justificaria uma melhora no desempenho em reconhecer as palavras.

Frente a palavra desconhecida, verificou-se que o comportamento de soletra¢ao passou
a ser inexistente ou assistematico, variando pouco entre os participantes.A tentativa de
sonorizar a palavra desconhecida, som por som, permaneceu ausente e assistematica,
aumentando, contudo, o numero de criangas que deixaram de utilizar tal recurso como
estratégia de leitura. A tentativa de sonorizar a palavra silaba por silaba, inicialmente
assistematica para todos os alunos, tornou-se, com o decorrer do estudo, freqiiente para um
dos participantes. Quanto ao reconhecimento da palavra desconhecida por sua forma,

extensdo ou configuragdo, verificou-se que ndo houve alteragcdes dentre o grupo,

permanecendo ausente ou assistematica, desde o principio da pesquisa.

ONunca

O As vezes

O Sempre

O Nunca Final
As vezes Final
OO0 Sempre Final

* - soletra-a
** _ tenta sonoriza-la som por som
#** _ tenta sonoriza-la silaba por silaba

Grafico 16 — Desempenho inicial e final do grupo frente a palavra desconhecida
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Com as avaliagOes finais visualizou-se a manutengdo da tendéncia em decodificar,

porém nao letras em sons, mas sim, de silabas em silabas. Condemarin e Blomquist (1989, p.

133) ja afirmavam que “a crianga que apresenta dificuldades de captagdo rapida das pistas
fonéticas e estruturais das palavras e que possui vocabulario visual limitado tende a fazer uma
leitura analitica e decifratoria, 1€ silaba por silaba ou palavra por palavra”. Sendo tal fato
constatado por este estudo como prejudicial ao entendimento do texto lido em sua forma
global.

Outro achado significativo que deve ser considerado € o ndao uso da estratégia de
reconhecer a palavra por sua forma ou extensao. Provavelmente, a preocupa¢ao em decifrar a
escrita impossibilitou ao aluno tentar, através da inferéncia, reconhecer ou pelo menos tentar
facilitar a leitura e a identificacdo das palavras. Importante considerar que durante as
intervengoes, os alunos fizeram uso de tal estratégia, o que pode sugerir que a situagdo de
avaliag@o os remetesse a idéia de regras e formalidades da leitura, preocupando-se com a parte
“estética” da leitura. (KLEIMAN, 1993)

Em relagdao ao uso do contexto verificou-se que o grupo como um todo, ao final do
estudo, utilizou o contexto como chave de reconhecimento do material escrito, ou de forma
assistematica, ou nao fez uso de tal estratégia. Quanto aos erros que alteram o significado,
verificou-se que os mesmos mantinham-se presentes, de forma sistematica, apenas em um dos
participantes. Os demais, na avaliagdo final, cometeram tais erros apenas de forma
assistematica. Os comportamentos de adivinhar excessivamente a partir do contexto e de
substituir sons permaneceram inalterados durante o estudo, sendo ausente e assistematico,
respectivamente.

Ferreiro & Teberosky (1991, p.99) indica em seus estudos que os alunos sdo capazes
de abstrair em sentido do texto a partir da imagem, porém, sabem que o “texto nao €

inteiramente previsivel a partir da imagem” optando pelo “decifrado para encontrar o sentido
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preciso, porém, ao fazé-lo, perde o sentido, ao ficar preso nas exigéncias de um decifrado

exato”.

O Nunca

[ As vezes

0 Sempre
ONunca Final

@ As vezes Final
O Sempre Final

* _ utiliza o contexto como chave de reconhecimento
** - comete enganos que alteram o significado

Grafico 17 — Desempenho inicial e final do grupo quanto a utilizagdo do contexto

Ficou explicito que na situagdo de avaliagdo da leitura, o contexto ndo foi um
facilitador da atividade de leitura, persistindo a intengdo de decifrar cada palavra, pronuncia-
la de alguma forma, ndo importando se a compreensao do escrito se fizesse presente. Apenas
ao serem solicitados a contarem o que foi abstraido da historia ¢ que os alunos percebiam a
necessidade de folhear o livro novamente, deixando transparecer a ineficiéncia da leitura,
tanto em sua modalidade oral quanto na modalidade silenciosa.

