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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo testar a utilizacdo de um procedimento de treino em
fazer inferéncias, para verificar seus efeitos sobre a habilidade de compreenséo de textos em
uma turma de alunos de 4° ano do Ensino Fundamental. Para isso, os 38 participantes do
estudo foram divididos em 19 criangas para um Grupo de Intervencdo, e 19 criangas para um
Grupo Controle. Com as crian¢as do Gl foi realizada uma intervencdo em sala de aula, na
qual os alunos foram estimulados e ensinados a procurar pistas que os levassem a fazer
inferéncias e justificar as bases geradoras destas inferéncias, relacionando informagdes
textuais com seu conhecimento de mundo e relacionando informacdes diferentes presentes no
mesmo texto. N&o foram identificadas diferencas significativas entre os grupos no Pré-teste.
No Pds-teste, todas as criancas do Gl tiveram desempenho melhor do que as do GC. Foram as
Unicas que melhoraram significativamente seu desempenho do Pré-teste para os Pds-testes 1 e
2. Os procedimentos de intervencdo e suas implicacdes educacionais sdo analisados e
discutidos em termos de praticas de ensino que possam ser utilizadas para desenvolver a
compreenséo de texto em sala de aula.

Palavras-chave: compreensdo de textos; inferéncias; criancas; sala de aula.



ABSTRACT

This research aimed to test the utilization of a inferential training, to evaluates its effects on
the text comprehension skill, in a class with students on the fourth grade of the Basic
Education. For this, the 38 participants were divided in groups: 19 children to Intervention’s
Group and 19 children to the Control Group. For the GI's children, was performed one
intervention in class whom students were stimulated and taught to seek clue that would lead
them to make inferences and justified the generating bases of these inferences, relating text's
information with previous knowledge, and to integrate information mentioned in the same
text. No significant differences were found between the two groups in the pre-test. In the pos-
test, every GI’s children were significantly more successful than those in the CG. Only the
children in the GI showed improvement of their comprehension skills when compared in the
pre- and in the post-test 1 and 2. These intervention proceedings and their educational
implication are analyzed and discussed in terms of finding useful ways of teaching
comprehension in the school setting.

Key-words: text comprehension; inferences; children; school setting.
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1 INTRODUCAO

A partir do conhecimento do referencial tedrico da psicologia cognitiva da leitura e
de discussdes que ocorreram durante uma disciplina sobre habilidades metalinguisticas e
alfabetizagdo, ministrada pela professora Doutora Maria Regina Maluf aos alunos do
mestrado e doutorado em Educacdo: Psicologia da Educagdo, na PUC-SP, chegou-se a
questionamentos sobre dificuldades de compreensdo em alunos que aparentemente ndo tém

problemas em leitura e escrita.

Pesquisando respostas a esta questdo, encontrei na literatura resultados mostrando
que, com certa frequéncia, as escolas parecem tratar a compreensdo de textos como se ela se
desenvolvesse automaticamente apds o dominio do cddigo alfabético ou como se os
exercicios contidos no livro didatico fossem suficientes para desenvolver esta habilidade
(SPINILLO, 2008).

Contudo, percebe-se que o livro didatico geralmente traz apenas questdes literais de
interpretacdo de texto, ou seja, perguntas em que, para dar a resposta, o aluno ndo precisa
pensar e interpretar, mas apenas saber ler e localizar a resposta, uma vez que ela esta explicita
no texto (MARCUSCHI, 1996).

Acerca da crenca de que a compreensao de textos desenvolve-se automaticamente
apos o dominio do cddigo alfabético, é possivel afirmar que ela ndo se sustenta frente a
resultados de estudos na area, que mostram leitores sem problemas de decodifica¢do, mas que
ndo conseguem compreender o que leem. Além disso, os baixos indices oficiais divulgados a
partir de avaliagdes nacionais podem ser vistos como um reflexo deste modo de tratar a

compreensdo de textos.

No ano de 2009, o PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos) avaliou as
habilidades bésicas de leitura e o Brasil, em um ranking de 65 paises, teve a 53 colocacéo
(BRASIL, 2010). Cabe lembrar também que o Brasil ficou em ultimo lugar na primeira
avaliacdo do programa, no ano de 2000, demonstrando indice critico no ranking mundial
(BRASIL, 2001).

Outro resultado do PISA realizado em 2009 mostra que, em leitura, quase metade
dos brasileiros avaliados alcanca apenas o nivel 1, significando que esses adolescentes (a

avaliacdo é realizada com estudantes de 15 anos completos) sdo capazes somente de encontrar
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informagdes explicitas nos textos e relaciona-las com o dia-a-dia deles. N&o s&o analfabetos,
mas tém somente o grau minimo de habilidade de leitura (PARAGUASSU, 2010).

Outra avaliacdo da aprendizagem, de &mbito nacional, é a Prova Brasil, com foco em
leitura e matematica, que também colaborou para mapear o desempenho dos alunos em
relagdo ao dominio de contetidos escolares. Os resultados dessa prova, referentes a 42 série do
Ensino Fundamental, revelaram alunos com uma média de 172,35 no ano de 2007, em uma
escala de 0 a 500 (BRASIL, 2007).

