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I.  INTRODUÇÁO 

Os livros didáticos tornaram-se, a partir da década de 60, por razões históricas bem C(F 
nhecidas (Ronca, 1982), uma fonte de renda nada desprezível para quantos envolvidos dire 
tamente nas diversas fases de produção e venda. Atualmente, constituem objeto de teses e 
dissertações acadêmicas, voltadas principalmente para a análise do conteúdo manifesta como 
reflexo de uma ideologia mais ou menos explícita (como exemplo, ver Faria, 1984). Um a s  
pecto, entretanto, não parece suficientemente ressaltado em relação ao livro didático: seupa- 
pel como agente específico de ensino. Espera-se que o aluno aprenda um conjunto determi- 
nado de informações a partir do estudo das lições. Alguns autores vão além: propõem que 
seu livro ensine o aluno a pensar, através de exercícios especialmente planejados para “desen- 
volver o raciocínio”, por exemplo. A situação poderia ser assim resumida: diante da estimuia- 
@o originada no livro caberia ao aluno, inapelaveimente, aprender. É claro que sempre existe 
a questão de saber se as propostas são cumpridas. Constituirão os exercícios apresentados 
nos livros didáticos um desafio real ao raciocínio? Até que ponto eles levam o aluno a apren- 
der de fato? Diante de algumas questões correntes em livros didáticos(“palavras cruzadas”, 
por exemplo), podemos duvidar até da memorização como resultado possível. Copiar uma 
palavra para preencher um espaço em branco numa oração exatamente igual a ouira oração 
dentro do texto pode constituir uma tarefa tão mecânica que não deixe nenhum traço na m e  
mória. Poderá, quando muito, produzir cansaço muscular, mais nada. De nossa parte, consi- 
deramos que deixar o aluno h mercê da possível qualidade de um livro didático é um risco 
bastante grande de desperdiçar tempo, dinheiro e motivação para o estudo. 

Por outro lado, mesmo levando em conta que o livro didático pode ser excelente (e 
existem muitos casos, felizmente), ainda resta outro ponto a ser debatido: e se o aiuno não 
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puder aprender a partir de um texto escrito, por incapacidade própria? Se ele não for leitor 
bastante bom para enfrentar o texto, qual a vantagem da utilização do livro? Seria, a n o w  
ver, apenas outra forma de desperdfcio. Uma solução para o problema seria desenvolver a 
capacidade de leitura do aluno. Se ele for um bom leitor, não apenas se poderá beneficiar de 
um bom texto como poderá se defender de um texto niim Como os currículos escolares, 
em geral, não inciuem situações onde as habilidades de estudo, componentes de um conjun- 
to maior de habiudades que formariam o bom leitor (Moliia, 1982), sejam sistematicamente 
treinadas, parece-nos necessário demonstrar a validade desse tipo de treinamento, antes de se 
batalhar pela sua difusão nas escolas. 

Com essa fmalidade, elaboramos um plano de trabaiho envolvendo professores e alunos 
do Curso de Licenciatura da Faculdade de Educação da USP, visando ao treinamento de alu- 
nos da rede estadual de ensino (S3 il 8? série do primeiro grau) em habilidades de estudo, 
com os seguintes objetivos: 

a) desenvolver um programa de orientação de estudo aplicável a diferentes áreas de en- 

b) avaliar a influência de algumas habilidades de leitura, praticadas sistematicamente, 

Uma primeira aplicação do plano, em 1982 (Molina, 1983a), permitiu verincar a vali- 
dade do treinamento, uma vez que as diferenças de desempenho, de forma geral, beneficia- 
ram o pás-teste, com resultados significantes. Como estes resultados podem ser atribuídos ao 
treinamento, e não il mera sucessão de testes bré e pás) com algumas semanas de intervalo 
preenchidas pelo treinamento e como, além disso, não houve correlação significante entre os 
resultados dos sujeitos, isto é, alunos com meihor desempenho no pré-teste não foram, neces- 
sariamente, os que se saíram meihor no pós-teste, resolvemos que valeria a pena utilizar mais 
uma vez o plano proposto, com o objetivo de superar possíveis falhas de aplicação que tives- 
sem levado h grande evasão de sujeitos ocorrida na primeira aplicação. Esta segunda aplicação 
foi realiiada no primeiro semestre de 1983. 

Os resultados da primeira aplicação do programa mostraram o aumento no desempen- 
nho dos alunos no pósteste, mas ainda nos restava uma questão para ser respondida com esta 
nova’aplicação: “As diferenças de desempenho seriam também qualitativas?” Ou, em outros 
termos, até que ponto o treinamento em habilidades de estudo teria influência sobre o d e  
sempenho dos alunos em questões que envolvessem, por exemplo, aquisição de conceitos, 
teoricamente mais difíceis do que questões que exigissem apenas transcrição literal do texto? 

sino; 

sobre a compreensão de textos informativos. 