Morais (1997, p.75) relata que as palavras “além de possuirem um significado real

estdo sempre inseridas num determinado contexto e, possuem sempre uma fungdo”.

Continuando, o autor afirma que € o contexto que “fornece ao leitor as chaves semanticas e
sintaticas, além das grafofonicas, que lhe permitem prever, antecipar e confirmar o significado
que o texto encerra”. Desta forma evidencia-se a importancia do uso do contexto uma vez que

este “permite que o leitor tenha uma expectativa, uma pergunta, sobre o que vai encontrar
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escrito” (MORALIS, 1997, p.75). Visualiza-se entdo que os participantes da pesquisa ainda ndo
desenvolveram, ou ndo perceberam, estratégias que facilitariam o acesso ao significado do
escrito.

De acordo com Vallet (1990, p.5) a leitura, “em seus ultimos estagios de
desenvolvimento, € transformada em um processo direto, altamente automatizado, no qual
dificilmente ¢ feito qualquer uso de analise e sintese fonéticas, um processo baseado no
reconhecimento direto do sentido das palavras escritas e, algumas vezes, de frases completas”.
Tal citagdo evidencia uma situagdo ideal, um tanto distante dos achados da pesquisa, pois, os
dados obtidos na pesquisa parecem indicar que a realidade escolar ainda privilegia e acredita

que ler € decodificar.

E certo que nao existe um padrao rigido sobre como se portar diante de um livro ou

qualquer outro material escrito, porém, os comportamentos abordados neste estudo, sugeriram
as dificuldades e inadequagdes do aluno frente a atividade de leitura, comprometendo tal
atividade em seu aspecto mais geral. As modificagdes, aqui apresentadas, certamente sdo
decorrentes de uma maior frequiéncia da atividade de leitura, mesmo que esta ndo se apresente
de forma eficaz, transmitindo e possibilitando o entendimento e reflexdes sobre o tema
abordado.

Aguiar (1983, p.32) enuncia que aspectos tais como “fluéncia, ritmo, entonagao,
timbre de voz, pronuncia [...] sdo relevantes para a consecucdo da leitura oral”, porém, neste
estudo tais aspectos nao foram considerados por se tratarem de alunos em fase inicial de
desenvolvimento da atividade de leitura, onde tais aspectos ainda se encontram em aquisi¢ao
€ aprimoramento.

Weiss (2001, p.99) refere ser de fundamental importancia avaliar a forma com que o
aluno se aproxima ou evita as atividades de leitura e escrita, sendo relevante observar, durante

a execugdo da atividade de leitura, aspectos tais como “postura corporal, o sentar, as tensoes e
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relaxamento, o modo de segurar [...] o livro, o modo de se aproximar do material, a

concentragdo da atenc¢do, e o prazer de ler [...]”, porém, tais itens envolvem representagdes e

interpretacdes subjetivas que dificultariam a posterior padronizagdo e interpretagdo dos

achados.

Através dos resultados obtidos, verificou-se que, apos o periodo de intervengdes, o
comportamento de substituir palavras por outras palavras conhecidas ou inventadas teve sua
freqiiéncia diminuida, assim como a dificuldade em reconhecer palavras comuns a primeira
vista também diminuiu na avalia¢@o final.

Constatou-se ainda que os alunos elegeram, ao final do estudo, a sonorizagdo silaba
por silaba como estratégia frente a palavra desconhecida, a fim de se extrair algum significado
do material escrito.

Um outro recurso disponivel a crianga para lidar como material escrito envolvia a
utilizacdo do contexto. Porém, verificou-se que mesmo apds o periodo de intervengdes tal
estratégia ndo foi incorporada de forma plena pelos participantes, persistindo também, em
alguns momentos, equivocos que alteram o significado do que fora lido e conseqiientemente
sua compreensao.