Para compreender o significado desta pontuacdo, € importante lembrar que o
relatério da avaliacdo Prova Brasil (BRASIL, 2007) aponta como desempenho satisfatorio,
média acima de 250 para a crianca do 5° ano'. Com esta pontuacéo, tem-se um leitor com
habilidades consolidadas, capaz de estabelecer a relacdo de causa e consequéncia em textos
narrativos mais longos; reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacdo;
distinguir efeitos de humor mais sutis; identificar a finalidade de um texto com base em pistas
textuais mais elaboradas; depreender relacdo de causa e consequéncia implicita no texto, além

de outras habilidades.

A média de 172,35, alcancada pelos alunos, significa que estes possuem nivel critico
de leitura. Assim, ndo sao leitores competentes, leem de forma pouco condizente com a série,
construiram apenas o entendimento de frases simples. S&o leitores ainda no nivel primério,
decodificam somente a superficie de narrativas simples e curtas, e localizam tdo-somente
informac@es explicitas (BRASIL, 2007).

Percebe-se, entdo, que as habilidades desejadas ao final do 5° ano estdo muito
distantes dos resultados de fato obtidos nas avaliagbes, 0 que sugere que a escola tem
contribuido pouco para o desenvolvimento da habilidade de compreensdo de textos. Uma
hipdtese para tentar explicar essa baixa contribuicdo é a falta de conhecimentos a respeito

desta habilidade e da forma como ela se desenvolve nos individuos.

Considerando as questfes apresentadas e em acordo com uma pesquisa realizada na
cidade de Recife por Spinillo (2008), a compreensdo de textos pode ser favorecida a partir de
estratégias de ensino, como o desenvolvimento da habilidade de fazer inferéncias. Optou-se,

deste modo, por realizar uma intervengdo semelhante a desenvolvida pela autora.

! Neste estudo, a nomenclatura das séries do Ensino Fundamental foi utilizada segundo legislago atual — Ensino
Fundamental de 9 anos (Lei 11.274/06) —, apesar da ciéncia de que muitas escolas ainda estdo se adequando ao
modelo implantado. A legislacdo determina que o Ensino Fundamental vai do 1° ao 9° ano, sendo que o 1°
corresponde a antiga turma de Alfabetizacdo (também chamada de Pré-escola 3, Jardim 3), 0 2° ano corresponde
a antiga 12 série e assim sucessivamente, até que o 9° ano corresponde a antiga 8 série.
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Esta € a proposta da presente pesquisa, que consistiu em um estudo de intervencdo
conduzido em sala de aula, com objetivo principal de desenvolver habilidades de
compreensdo de textos em criancas com dificuldades nesta area, e a partir de intervencGes

especificas voltadas para o estabelecimento de inferéncias.

Para a proposta de trabalho apresentada, a revisao de literatura abordara pontos que
tratam do desenvolvimento da leitura e compreensdo de textos no enfoque da psicologia

cognitiva da leitura.

Desta forma, iniciar-se-a com o conceito de leitura, quando sera explicado de que
leitura se estd tratando. Posteriormente, sera dada énfase no significado da compreenséo,
apontando a perspectiva tedrica que sera utilizada no trabalho, qual seja, a das relagdes entre
metalinguagem e alfabetizacdo. E, por fim, apresentaremos a perspectiva empirica e
educacional acerca da habilidade de compreensdo de textos, situando o leitor no que ja foi

produzido nesta rea e quais resultados foram obtidos.

Os capitulos posteriores apresentardo o problema da pesquisa, 0 método utilizado e

como foi realizado o tratamento das informacdes e analise dos dados.

Por fim, serdo mostrados os resultados obtidos no presente estudo, terminando com a

analise e discussdo destes dados.
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2 LEITURA E COMPREENSAO DE TEXTOS NO ENFOQUE DA PSICOLOGIA
COGNITIVA

A falta de acordo entre os pesquisadores ao conceituar leitura deve-se, em grande
parte, a0 modo de entender o inicio da atividade de leitura, ou seja, 0 ensino e aprendizagem
iniciais.

Nos ultimos 20 anos as ciéncias cognitivas fizeram esforcos consideraveis para
descobrir os mecanismos mentais que possibilitam a leitura, incidindo, portanto, no
entendimento de como se ensina e como se aprende a ler. Pode-se dizer que existe hoje um
razoavel consenso entre os investigadores na area da psicologia cognitiva da leitura
(BRAIBANT, 1997, GOMBERT, 1992) que, baseados nessas evidéncias, distinguem dois
componentes essenciais na leitura: por um lado os processos de decodificacdo que
possibilitam a identificacdo ou reconhecimento das palavras escritas, e, por outro lado, 0s

processos cognitivos que permitem a compreensao.

Neste sentido, a leitura pode ser definida como

[...] uma construcéo de significacdes, realizada por uma pessoa (adulto ou crianga) a
partir de um texto escrito em um determinado contexto. Esta construcéo €, portanto,
o resultado de uma interagéo entre os dados do texto e os conhecimentos do leitor
(conhecimentos linguisticos e conhecimentos conceituais), em funcéo dos objetivos
que ele busca atingir por meio dessa leitura (Gombert et al., 2000, p. 11).

A leitura é, portanto, uma atividade complexa que exige a intervencdo de diversos
processos: identificacdo de letras, reconhecimento de palavras, acesso ao significado,
integracdo sintatica e semantica. Embora seja verdadeiro que a identificacdo das palavras é
necessaria para compreender um texto, ela ndo é suficiente (ALEGRIA, LEYBAERT &
MOUSTY, 1997).