2. htÉTOD0 

2.1. Sujeitos 

Foram sujeitos desta pesquisa (o relatbrio que estamos agora apresentando refere-se ex- 
clusivamente il segunda aplicação do plano de trabalho) 137 alunos de dezesseis escolaspú- 
blicas estaduais de primeiro grau da 13aD.E. do Município de São Paulo. Eram alunos de S3 

8! série, distribuídos conforme se vê na Tabela 1. 

2.2. Recursos humanos e mate.riais 

2.2.1. Estngimios 

O treinamento foi desenvolvido por trinta estagisrios de Prática de Ensino de Português 
da Faculdade de Educaw da USP, orientados por duas professoras de Prática de Ensino. 

2.22. Mnteril7is 
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9 

MaSculinO 1s 

6? 7a 8? TOTAL 

08 19 09 51 

2.2.2.1. Teste de compreensão de leitura 

O teste de compreensão de leitura utilizado nas duas aplicações do programa foi ela 
borado a partir de um texto sobre materiais plásticos, com duas formas paralelas’. Cc- 
mo modelo teórico explicativo dos diferentes níveis de compreenszo de leitura, adotamos 
a proposta de Anderson (1972) e, a partit dela, organizamos um conjunto de questões fecha- 
das mesmo que nem sempre de escolha múitipla. Segundo Anderson, nem todas as questões 
propostas a partir de um texto exigem, para resposta, compreenszo real daleitura Algumas 
questões, por exemplo, requerem simplesmente uma resposta literal, não havendo necessida- 
de de compreensão ou outra operação de nível mais elevado, em termos cognitivos, para sua 
resolução. Anderson apresenta seis níveis de dificuldade para questões de leitura: questões 
literais, literais transformadas, de paráfrase, de paráfrase transformada, questóes formadas 
pela substituição de termos particulares por termos superordenados e questões formadas pela 
substituição de termos gerais por termos específicos. Dos seis tipos, os dois primeiros não 
evidenciam compreensão, pelo menos não de forma confiável. Os dois últimos são importan- 
tes porque, além de evidenciarem compreensão, demonstram também a formação de concei- 
tos e de princípios São, portanto, os mais difíceis de serem respondidos corretamente. No 
trabalho que estamos relatando, para fins de tratamento de dados, exclusivamente, agrupa- 
mos as dezoito questões de cada forma do teste em três níveis de dificuldade crescente: 

a) literais, incluindo o primeiro e o segundo tipo; 
b) de paráfrase, juntando estas questões com as de paráfrase transformada; 
c) conceituais, reunindo os dois úitimos tipos apresentados por Anderson. 

Feminino 

Total 

2.2.2.2. Outros materiais 

Também foram os mesmos utilizados, na primeira aplicaçao (manual de instruções, 
textos, questionáxios e fichas de avaliação). Fizemos apenas as adaptações que se mostraram 
necessárias (por exemplo, para facilitar a condifixação de dados). 

2.3. Procedimento 

Também seguiu, MS linhas gerais, o que foi estabelecido na primeira apiica@o. 

38 18 17 13 86 

53 26 36 22 137 

Paa uma descrição mais detalhada da primeira aplicação bem como do teste, ver Molina. 1983a. 
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3. RESULTADOS 

Literais De Paráfrase Conceituais 

F'ré Pós Ré P6s Pré Pós 

A B A B A B A B A B A B  

Em relação ao primeiro objetivo proposto para a segunda aplicação, isto é, superar p o i  
sívsis falhas que tivessem levado h grande e v a m  de sujeitosocorridos anteriormente, osresul- 
tados repetiram, em geral, os da experiência primeira. 

De um total de I 9  estagiário5 apenas 30 conseguiram cumprir todo o plano. De 719 
alunos inscritos para o treinamento, m e n i e  conseguimos aproveitar os resultados de 137 
(ver Tabela 1). Os demais abandonaram as atividades em algum ponto do programa. As ra- 
zSes para este malogro parcial mostraram-se basicamente semelhantes As encontradas na pri- 
meira aplicaçXo, já discutidas anteriormente (Molia, 1983b) e, por essa razão, deixarão de 
ser comentadas aqui. I? importante salientar, entretanto, que as dificuldades referemse sem 
pre h forma como o treinamento foi oferecido (fora do horáno normal de aulas, com estagiá- 
rios e não com os professores regulares, sujeitos muitas vezes i incompreensão e/ou má VOR 
tade das autoridades escolares etc.) e não ao treinamento em si mesmo. Os resultados indivi- 
duais, tanto na primeira quanto na segunda aplicação, apenas reforçam nossa convicção de 
que o treinamento em habilidade de estudo deve ser feito como rotina escolar, por todos os 
professores, desde os primeiros anos de escolaridade. Se os professores, em geral, fossem 
conscientes da importância desse treinamento, muito provavelmente os resultados do nosso 
plano de estágios seria bastante diferente, no tocante ao número de sujeitos. Por outro lado, 
é bem verdade que se os professores fossem como pensamos que deveriam ser, nosso plano 
de estágios seria perfeitamente dispensável. 