Possivelmente os alunos tornaram-se mais familiarizados com o comportamento de
ler, onde a vivéncia, o conhecimento e o dominio de alguma estratégia de leitura contribuiram

para a reducao de tais comportamentos.
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CAPITULO 1V - Consideracées Finais

E possivel verificar que os indices observados nas avaliagdes finais demonstraram
maior habilidade por parte dos alunos para lidar com o material escrito, 0 que certamente
contribuiu no processo de desenvolvimento da atividade de leitura e escrita.

Considerando-se o objetivo da pesquisa de averiguar possiveis alteragdes em relagao
ao comportamento de discriminacdo de palavras, foram constatadas modificagdes apos o
periodo de intervengdo. Observou-se que o reconhecimento de palavras tornou-se mais
freqiiente ao final do estudo, uma vez que as palavras eram identificadas com menor
frequéncia de erros. Em relagdo ao objetivo inicial de verificar alteragdes quanto a utilizagdo
do contexto, observou-se que nos momentos de avaliagdo tal item ndo foi contemplado,
porém, 0 mesmo esteve presente nos momentos de intervencdo. E, o objetivo referente a
interpretacdo do texto ndo foi alcangado, ou seja, mesmo apos o periodo de intervengdes a
interpretacdo da leitura ainda nao acontecia. Havia sim uma preocupacao em decodificar
silaba por silaba e, porém, tal estratégia ndo permitiu aos alunos abstrair, interpretar ou inferir

o significado do que fora lido.

E certo que nem todos os comportamentos foram modificados na integra, assim como

novos comportamentos surgiram, mas foi possivel observar que cada aluno, durante o periodo
de intervengdo, a seu modo, elaborou estratégias que lhe permitisse estabelecer alguma
interagdo e contato com o livro e, em ultima instancia, com a leitura.

Ao final do estudo, os alunos tornaram-se capazes de lidar com o material escrito de
forma mais autonoma, ndo sendo este um objeto desconhecido e desprovido de fungdo e
importancia. Tal achado se evidenciou nos registros das intervengdes onde os alunos
comegaram a apresentar comportamentos de iniciativa de manuseio do material, bem como

antecipag¢ao do comportamento de leitura.
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Solé (1998, p.57) diz que € preciso considerar que as “tentativas da crianga de explorar
0 universo escrito estdo firmemente dirigidas pela sua necessidade de ter acesso ao
significado do texto em questdo”. (destaques da autora) Observou-se nesta pesquisa a
pertinéncia de tal comentario, uma vez que, durante as atividades desenvolvidas nas
intervengdes os participantes desenvolveram estratégias que lhes permitiram ter acesso ao
conteudo do material escrito. Em tais situagdes, as atividades propostas conduziram o aluno a

reflexdo sobre a fun¢do da escrita, mesmo que as situagdes envolvessem momentos de

“brincadeira”. E preciso salientar que tais situagdes certamente constituiram-se como

elementos reforgadores para cada um dos participantes, o que propiciou um aumento das
tentativas de atribuir um significado ao escrito.

Um fator relevante para discussao e reflexdo diz respeito aos comportamentos
envolvidos no reconhecimento de palavras conhecidas ou ndo. Verificou-se que mesmo apos
as intervengdes, houve um aumento da tentativa de decodificar o escrito, mesmo que de silaba
em silaba, nao fazendo uso do contexto como estratégia de reconhecimento. Tal fato pode
levar ao questionamento sobre a forma com que a escrita € apresentada a esses alunos e como
sdo avaliados por isso. Afinal, como explicar que um aluno, num determinado momento, sob
determinadas condigdes, consiga realizar a atividade de leitura e, em outro, acabe por ater-se
apenas a decodificacao das palavras?