A ocorréncia da decodificacdo € uma condicdo necessaria para que a compreensao
em leitura possa acontecer. O leitor, ao deparar-se visualmente com a escrita, deve
transformar os grafemas (letras) em fonemas (sons da fala), e faz isso fixando sua atencéo nas
palavras. E a partir dessa atividade que a compreens&o podera ocorrer. Por essa razio, pode-se
afirmar, com Gombert et al. (2000, p. 45), que a decodificacdo é uma condi¢do necessaria a
compreensdo em leitura, mas ela ndo é uma condicgdo suficiente, o que explica porque as
vezes encontramos bons decodificadores que nao sdo bons “compreendedores”. No entanto, o
contrario nao é verdadeiro, posto que ndo se encontram bons leitores e “compreendedores”

gue ndo sejam capazes de reconhecer as palavras escritas a serem compreendidas.
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Deste modo, a leitura pode ser apresentada segundo modelo de Gough e Hoover
(1990), mostrado pela primeira vez, segundo os mesmos, por Gough e Tumner em 1986:

LEITURA = DECODIFICACAO X COMPREENSAO

Segundo estes autores, a leitura envolve a integracdo de duas habilidades
indispensaveis a sua realizacdo, quais sejam a decodificacdo e a compreensdo, pois se sabe
gque em uma equacdo que envolve a operacao da multiplicacdo, se qualquer fator envolvido

for nulo, o resultado tambhém o sera.

2.1 Decodificacdo e aprendizagem da leitura

Para entender a compreensdo de textos no enfoque tedrico das relacdes entre
metalinguagem e alfabetizacdo, faz-se necessario explanar sobre como ocorre a aprendizagem
da leitura. E, para aprender a ler, o principiante precisa entender que no nosso sistema de
escrita, alfabético, tudo que é falado pode ser escrito, utilizando-se grafemas (letras) que
representam fonemas (sons da fala). Logo, ler envolve, inicialmente, a habilidade de
transformar grafemas em fonemas (MALUF, 2005). Na mesma perspectiva, escrever exige a
habilidade de transformar fonemas em grafemas.

Deste modo, a aprendizagem da leitura passa pela aquisicdo de habilidades de
codificacdo e decodificacdo, o que significa identificar e interpretar as unidades linguisticas,
transformando os sinais, no caso as letras, em informacdes significativas. Dito de outro modo,
aprender a ler exige a habilidade de decodificar e reconhecer as palavras escritas, sendo estas
uma combinacdo de sinais graficos, que sdo as letras. A palavra, na fala, € compreendida
como a unidade primordial portadora de significado. Assim, decodificar é reconhecer palavras
e, delas, extrair pronuncia. Compreender é dar sentido a uma informagéo grafada, seja ela

uma palavra, uma frase ou um texto.

E importante que sejam apontados, também, os processos em acdo no leitor
competente, que podem ser explicados a partir de modelos de reconhecimento de palavras.
Gombert (2003) admite a existéncia de dois modelos, sendo que ambos ainda séo aceitos, pois

nenhum deles tem um nivel de demonstrabilidade decisivo. Um deles é o modelo de dupla
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via, no qual, as palavras conhecidas sdo acessadas diretamente, havendo um pareamento
direto da configuracdo escrita da palavra com sua representacdo visual na memdria; quando a
palavra ndo é conhecida, ha um procedimento de acesso indireto, transformando a informacéo
visual em fonoldgica, acessando o léexico mental para o reconhecimento. O outro modelo de
reconhecimento de palavras € denominado de modelo conexionista, no qual se considera que
a mente trata a informacgdo escrita estabelecendo conexdes (cerebrais) entre a ortografia

percebida, a significacdo, a fonologia e o contexto.

Apesar dos dois modelos considerarem a leitura de forma diferenciada, concordam
que os procedimentos de processamento de informacdo gréafica colocados em pratica pelos
leitores héabeis sdo automaticos, rapidos e inconscientes. Aprender a ler, entdo, consistiria em
adquirir “reflexos” de leitura que requerem um alto grau de automaticidade (MAREC-

BRETON & GOMBERT, 2004).

Somente a partir do momento em que o leitor consegue automatizar este processo de
reconhecimento de palavras, é que ele pode tornar-se proficiente, ou seja, que ele conseguira
ler bem e compreender o que Ié. E se sdo estes automatismos que garantem a leitura fluente
no leitor habil (MALUF & GOMBERT, 2008), faz-se necessario refletir sobre a origem
dessas automatizagdes.

Para o enfoque metalinguistico, as primeiras habilidades linguisticas manifestadas
pelas criancas sdo de carater epilinguistico, conhecimentos implicitos, que surgem
espontaneamente nas crian¢as, de acordo com suas vivéncias e manipulacfes da linguagem

oral.

Posteriormente, para que a crianca aprenda a ler e escrever, ela precisara ir além do
conhecimento implicito, desenvolvendo capacidades de refletir sobre a lingua e sua utilizagdo,
0 que é designado como conhecimento explicito ou consciéncia explicita a respeito das
estruturas linguisticas que deverdo ser intencionalmente manipuladas (MALUF, 2010). A
metalinguagem favorece, ao mesmo tempo em que resulta, de aprendizagens explicitas que

ocorrem durante a aquisicdo das habilidades de leitura e escrita.