Para responder i questão relacionada com as possíveis mudanças qualitativas no desem- 
penho dos alunos, como decorrência do treinamento, foram utilizados os dados dos 137 slt 
jeitos que efetivamente cumpriram o programa e foram, tamMm, submetidos ao pré e ao 
pósteste. 

Em primeiro lugar, foi calculado o índice de facilidade de cada questão das duas for- 
mas paralelas', com o objetivo de verificar se as diferenças encontradas confmariam o 

Total 

TABELA 2 - DISTRIBUIÇAO DOS ÍNDICES DE FACILIDADE DAS QUESTÕES DE 
COMPREEh'SAO DE LEITURA DE DIFERENTES NfiElS DE DIFICULDADE 

40 a 60 

60,l a 80 

excluídas 

1 3 1 2 1 3 1 1 1 1 3 3  21 

5 4 3 1 3 3 5 4  3 1  32 

2 1 1 4 1 2 1  1 1 14 

Total 
~ 

6 6 6 6 6 7 6 1 6 5 6 5  12 

' A veriiicapão da paralelimo das formas A e B do teste foi feita na primeira aplicação (Molina, 1983a). 
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modelo teórico assumido. 
De imediato, percebemos uma distribuiçáo bastante ampla dos índices (ver Tabela 2). 

para as questões das formas A e B, tanto em situação de pré quanto de pós-teste, nos três 
níveis de dificuldade (literal, de paráfrase e conceitual). 

Em cada caso, as médias encontradas indicavam questões ora extremamente fáceis ( re i  
pondidas por mais de 80% dos alunos, por exemplo) ora questões bastante difíceis (respondi- 
das por menos de 20% dos alunos). Cada forma do teste c o n t i  18 questóes Sendo 2 for- 
mas e duas as condições @ré e pós-teste), tivemos um total de 72 índices de facilidade cai- 
culados (na média geral dos alunos). Destes, apenas 5 podem ser consideradosindicadores de 
dificuldade (20 a 39,9% de acerto). 21 índices revelam dificuldade mediana (entre 40 a 60% 
de acerto) e a maior parte (32) revela facilidade (61 a 80% de aoerto). Alguns índices (14) 
foram considerados fora da faixa ótima para análise (abaixo de 20% ou acima de 80%, c o e  
forme Vianna, 1973). Uma rápida análise da Tabela 2 permite verificar que os índices estáo 
distribuídos de maneira razoavelmente uniforme entre os três tipos de quesião, o que contra- 
ria o modelo teórico assumido. 

Uma vez que a classificação das questões é confiável, de acordo inclusive com o julga- 
mento de juízes, conforme foi verificado na primeira aplicação do plano, a disprSo nos 
índices de facilidade talvez possa ser atribuída as diferenças na redação das questões. Como 
exemplo, podemos apresentar as questões literais (cuja resposta dependia apenas de consulta 
direta ao texto) da forma A que tiveram, respectivamente, o maior e o menor índice de faci- 
lidade na situação de pré-teste. 

índice mawr: 

“Complete: 
Ao processo de formagio de marromoléculas, atrais  da unino de molécuias simples 

acompanhada pela eliminaç& de algumas moléculas como HzO. HCI, NH,, dá-se o nome de 
I, . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

índice memr: 
“Na afirmação: quase tudo ser8 feito de pbistico - cite 3 wemplos que o autor nos dá 

para confirmar esw i&ia. 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  e 
I, . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

Aparentemente, por tr4s dos resultados obtidos está a dificuldade do leitor em ultra- 
passar o nível inicial de decodificação em leitura e atingir o estágio de compreenSao propria- 
mente dita. Embora as duas questões acima fossem literais, a primeira exigia apenas a locali- 
zação do período no texto, com a resposta inclusive sublinhada. Eis o trecho onde se encon- 
trava a resposta: 