Solé (1998, p.33) acredita que o problema do ensino da leitura ndo se “situa no nivel
do método, mas na propria conceitualizagdo do que € a leitura, da forma em que € avaliada
[pelos professores], do papel que ocupa no Projeto Curricular da Escola, dos meios que se
arbitram para favorecé-la [...]".

Nao se pretende questionar o mérito de metodologias de ensino, mas sim apontar o

fato de que parece estar havendo um distanciamento da atividade de leitura, com as

habilidades envolvidas na alfabetizacdo, de acordo com as propostas dos PCNs,
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comprometendo conseqiientemente, a possibilidade de discriminagdo e incorporagdo, por
parte dos alunos, de que tal atividade também possui uma finalidade e importancia que vdao
além da soletragdo e do ambiente escolar.

Batista (1991, p.3) relata que a condi¢do de alfabetizagdo, assim como o saber ler e
escrever os “fonemas, as familias silabicas, as palavras e as frases ndo garante o saber ler nem
o bom desempenho nas atividades de leitura e escrita muito menos uma adequada
interpretacdo de texto”. Os participantes da pesquisa, mesmo percebendo que nada

recordavam daquilo que tentavam ler, ndo fizeram uso das estratégias desenvolvidas durante o

periodo de intervengoes. E certo que durante a leitura em voz alta, outros fatores tais como a

pronuncia, a precisdo, entonagdo devem ser considerados, porém, a proposta inicial deste
estudo visava a enfatizar a importancia, a funcionalidade e necessidade da leitura, ndo
importando se a mesma se realizasse de forma oral ou silenciosa.

Neste momento, cabe a reflexdo quanto a situa¢do de avaliagdo. A avaliagdo da leitura,
ou até mesmo, a situagdo de avaliagao em seu aspecto global, seria um fator aversivo capaz de
inibir comportamentos e estratégias de leituras, ou a necessidade de desempenhar a atividade
de leitura corretamente, acaba por determinar o comportamento do aluno? Na visio do
behaviorismo radical € importante considerar que as experiéncias passadas de cada individuo
determinardo seus comportamentos futuros. E, portanto, dentro dessa analise, cabe uma outra
reflexdo: a atual atividade de leitura entre os estudantes e demais individuos da sociedade
teria sido determinada logo nas séries iniciais de alfabetizag@ao? Sendo o contexto escolar o
responsavel pelo aprendizado da leitura e da escrita, as contingéncias para as atividades de
leitura foram suficientes para a formagéao de leitores?

Os resultados obtidos na pesquisa permitem também, o questionamento da existéncia
de finalidades de leitura diferenciadas entre as situagdes de avaliagdo e situagdes de ndo-

avaliagdo da leitura. Entretanto, se se considera a leitura como a atribui¢do de significado a
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escrita, a variavel: avaliagdo, ndo deveria atuar de forma significativa ou determinante. Tal
reflexdo remete, novamente, a forma como a atividade de leitura apresenta-se no contexto
escolar.

Parece que no contexto no qual o estudo foi realizado, privilegia-se ainda a leitura

enquanto atividade de decodificagdo, de leitura com pronincia adequada de sons. A leitura

nao cabe outra fungdo, pois ndo ha busca de conhecimentos, de satisfagao de curiosidades e
interesses. Predominam-se as formalidades, em detrimento do contetdo.

Weiss (2001, p.17) relata que a possibilidade de “absor¢do de certos conhecimentos
pelo aluno dependera, em parte, de como essas informagdes lhe chegaram, lhe foram
ensinadas, o que por sua vez dependera, nessa cadeia, das condigdes sociais que determinam a
qualidade do ensino™.