Entretanto, como mostram 0s estudos mais recentes de Gombert (MALUF &
GOMBERT, 2008), com o surgimento das habilidades explicitas, as habilidades
epilinguisticas ndo desaparecem, mas sim continuam a evoluir paralelamente e sob influéncia
da repeticdo da manipulacdo da linguagem escrita sob a forma de leitura e/ou escrita. Esta

evolucdo estd na origem dos automatismos que se formam no leitor habil.



19

Neste sentido, decodificar € perceber palavras grafadas e delas extrair pronudncia,
tendo como objetivo a compreensdo, ja que lemos para compreender (MALUF, 2005). A
compreensdo é o objetivo, mas para compreender o que se |, é preciso aprender a ler, o que
envolve, inicialmente, processos de reconhecimento de palavras e decodificacdo, que somente

quando automatizados, permitem uma leitura eficiente, com compreensao.

2.2 Leitura com compreensao

Apos as referéncias feitas ao processo de aprendizagem da leitura, mostrando o lugar
que nele ocupa a habilidade de decodificacdo dos sinais gréficos (letras) utilizados para ler e
para escrever, faz-se necessario dar énfase ao processo de compreensao, ja que este € o tema

principal desta pesquisa.

A leitura é uma atividade complexa que envolve a mobilizagdo de diversos processos
cognitivos e cujo objetivo é a compreensdo. Segundo Sternberg (2000), fazem parte deste
processo a codificacdo semantica, aquisicdo de vocabulario, compreensédo das ideias no texto,
a criacdo de modelos mentais do texto e a compreensdo do texto com base no contexto e no

ponto de vista do leitor.

Para entender a codificacdo semantica, tem-se que nesta, a informacdo sensorial é
traduzida em uma representacdo baseada na compreensdo que se tem das significagcdes das
palavras. No acesso ao Iéxico, por exemplo, identifica-se a palavra, baseada em combinacgdes
de letras que ativam a memoria de palavras. J& na codificacdo semantica obtém-se acesso a
significacdo da palavra armazenada na meméria (STERNBERG, 2000), ou seja, quando se 1&

‘casa’, 0 processo de identificacdo é automatico, através da codificacdo semantica.

E somente apds o aprendiz conseguir automatizar os processos de identificacdo de
letras e reconhecimento de palavras, que ele pode tornar-se um leitor proficiente, ou seja, um
leitor que atinge o objetivo da leitura, que € a compreensdo. Quanto mais rapida é a
identificacdo de cada palavra, a memoria de trabalho tem maiores disponibilidades de
recursos para realizar operacGes de analise sintatica, de integracdo semantica dos constituintes
da frase e de integracdo das frases na organizagdo textual, processos importantes para a
compreensdo da leitura (MORALIS, 1996).
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Assim, tem-se em Pinheiro (2005) que “aprender a ler consiste essencialmente em
adquirir as competéncias para decodificar” (p. 19). Note-se que diz “essencialmente”, e nao
“exclusivamente” referindo-se ao processo de aprender. ApOs a repeticdo de algumas
decodificacbes bem sucedidas, o leitor memoriza a representacdo ortografica da palavra, 0
que se torna fundamental para o reconhecimento habil da mesma. Para que um leitor venha a
se tornar proficiente, ele precisa reconhecer rapidamente as palavras que estdo armazenadas
no seu léxico ortografico, ja que assim, podera utilizar sua atencdo e memoria para a
compreensdo do texto. Do mesmo modo, ainda segundo Pinheiro (2005), a literatura relata

que o reconhecimento lento e impreciso de palavras é a principal barreira a compreenséo.

Para distinguir a aprendizagem da leitura de textos e a leitura que faz um leitor
proficiente, Perfetti, Landi e Oakhill (2005) relacionam a compreensdo da linguagem escrita a
da linguagem falada. No leitor iniciante, essa relacdo € fragil e dificilmente havera
compreensdo, pelo fato de que ele precisa preocupar-se em decodificar e reconhecer as
palavras. Quando as criangas avancam na decodificagdo, automatizando-a, a relagéo entre

compreensdo do texto e da linguagem falada fica bem mais proxima.

Contudo, a compreensdo de textos ndo pode ser resumida a compreensao do
discurso, ou seja, a compreensdo do que se ouve. Apesar de existir uma relagéo, a questao néo
se encerra neste ponto, até porque o que geralmente se ouve é diferente, em contetdo e estilo,
daquilo que se 1€, nas dimensdes semantica, pragmatica e de forma. Compreender um texto
escrito traz outras complexidades adicionais, que vao além da compreensdo do discurso
(PERFETTI, LANDI, OAKHIL, 2005), e que veremos nos itens seguintes.

2.3 O modelo de compreenséo elaborado por Kintsch

Dentre os modelos de compreensdo de textos, 0 mais abrangente e de maior impacto
e aceitacdo na area foi proposto por Kintsch, em 1978, com dltima revisdo em 19982 (apud
Kintsch & Rawson, 2005) e denominado modelo de Construcéo-Integracédo (CI). Esse modelo
focaliza o conhecimento de mundo do receptor do texto, os elementos textuais (conteudo e
forma linguistica) e a interacdo entre esses aspectos, especificando duas fases durante o

processo de compreensdo: a fase de construcao e a fase de integracéo.

2 0 texto original, publicado em 1998 n#o foi encontrado no banco de dados das bibliotecas da PUC e USP e,
também, ndo foi encontrada verséo na internet para consulta. Assim, optou-se por utilizar a versao mais recente
de Kintsch e Rawson (2005) para a explicacdo do modelo revisado em 1998.