“Há um terceiro processo de formação de marromoléculas, que se chama policonden- 
sação: é a união de moléculas simples aoompanhada pela eliminaç&o de algumas outms mo- 
IcUlas, como H 2 0 ,  HCI ou NH3 ” 

A segunda questão também estava claramete expressa no texto, mas @!Umas frases 
intercaladas parecem ter sido suficientes para dificultar até mesmo a cópia, necessária para 
a resposta. Eis o trecho: 

‘‘OS futunjbgos prevêem para os plásticos uma importante participaçgo na vi& hu- 
nuna por volta do ano 2000. Afirmam inclusive que o consumo desses materhis superm8 o 
de todos os metais. Segundo tal previsão, quase tudo será feito de plástico ou tMi rompo- 
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ntntes desses materiais: o homem viveri em mms pr&fabrica&s. com paredes piásticas infi-  
abs de ar, com telhaáos, móveis, assoalho e enfeites de plástico; orgáos do corpo humano 
se& repmdwiáos com resina biologiamente inerte, antblér@.ca, que permitini transplantes 
sem nsms de rejeição; até motores serão feitos de piásticos suficientemente resistentes ao 
m b r  e ao atrito para poder substituir os metais utilizados hoje (Conhecer, p.3009).” 

Cremos que os exemplos são sufEientemente claros para evidenciar o que queremos di 
zer com dificuldade de leitura em nível de mera decodificação. 

Vamos analisar agora, com mais detalhes, os resultados em relação aos três tipos de 
questão. Na Tabela 3, encontramos as porcentagens médias de acerto, por série, em cada 
tipo de questão. 

TABELA 3 - PORCENTAGENS MÉDIAS DE ACERTO, POR SERE, NOS T&S m I S  
DE DIFICLXDADE DAS QUESTOES 

Comparando os dados, percebemos uma diminuição dos resultados no sentido literal - 
conceitual, em todas as séries, tanto na situação de pré quanto de pós-teste, o que confuma a 
predição de maior dificuldade para as questões conceituais, aquelas que realmente demons- 
tram compreensão de leitura, mesmo considerando-se os índices de facilidade acima descritos. 

Por outro lado, na mesma Tabela, podemos verificar que os resultados melhoram na 
medida em que aumenta o nível de escolaridade, o que também era previsto (Molina, 1983a). 
Restava saber se as diferenças encontradas apresentavam-se estatisticamente si ificantes. Para 
testar estas diferenças foi utilizado o teste não-paramétrico de Wilcoxon . Os resultados 
podem ser vistos na Tabela 4 

Como vemos, não há diferença significativa entre as porcentagens de acerto, controla- 
do o tipo de questão, nas situações de p d  e pós-teste, com exceção de quatro situações (em 
doze possíveis), das quais duas na quinta série. Estes resultados devem conduzir, aparente 
mente, a uma preocupação maior com alunos deste nível de escolaridade. 

Com efeito, ao passar da 48 i 58 série do 10 grau, o aluno muda totalmente seu modo 
de vida na escola, não obstante e legisiação estabelecer oito anos contínuos no mesmo nível 

‘P 

Os Olnilos foram feitos uWizando o pacote estatístico SPSS (NIE, 1910). 
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TABELA 4 - COMPARAÇAO ENTRE AS QUEST6ES DE UM MESMO TIPO NAS CON- 
DIÇÓES DE P* E DE P6S TESTE 

~ 

Paráfrase Conceitual 

* signüicanie ao nível a talque 0,001 <a < 0,05 

de escolaridade. Na pritiia, o que temos são alunos que, deixando para trás uma professora, 
conhecedora de todas as crianças de sua classe única, se defrontam com vários professores 
que lecionam para centenas de alunos diferentes ao longo da semana, sem tempo de se preB 
cupar com as dificuldades dos alunos desorientados Aqueles que conseguem sobreviver ao 
desafm, chegando às séries mais avançadas, em geral o fazem por mérito próprio, e isto pode 
até ser uma explicação para o relativo desinteresse de alunos mais velhos (81 série) por um 
programa de melhoria de hábitos de estudo. Rogramas bem orientados, adaptados ao estágio 
de desenvolvimento cognitivo dos alunos de S? série (11 a 12 anos, em geral), ajudariam a 
sanar uma falha grave dos currículos de nossas escolas, qual xja, a passagem abrupta da 48 
para a 5? série. 