Solé (1998, p.36) aponta o fato de que a leitura ao ser considerada um objeto de
conhecimento “[tem] seu tratamento na escola ndo [...] tdo amplo como seria de se desejar,
pois em muitas ocasides a instru¢do explicita limita-se ao dominio das habilidades de
decodificagao”. Complementando, Batista (1991, p.104) escreve que torna-se necessaria “uma
postura pedagogica que se abra para as possibilidades interpretativas do texto e ndo o
mantenha como algo objetivo, dado, acabado, intocavel”. Tais afirmagdes devem ser
amplamente consideradas, pois, conforme os achados desta pesquisa, os alunos, durante as
avaliagdes da leitura, detiveram-se aos aspectos de reprodugdao oral do escrito, ndo
considerando as possibilidades de interpretagao oferecidas pelo material escrito. Verificou-se
que, nos momentos de avaliacdo, foram desconsiderados os aspectos sociais da leitura,
caracterizando a nao funcionalidade da atividade de leitura, restringindo-a, conseqiientemente,

aos dominios escolares.
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A partir desta constatagdo, como justificar a discrepancia observada na pesquisa: os
alunos dizem gostar de ler, porém, a leitura ndo esta presente. Contingéncias sociais?
Circunstancias escolares?

A fundamentag¢do tedrica em dissonancia com os dados coletados neste estudo indicam
a necessidade de discutir os aspectos conceituais, tedricos e metodologicos referentes ndo sé a
atividade de leitura, mas de toda a alfabetizagdo considerando a contribui¢do de tais aspectos
para a constituicdo de futuros leitores e escritores de uma sociedade letrada.

Neste momento cabe resgatar a importancia da atuagdo do fonoaudiologo na condi¢do
de profissional voltado aos distirbios da comunicagdo. A leitura, assim como a escrita, sdo
partes de um processo comunicativo: escritor, leitor, que geralmente inicia-se no ambiente
escolar. Portanto, faz-se necessario um estreitamento de relagdes entre professores e
fonoaudiologos para que os primeiros possam direcionar os alunos para a efetivagdo da leitura
e da escrita e, os segundos possam garantir a funcionalidade da relagdo mencionada.

Com este estudo torna-se evidente a importancia do trabalho em equipe

multidisciplinar atuando conjuntamente no espago escolar. Através de oficinas de leitura e

escrita, enfatizando a leitura e a escrita de forma ludica e funcional, é possivel ao
fonoaudidlogo auxiliar o professor no ensino das formalidades dos comportamentos de ler e
escrever.

A dificuldade em garantir a fungdo social da leitura e da escrita aponta a necessidade
de uma maior participagdo do fonoaudidlogo dentro da escola, onde este profissional, em
auxilio ao professor, contribuira para o desenvolvimento adequado do processo comunicativo
estabelecido pela leitura e escrita.

De acordo com Jolibert e col. (1994b) € preciso que as criangas tenham consciéncia de
que existe uma grande variedade de possibilidades tipograficas (letra cursiva, de forma,

maiuscula, minuscula...), de dimensdes de escritos e que o mundo real da escrita ndo se
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restringe nem a folha de oficio mimeografada, geralmente manuscrita pelo proprio professor,
nem a impressa das cartilhas e apostilas, por exemplo. Ainda, para os autores, € preciso que 0s
alunos saibam que os escritos sociais raramente aparecem sob forma de folhas soltas ou de
cadernos, como eles estdo acostumados a encontrar, mas, antes sob a forma de escritos
complexos: revistas, jornais, livros, entre outros, cada qual com sua especificidade.

Numa analise do behaviorismo radical € preciso considerar o “ambiente (socio-
cultural, biofisico e bioquimico) como condi¢do fundamental para que se cunhem ou se
alterem, ou se eliminem comportamentos”. (CARRARA, 1998, p.288) Tal situagio se estende
a escola (ambiente) na medida em que se considera a leitura como resultante de uma interagao
de diversos comportamentos relacionados e difundidos em seu estagio inicial no ambiente
escolar. Ponderando a cita¢do de Carrara, evidencia-se a responsabilidade atribuida a
instituigdo escolar, uma vez que as experiéncias e oportunidades oferecidas pela escola

também influirdo nos comportamentos futuros dos individuos de uma determinada sociedade.