21

Antes de iniciar a explicacdo, € importante frisar que é considerado de extrema
importancia o entendimento de um modelo de compreensdo, pois ao saber 0s processos
envolvidos nesta habilidade, pode-se pensar em quais estratégias favorecem a sua
aprendizagem e analisar por onde passam as dificuldades dos que ndo conseguem

compreender um texto.

De acordo com esse modelo, ha niveis de processamento para descrever a
compreensdo. O primeiro deles € o nivel linguistico, que requisita que o leitor consiga
decodificar os simbolos graficos presentes no material a ser lido, ou seja, que ele consiga ler
palavras e frases. (KINTSCH & RAWSON, 2005). Em acordo com o modelo em questéo, a
decodificacdo é o primeiro passo para a leitura com compreensdo, ja que é uma condicao

essencial para que ela ocorra.

Depois do nivel linguistico, tem-se a analise semantica, que determina o sentido do
texto. Neste nivel, cabe explicar o que Kintsch e Rawson (2005) chamaram de microestrutura
e macroestrutura. Os significados das palavras sd&o combinados no texto, a partir da sua
prépria estrutura (por exemplo: relacBGes sintaticas, de coeréncia, marcadores de coesdo),
resultando em unidades de ideias ou proposi¢Ges. A microestrutura consiste em uma rede de
proposicoes inter-relacionadas e, conforme Salles e Parente (2004), esta rede corresponde, de

forma geral, as frases de um texto.

Contudo, para a compreensdo do texto, € necessario ir além do significado das
palavras e inter-relacGes entre as frases. Partes inteiras de um texto também precisam estar
relacionadas e, entdo, é necessaria a construcdo da macroestrutura, que é a representacao
semantica do significado global do texto. Segundo Kintsch (1988), o leitor abstrai os temas ou
ideias mais gerais do texto, que sé@o inferidos mediante a aplicagdo de determinadas regras, a

partir da microestrutura.

A microestrutura e macroestrutura juntas sao chamadas de texto-base, que é o
terceiro nivel proposto pelo modelo Cl. O texto-base representa o significado do texto
exatamente como estd expresso nele. Mas € sabido que se um leitor entender apenas o que
esta disposto literalmente em um texto, a compreensdo sera suficiente apenas para reproduzi-
lo, mas ndo para interpretagdes mais profundas (KINTSCH & RAWSON, 2005). Para uma
compreensdo profunda, o texto-base deve servir para a construgdo do modelo situacional, que
¢ um modelo mental da situacdo descrita no texto, elaborado a partir das informacoes

contidas, do conhecimento prévio e dos objetivos de compreensdo do leitor. E para a
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elaboracdo de um modelo situacional, ¢ fundamental que o leitor saiba fazer inferéncias,

conceito ao qual seré dedicado o proximo capitulo.

Compreendendo os trés niveis de processamento, torna-se simples a explicacdo do
modelo em si. O processo ocorreria de forma ciclica, onde o leitor, inicialmente, entraria em
contato com os dados provenientes do texto (texto-base), estabeleceria relagdes com seu
conhecimento prévio, atribuindo a este um significado (modelo situacional), para entdo criar
um vinculo com informacdes anteriormente processadas, em outros fragmentos textuais. Estas
informacdes estariam armazenadas na memoria de trabalho e permaneceriam até a integracéo

com os dados recentemente processados no texto.

ApoGs esta integracdo, as informagBes que ndo seriam consideradas relevantes a
compreensdo das proximas a serem retiradas do texto, seriam enviadas para a memdria de
longo prazo, permanecendo nesta armazenadas, e, outro ciclo se iniciaria. Este deslocamento
de informagfes para a memdria de longo prazo teria como objetivo reduzir a quantidade de
material desnecessario acumulado na memoria de trabalho, melhorando entdo o seu
desempenho. Observa-se que, a cada integracdo de um fragmento textual se iniciaria outro
processo, até que a compreensao que, inicialmente, € local (sentenca a sentenca), passe a ser
global (texto como um todo) (KINTSCH, 1988).

Em resumo, na fase de construgdo, um modelo mental é construido local e
gradativamente a partir do significado das palavras e proposi¢des. Ja a fase de integracdo é de
natureza local e global e, ocorre sempre que uma nova informacdo é adicionada, permitindo a
construcdo de sentidos com base nas antigas informacBes e nas novas informacGes
(SPINILLO & MAHON, 2007). Ao realizar esse processo, o leitor integra informagdes
veiculadas no texto (texto-base) e também integra essas informagdes com seu conhecimento
de mundo (modelo situacional) (SPINILLO, 2008).

Neste sentido, a compreensdo é um processo de construcdo de significados a partir da
integracdo de informagdes literais e inferenciais. As informagOes literais sdo aquelas
explicitamente encontradas no texto; enquanto as inferenciais sdo informagdes implicitas, que
0 leitor deve descobrir com a integracdo de informacGes intratextuais entre si e entre

informac0es intratextuais e o seu conhecimento de mundo (SPINILLO, 2008).
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2.4 Atividades envolvidas no processo de compreensao

Diversos autores relatam as atividades envolvidas no processo de compreensao,
apontando tanto fatores linguisticos, quanto cognitivos (SPINILLO & MAHON, 2007;
SPINILLO, 2008; SALLES & PARENTE, 2004; FERREIRA & DIAS, 2002), sendo que 0s
fatores linguisticos referem-se ao dominio dos aspectos sintaticos, semanticos, lexicais e
habilidade de decodificacdo; enquanto os fatores cognitivos dizem respeito a memdria de

trabalho, monitoramento e estabelecimento de inferéncia.