Uma questão fmal ainda precisa ser respondida Haveria diferença entre OS três tipos 
de questão, na mesma situação, isto 6, separadamente no pré e no pós-teste? Fazsndo as 
comparações possíveis (literal com paráfrase, literal com conceitual, paráfrase com concei- 
tual) em cada uma das quatro séries, não encontramos resultados consistentes. Na situação 
de pré-teste, houve diferença significativa entre questões literais e de paráfrase apenas na 7P 
série; entre questões literais e conceituais, na 7? e na 8C série; entre questões de paráfrase e 
conceituais, na SP, na 6?, e na 83 série. Na situação de pós-teste, entre questões literais e de 
paráfrase, na S? série; entre quest&s literais e conceituais, na 7? série; entre questões de pa- 
ráfrase e conceituais, na 5? e na 7? série. Vemos que o total de diferenças signiiiiativas di- 
minuiu de 6 no pré-teste (50% das comparações possíveis) para 4 no pós-teste (30% das com- 
parapes possíveis). Houve, portanto, melhotia no desempenho (ver Tabela 3) mas as diferen- 
ças encontradas se diluíram, aparentemente, em face do tratamento estatístico. Resta, assim, 
uma questão para investigação futura: será a meihoria geral no desempenho (leve, mas con- 
sistente) a responsável por essa diluição das diferenças? 

4. DISCVSSAO 

Em primeiro lugar, consideremos os resultados obtidos pelos alunos, tal como se en- 
contram na Tabela 2. Houve inegável mehoria no desempenho, quer se considere o nível de 
escolaridade, quer o tipo de questão, no pré e no pós-teste. O crescimento em função da série 
cursada, evidentemente, não pode ser atribuído ao treinamento mas não parece ser, por ou- 
tro lado, mérito da escola Se as pesquisas, em geral, demonstram resultados semelhantes, tal- 
vez valha a pena indagar qual a influência da escola, uma vez que a variável idade (com o con- 
seqüente desenvolvimento ccgnitivo) se encontra embutida, por assim dizer, na escolaridade. 
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Por que nüo deveríamos, nesse caso, deixar a criança entregue &própria natureza, que se e@ 
carregaria de tudo? Já quando comparamos os resultados do p k  e do pósteste, a influência 
do treinamento, a exemplo do ocomdo na primeira aplicação, se c o n f ~ m a  

Cabe aqui, a nosso ver, algumas consideraçóes a respeito do valor do tratamento esta- 
tístico dos dados obtidos num trabalho como o que ora relatamos Mesmo que nem sempre o 
pesquisador encontre resultados irrefutáveis, do ponto de vista de sua significânna, 6 preciso 
analisar como as diferenças encontradas se comportam, em que direçáo, benefEiando quem, 
enfm. Nesse caso, mais uma vez queremos reiterar nossa confmça num trabalho de desen- 
volvimento de habilidades de estudo que fosse efetuado nas condiçíjes normais de uma saia 
de aula, incorporado ao trabaiho rotineiro do professor e do aluno. Se nas condições precá- 
rias de um estágio, os resultados podem ser percebidos sensivelmente, parece-nos evidente 
que seriam muito melhores em condições mais razoáveis. 

Compete i escola, portanto, desenvolver no aluno habilidades de leitura que o capaci- 
tem ao estudo independente. Ler e estudar não são “habilidades naturais”, são comportamen- 
tos adquiridos, e não basta superar o estágio de alfabetização para ser um bom leitor. É? preci- 
so, com urgência, que os professores se conscientizem do papel que lhes cabe no desenvoki- 
mento dos alunos como leitores capazes. Quanto mais cedo se começar o ensino sistemático 
de habilidades de estudo melhor, como aliás indicam os resultados da Tabela 4. Se houver di- 
ferenças significativas entre as porcentagens de acerto (do pré e do pósteste) nas questões h- 
terais e de paráfrases dos sujeitos da 53 série, talvez seja por uma maior disponibilidade nesta 
faixa etária A ausência de diferença significativa nas questges conceituais não contradiz nos 
sa afimaçSo, já que tais questões, mais complexas, exigiam, aparentemente, operações i& 
picas de um estágio cognitivo ainda não atingido na 53 série, pelo menos pela totalidade dos 
alunos. Este fato, porém, não deveria impedir o treinamento bem conduzido, uma vez que a 
oportunidade para desenvolver a operaçáo pode ser tão importante quanto o nfvel de matw 
rqzo. 

Retornando gS considerafles iniciais deste trabalho, acreditamos que se os livros didá- 
ticos apresentarem preocupação com o desenvolvimento de habilidade de estudo, contendo 
questões desafiadoras e de complexidade acima do nível meramente literal, sem dúvida con- 
iribuirão para formar o aprendiz permanente, capaz de procurar, nas mais diversas fontes, 
respostas as indagaç&s por ele mesmo formuladas Esta seria, a nosso ver, a quaüdade núme- 
ro um de um bom livro didático. 
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