Nao se pode negar que a intervengdo individual consistiu num momento diferenciado

onde o refor¢o social, assim como a aten¢ao exclusiva ao aluno devem ser considerados como
variaveis significativas para o desenvolvimento escolar da crianga. Skinner ja indicava um
distanciamento entre o aprendizado no ambiente escolar e a posterior aplicagao do que fora
aprendido, uma vez que as consequiéncias do aprendizado escolar ndo sao muitas vezes
imediatas.

Para Foucambert (1998, p30) “a escola s6 podera desempenhar seu papel a contento se
a leitura for uma questao de toda a coletividade, e nao exclusivamente escolar”. Para tanto
sabe-se que € preciso valorizar a possibilidade e realizagio da mesma fora da escola. Porém,
como fazer isso se mesmo no ambiente de disseminagdo da cultura ela parece ndo ocorrer?

Skinner (1995, p.118) ponderava a necessidade de “escolas em que os professores

disponiveis possam ensinar os alunos a desenvolver com sucesso uma ampla variedade de
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habilidades”. Considerando-se, enfim, os apontamentos anteriores, torna-se imprescindivel

que a escola (ambiente) reflita sobre sua importancia e contribuigdo para a formagdo de

cidadaos atuantes e reflexivos.

Em se tratando de séries iniciais como no caso deste estudo, o repensar assume uma
dimensdo ainda maior, uma vez que os alunos ainda terdo um longo caminho a percorrer e 0s
eventos, atitudes e comportamentos presentes neste momento, se constituirdo nas experiéncias

antecedentes e eventos passados num futuro ndo tao distante...
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ANEXO A
Questionario — Professor / Escola

I - IDENTIFICACAO
Nome:

Anos / meses de experiéncia com a atual seriagio:

Por que trabalha com esta série:
( ) escolha ( ) imposigao ( ) outro motivo:

Anos / meses no magistério:

Formagao:
() magistério (
() pedagogia (

) 3° grau:
) outros

I1 - INFORMACOES COMPLEMENTARES
I. A escola oferece para o aluno:

() biblioteca ( ) laboratorios () acompanhamento psicopedagogico
() videoteca ( )aula de refor¢o () outros

2. Defina em poucas palavras o que vocé entende por “ler”:

3. Descreva em poucas palavras como vocé trabalha a leitura de textos e quais os critérios
para a escolha dos mesmos:

4. Em sua opinido, o que caracteriza o “bom” leitor:

Obrigada por sua colaboragao!!
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ANEXO B

Questionario - Professor

1) Identificagdo do aluno:

Nome:
Turma:

2) Informagdes complementares do aluno:

a) Em relagdo a participagao da crianga nas atividades propostas tanto em sala de aula
como em casa, vocé caracterizaria o (a) aluno (a) como?
() muito interessado
( ) interessado
() pouco interessado

b) Quanto a freqiiéncia as aulas vocé considera o (a) aluno (a):
() muito assiduo
() assiduo
() pouco assiduo

Vocé considera o(a) aluno(a)...
) otimo
) bom
) regular
) ruim
) p€ssimo

d) Justifique a questdo anterior:

e) O aluno apresenta melhor desempenho em qual disciplina?

f) E em qual disciplina seu desempenho € pior?

g) Quanto ao apoio familiar, vocé acha que a familia do (a) aluno (a) ¢:
() muito participante e interessada no desenvolvimento e desempenho escolar da
crianga
() participante e interessada no desenvolvimento e desempenho escolar da crianga
() pouco participante e interessada no desenvolvimento e desempenho escolar da

crianga

AN
AVAVAY

Vi
cm 1 2 3 4 S, 6 7 unespw.l 12 13 14 15 16 17

18



ANEXO C
Roteiro de Entrevista — Professor

O aluno tem qualidades? Quais as qualidades do aluno que seriam importantes para
um adequado desenvolvimento e desempenho escolar?