Para entendimento dos fatores e suas consequéncias na compreensdo, tratar-se-a
muito brevemente de cada um a seguir, ja que o objetivo deste trabalho é apontar a habilidade
de fazer inferéncias como um dos maiores determinantes da compreensdo. Assim faremos
uma breve referencia a decodificacdo ineficiente, memdria de trabalho, limitacbes de
vocabulario, estratégias de monitoramento, dominio da estrutura sintatica das sentencas,
dominio de conhecimentos especificos, como a estrutura de organizacdo do texto, além das

inferéncias, que sera falado de maneira mais abrangente em um capitulo seguinte.

2.4.1 Decodificacgao ineficiente

No capitulo sobre aprendizagem da leitura, ja foi falado sobre a decodificacdo e é
sabido que sem ela, ndo ha compreensdo. Caso a crianca tenha dificuldades na decodificacéo,
estas trariam como consequéncia imediata, problemas na compreensdo de textos. Em
contrapartida, dificuldades na compreensdo leitora poderiam ser encontradas mesmo na
auséncia de problemas de decodificacdo (GOUGH & TUNMER, 1986).

Neste mesmo sentido, em um estudo realizado por Oakhill, Cain, Bryant (2003),
estes afirmam que embora decodificagédo e compreensédo estejam claramente associadas, sao
diferentes habilidades subjacentes e que, portanto, podem e devem se desenvolver de forma
relativamente independente, sendo um erro pensar que se a crianca tem éxito na leitura de

palavras, a compreensdo ird se desenvolver de forma natural.

Enquanto a decodificagdo esta diretamente associada a consciéncia fonoldgica,
aspecto estudado por diversos pesquisadores, dentre os quais apontamos: Oakhill, Cain e
Bryant, 2003; Gombert, 1992, Maluf e Barrera, 1997; Barrera e Maluf, 2003; Salles e Parente,
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2002, a relagdo da consciéncia fonoldgica com a compreensao € apenas indireta. Isto porque a
consciéncia fonoldgica auxilia o processo de decodificacdo, que por sua vez contribui para a

compreensdo em leitura, como foi dito anteriormente.

2.4.2 Memobria de trabalho

A memoria exerce um papel de fundamental importancia na leitura, assim como na
aprendizagem em geral, pois qualquer material a ser conhecido pelo sujeito passa pela
possibilidade de construcdo de sentido, construcdo possivel através das associacGes que sdo
feitas com conteudos ja presentes na mente do aprendiz. Esta atribuicdo de sentido é que torna
as informacdes textuais coerentes e passiveis de serem absorvidas e organizadas como um

conhecimento novo.

Segundo Costa (1998, p.16):

Para ler e entender um texto, a informacao que entra deve ser dominada na meméria.
Isto é necessario para que as relagcBes semanticas e sintaticas entre sucessivas
palavras, frases e sentencas possam ser computadas e uma representacdo coerente da
passagem seja construida.

Assim, a memoria ndo pode ser vista como “um repositorio cadtico de coisas e Sim
um instrumento estruturado e estruturante, com grande dinamismo e capaz de se reorganizar a
todo 0 momento” (MARCUSCHI, 1985, p. 3).

Entdo, a memoria de trabalho é entendida como um sistema capaz de reter e
manipular temporalmente a informagdo, enquanto participa de tarefas cognitivas como
raciocinio, compreensdo e aprendizagem (ALLOWAY et al., 2004). Segundo Miller (1956), a
memoria de trabalho é limitada quanto a capacidade de armazenamento imediato de
informagdo. Este sistema de memoria apresenta limitacdo quanto ao tempo, mas pode ser
mantido, se for ativado pela repeticdo de manutencdo ou pela transferéncia a memoria de

longo prazo.

Kleiman (2002, p.34) afirma que a “memdria de trabalho pode ser concebida como a
capacidade do leitor para estocar o material que esta entrando mediante a percepcdo e para
agrupa-lo em unidades significativas com base no seu conhecimento da lingua”. Desta forma,
a leitura depende destas informacgfes que ficam armazenadas na memdria por um periodo

curto de tempo, aguardando que as novas informacoes sejam adquiridas, para, entdo, serem
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integradas. E, havendo uma dificuldade em relacdo a esta habilidade de manutencéo e
integracdo do contetido, possivelmente o processo de leitura e compreensdo de um texto sera

prejudicado.

O modelo proposto por Baddeley (2000) compreende uma central executiva e foram
acrescentados dois sistemas de suporte responsaveis pelo arquivamento temporério e pela
manipulacdo de informacdes - um de natureza visuo-espacial e outro de natureza fonoldgica.
Estes sistemas correspondem a um componente denominado buffer episodic, que por sua vez
trata-se de um sistema de capacidade limitada, no qual a informacéo evocada da memdria de
longo prazo se torna consciente, permitindo lidar com a associa¢do entre as informagdes
mantidas no sistema de suporte e promover sua integracdo com informagdes da memoria de

longo prazo.