O aluno tem dificuldades escolares? Quais as dificuldades do (a) aluno (a) que vocé
acredita estar prejudicando o aprendizado dele (a)?

Se houvesse uma interven¢do pedagogica individual, haveria beneficios para a
crianga? Quais seriam os beneficios?

Quais os aspectos que vocé acha que poderiam ser trabalhados e que seriam
importantes para o desenvolvimento escolar da crianga?

Se houvesse uma interveng¢do pedagdgica apenas nas atividades de leitura, haveria
beneficios para a crianga? Quais seriam os beneficios?
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ANEXO D
Questionario — Pais / Responsaveis

. O rendimento escolar de seu filho (a) €é:
) 0timo
) bom
) normal / satisfatorio
) ruim
) pe€ssimo

. Costumam frequentar reunides de pais e professores:
) sim ( )nao

. Seu filho (a) fez “pré-escola™:
) sim. Escola publica
() sim. Escola particular
( )nao

4. Em caso afirmativo na questdo anterior, responda em poucas palavras quais eram as
atividades realizadas na “pré-escola”:

5. A ligao de casa ¢ realizada pela:
) crianga sozinha
) crianga sozinha, mas os pais / responsaveis conferem depois
) crianga com auxilio de outros irmaos
) crianga acompanhada sempre dos pais / responsaveis
) crianga nao tem ligao de casa
) crianga nao faz

. Atividades extras da crianga:
) ndo tem
) esportes. Quais
) linguas estrangeiras
) aulas particulares
) aulas de refor¢o na escola
) atendimento psicologico
) atendimento psicopedagogico
) atendimento fonoaudiologico
) brincadeiras sozinho
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( ) brinca com outras criangas
() outros

7. Qual o grau de escolaridade do (a):
pai: -

mae;

8. A crianga tem irmaos com dificuldades no aprendizado escolar:

( )sim ( ) ndo

9. Em casa ha materiais para leitura?
( )ndo
() sim: () jornais

() revistas

() livros

10. Para vocé qual a importancia da leitura?

11. E qual a importancia da escrita?

12. Quem respondeu este questionario:
() mae
() pai

( ) outro:

2 3 4 S, 6 7 unesp

Obrigada por sua colaboragao!!
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ANEXO E
Roteiro de entrevista — Pais / Responsaveis

Vocé esta satisfeito com os resultados escolares de seu (ua) filho (a)? Como vocé
gostaria que fosse?

Para vocé qual € o papel da escola?

Para vocé qual a importancia da leitura?

E qual a importancia da escrita?

O que o professor comenta em relagao ao seu (ua) filho (a)?

6) Vocé concorda com o que o professor fala?

7) Quais seriam as solugdes que voceé acredita que ajudariam seu filho na escola?
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ANEXOF
Roteiro de Entrevista - Aluno

Vocé estudou nessa escola o ano passado?

Como vocé se da com os seus colegas de classe? Eles sao legais?
Quais licoes vocé faz em sala de aula?

Vocé gosta de estudar? Por que?

O que vocé mais gosta de fazer aqui na escola? Por que?

Qual a matéria que vocé prefere? Por que?

Vocé acha que ¢ importante estudar? Por que?

Vocé acha que vai bem na escola? Por que?

A professora acha que vocé ¢ um(a) bom(a) aluno(a)? Por que?

10) Vocé entende tudo o que a professora fala, quando ela explica? Por que?

11) A professora passa licdo de casa (tarefa)? Quais?

12) O que vocé acha da li¢ao de casa? Por que?

13) Vocé faz a ligdo de casa sozinho(a) ou alguém te ajuda? Por que?

14) Em casa, seus pais acham que vocé ¢ um(a) bom(a) aluno(a)? Por que?
15) Em casa tem alguma coisa, material pra ler? Que tipo de coisa tem 13?
16) Vocé gosta de ler? Por que?

17) Que tipo de coisa que vocé gosta de ler?

18) Qual foi a ultima coisa que vocé leu?