Percebe-se que as explicacdes propostas por Baddeley (2000) e Kleiman (2002) se
relacionam ao modelo C-I proposto por Kintsch e Rawson (2005), pois como explicado no
item que trata do modelo, especificamente, a fase de integracdo € de natureza local e global e,
ocorre sempre que uma nova informacdo é adicionada, permitindo a construcdo de sentidos
com base nas antigas informacfes e nas novas informacbes. ApOs esta integracdo, as
informacgdes que ndo fossem consideradas relevantes & compreensdo das proximas a serem
retiradas do texto, seriam enviadas para a memoria de longo prazo, permanecendo nesta
armazenadas, e, outro ciclo se iniciaria. Este deslocamento de informacGes para a memoria de
longo prazo teria como objetivo reduzir a quantidade de material desnecessario acumulado na

memoria de trabalho, melhorando entéo o seu desempenho.

Isto porque, segundo Kleiman (2002), se um leitor fosse ler, letra por letra, ndo
conseguiria armazenar uma palavra inteira, a ndao ser que ela s6 possuisse sete digitos, que € a
capacidade de armazenamento de unidades significativas na memoria de trabalho. Do mesmo
modo, devido a lentiddo na leitura, o leitor poderia ndo se lembrar do inicio da linha ao

conclui-la.

Portanto, conclui Kleiman (2002) que o leitor:

[...] deve ser capaz de reconhecer instantaneamente as palavras: se a palavra for a
unidade reconhecida, ele podera ler mais rapidamente, conseguindo assim lembrar
unidades passiveis de interpretacdo semantica (isto €, unidades as quais podemos
atribuir um significado) (p. 36).

Conclui-se que quanto maior for a unidade significativa reconhecida e armazenada

pelo leitor, maior sera a habilidade de compreensédo. Percebe-se que o espaco na memdria de



26

trabalho esté relacionado a decodificacdo, visto que muito da memaria de trabalho da crianca
iniciante na leitura é ocupada pela lentiddo com que o processo de decodificacdo ocorre.

No estudo de Oakhill, Cain e Bryant (2003), foi encontrada relacdo direta da
memoria de trabalho com a compreensdo, afirmando-se que limitacdes na memodria de
trabalho podem levar o leitor a dificuldades em integrar informagdes constantes em diferentes

partes de um mesmo texto.

Yuill e Oakhill (1991) também fazem relagdo da memoria de trabalho ao processo de
producdo de inferéncias durante a leitura, destacando que as representacdes construidas a
partir do texto que irdo formar a base da construcdo de inferéncias, e que ficam
temporariamente armazenadas, na memoria de trabalho, irdo criar espago para novas

informacdes assim que o leitor construir o sentido do texto e compreendé-lo.

Estas autoras verificaram em seus estudos que a memoria neste caso demonstra sua
importancia no processo de compreensdo, ndo em relacdo ao simples armazenamento das
informagdes ou palavras (literal), mas ao armazenamento do significado que é construido

durante a geracdo de inferéncias.

2.4.3 LimitacOes de Vocabulério

O conhecimento de vocabulario é constantemente associado a compreensdo de
textos. Segundo Sternberg (2000), a posse de um vocabulario amplo contribui para o
entendimento dos textos. Quando o leitor ndo decodifica semanticamente uma palavra
necessita engajar-se em algum tipo de estratégia que permita derivar seu significado, como a
morfologia, por exemplo. Para tanto, formula hipoteses de sentido com base em informagdes

de sua memoria permanente e indicios percebidos no texto.

Ocorre que se em um texto existirem muitas palavras desconhecidas, torna-se facil
perder o senso do todo e a compreensdo ficara comprometida. Contudo, vocabulario limitado
nédo é sempre um impedimento a compreensao, bem como conhecimento de vocabulario por si
s0 ndo parece ser suficiente para compreensdo adequada de grandes unidades de texto
(OAKHILL, CAIN & BRYANT, 2003).

Fazendo uma interpretacdo deste componente, seguindo o modelo de CI de Kintsch

(1988), explanado neste texto, destaca-se a importancia de se avaliar, no discurso escrito a
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complexidade de vocabulario, pois um alto grau de complexidade poderéa prender o leitor na
microestrutura (estrutura local do discurso, formada por uma rede de ideias simples
relacionadas linearmente entre si), e este ndo terd acesso ao nivel de processamento requerido
para se beneficiar da organizacdo global do texto (ou macroestrutura, formada por ideias

principais conectadas globalmente).

2.4.4 Estratégias de Monitoramento

Estas estratégias fazem parte de um conjunto chamado estratégias de metacognicao e
implica que o individuo esteja constantemente com a consciéncia realista do quanto ele esta
sendo capaz de captar e absorver do conteudo que esta sendo ensinado (por exemplo, tomar
alguma providéncia quando percebe que ndo entendeu, autoquestionamento para investigar se
houve compreenséo, usar 0s objetivos a serem aprendidos como uma forma de guia de estudo,
estabelecer metas e acompanhar o progresso em direcdo a realizagdo dos mesmos, modificar
estratégias utilizadas, se necessario) (BORUCHOVITCH, 2001). Essas estratégias alertam o
aluno quanto a possiveis problemas na atencdo e na compreensdo de um determinado

contetdo de modo que entraves possam ser resolvidos.