19) Vocé gosta de escrever? Por que?

20) O que voceé gosta de escrever?

21) Qual foi a ultima coisa que vocé escreveu?

22) Vocé prefere ler ou escrever? Por que?

23) Voce gosta de vir a escola? Por que?
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ANEXO G
Protocolo de Avaliacio de Leitura — Voz Alta '(Adaptado dos estudos de ALLIENDE, F.
& CONDEMARIN, M., 1987)

Frequiéncia de Apresentagdo

CARACTERISTICA DA LEITURA
Nunca | Asvezes | Sempre

Tem dificuldade de reconhecer palavras
comuns a primeira vista

Salta linhas

Substitui palavras por outras conhecidas ou
inventadas

Soletra-a

Tenta sonoriza-las som por som

Tenta sonoriza-las silaba por silaba

Faz o reconhecimento pela forma, extensao
ou configuragao

Adivinha excessivamente a partir do
contexto

Utiliza o contexto como chave de
reconhecimento

Comete enganos que alteram o significado
Substitui sons

RECONHE
CIMENTO
DE
PALAVRAS

FRENTE A
PALAVRA
DESCO-
NHECIDA

UTILIZA-CAO

TO

DO CONTEX-

COMPREENSAO / INTERPRETACAO:

- partes do texto sao lembradas espontanea e corretamente

- reproduz o texto lido respeitando a ordem temporal dos fatos
- crianga retém apenas a idéia central da historia

- crianga acrescenta fatos de forma coerente

- crianga baseia-se nas figuras para contar a historia

- crianga descreve cada figura de forma isolada

Transcrigao da historia lida:

AVA
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespw.l 12 13 14 15 16 17 18



Observag¢des complementares:
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ANEXOH
Observacdes em Sala de Aula

1 - LEITURA

COMPORTAMENTOS DO ALUNO

- se oferece para ler em voz alta

- acompanha silenciosamente a leitura do outro

- apresenta resisténcia para ler em voz alta

- comporta-se semelhantemente a avaliagao individual

- manuseia com facilidade o material a ser lido

- localiza prontamente o material a ser lido

Comportamentos do professor (aten¢do individual, elogios, postura, solicitagdes):

Observagdes complementares:
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ANEXO 1
Relacéio dos livros utilizados na intervencio
AMOS, E. — Se essa rua fosse minha. Sao Paulo: Moderna, 1992. (Cole¢do Hora da Fantasia)
CARDOSO, L M. - 4 lingua do sapo lambao. Sao Paulo: Editora do Brasil, 1996.
GUEDES, A. — Corre-corre. Sao Paulo: Moderna, 1990. (Cole¢cdao Hora da Fantasia)

GUEDES, H. - 4 loja da Dona Raposa. 7ed. Sao Paulo: Scipione, 1998. (Colegao Do-Ré-Mi-
Fa)
JUNQUEIRA, S. — O peixe Pixote. 10ed. Sio Paulo: Atica, 1997. (Colegdo Estrelinha

Magica)

JUNQUEIRA, S. — O pato ¢ o sapo. 12ed. Sdo Paulo: Atica, 2000. (Colecdo Estrelinha
Magica)

JUNQUEIRA, S. — O mistério da lua. 8ed. Sio Paulo: Atica, 1998. (Colecdo Estrelinha
Magica)

MACHADO, A M. — Menina bonita do lago de fita. Ted. Sdo Paulo: Atica, 2000.

TELES, R. — 4 bela e a fera. Belo Horizonte: Editora Leitura, 1996 (Série Contos)
A ARCA de Noé. Erechim (RS): Edelbra, 1995. (Historias da Biblia para criangas)

YEHEZKEL, R.T. — Polegarzinho. Belo Horizonte: Editora Leitura, 2000 (Cole¢ao Mundo
Magico)

ZATZ. L. — Lra uma vez uma bruxa. Sao Paulo: Moderna, 1998. (Cole¢ao Hora da Fantasia)
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