Desta forma, ao aluno pode ser ensinado analisar o titulo do texto, transforma-lo em
perguntas, antes mesmo de comecar a leitura. Ja, durante a leitura, o estudante deve ser
encorajado a elaborar um dialogo com o texto, gerar questdes que facilitem a identificacdo das
ideias principais e que possibilitem o monitoramento da compreensao. Resumir, fazer um
roteiro do texto e elaborar uma representacdo gréafica do conteddo lido constituem, sem
duvida, atividades importantes a serem realizadas apos a leitura (SOLE, 1998).

2.4.5 Dominio da estrutura sintatica das sentengas

O aspecto do dominio da estrutura sintatica das sentencas esta ligado a consciéncia
sintatica, que pode ser definida como a capacidade para refletir sobre 0s aspectos sintaticos da
lingua e para controlar deliberadamente sua aplicagdo (GOMBERT, 1992). Pesquisas

longitudinais realizadas por Rego (1993, 1995), com criangas brasileiras, demonstraram a
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importancia da consciéncia sintatica no desenvolvimento da habilidade de compreensdo

leitora.

Quanto a influéncia da consciéncia sintatica sobre as habilidades de compreensao em
leitura, pode-se dizer que ha evidéncias indicando que os maus leitores apresentam
desempenho inferior aos bons leitores no monitoramento da compreensao textual (GARNER,
1980 apud BUBLITZ, 2010). Para monitorar sua compreensdo do texto, € necessario que o
leitor avalie a coesdo dos aspectos sintaticos e semanticos da mensagem. A hipotese é que a
consciéncia sintatica pode exercer o papel de facilitadora na compreensédo da leitura (REGO,
1993). Nesse sentido, é recomendada a realizacdo de atividades pedagdgicas que estimulem
os alunos a monitorar a coeréncia sintatico-semantica de enunciados orais, a fim de

desenvolver essa habilidade para ser usada por ocasiao da leitura de textos escritos.

O conhecimento da estrutura sintatica das frases esta relacionado a compreenséo,
pelo fato de que entender uma frase é obviamente fundamental para a compreensdo de um
texto. Mais especificamente, este conhecimento pode ajudar os leitores a detectar e corrigir
seus erros de leitura e, assim, melhorar o monitoramento da sua compreensdo (OAKHILL;
CAIN; BRYANT, 2003).

2.4.6 Dominio de conhecimentos especificos

Alguns conhecimentos especificos também sdo tratados na literatura sobre a area de
compreensdo de textos, sendo entendidos com influentes nesta habilidade. Um conhecimento

considerado relevante € o que segue:
e Conhecimentos sobre a estrutura de organizacdo do texto:

Este aspecto faz parte da habilidade metalinguistica denominada consciéncia
metatextual, termo cunhado por Gombert (1992). Como é um termo recente e as pesquisas
sobre 0 mesmo ainda sdo raras ndo ha consenso em admitir que refletir sobre a estrutura do

texto de fato auxilie na compreenséo (SPINILLO, 2009).

Contudo, nos estudo de Cain e Oakhill, (1996 apud SPINILLO et al, 2010) e Oakhill,
Cain e Bryant (2003) ha referéncia a esta habilidade como relacionada a compreensao,

quando afirmam que as criangas com dificuldades de compreensdo ndo formam uma
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representacdo mental geral do texto que as auxilie a integrar os episodios entre si. Esta
representacdo, por sua vez, depende do conhecimento que a crianga tem sobre historias.

2.4.7 Inferéncias

Como jé foi dito acerca da compreensédo de textos, a construcdo de significado € um
espaco onde o leitor, por meio de processos inferenciais, constréi a representacdo global
incorporando o seu conhecimento prévio, crencas, valores etc. Para Ribeiro (2003, p.114), “a
inferéncia é uma informacdo semantica ndo explicitamente estabelecida no texto, mas gerada
pelo leitor durante o processo inferencial” (...) visando estabelecer relagdes entre as frases que
ndo estdo diretamente conectadas. Os fatos e o conhecimento de mundo permitem ao leitor
fazer inferéncias sobre outros fatos, e muito desse conhecimento é produto cultural e

socialmente determinado.

Como este trabalho é voltado para o estudo de inferéncias na compreensdo de textos,

este aspecto sera abordado de maneira mais detalhada no capitulo a seguir.
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3 O PAPEL DAS INFERENCIAS NA COMPREENSAO DE TEXTOS

As inferéncias sdo necessarias na construcao do texto-base (tanto no nivel micro,
guanto no macro) e tém papel crucial na formacdo de um modelo situacional coerente
(KINTSCH & RAWSON, 2005). Isto porque os textos ndo sdo completamente explicitos,
existem lacunas a serem preenchidas pelo leitor. No modelo de C-I formulado por Kintsch, j&
explanado anteriormente, viu-se que a compreensdo de texto € um processo que o leitor
executa ativamente, pois ele ndo absorve simplesmente as informacgdes, mas sim constroi um

modelo mental a partir do que 1€ e consegue relacionar com seus conhecimentos prévios.

A esse respeito, Marcuschi (1996) concorda com os autores supracitados, quando
afirma que as inferéncias preenchem as lacunas deixadas pelo autor, de forma que o texto
pode ser entendido como algo inacabado, cujo significado € o produto de uma coautoria.

Assim, o0 autor produz parcialmente o texto e o leitor o completa.

Uma vez que nem tudo estd explicitamente colocado no texto, fazer inferéncias
traduz-se por uma atividade cognitiva essencial a compreensdo de textos, ja& que esta é
responsavel pela formacdo de sentidos e por uma representacdo mental do texto organizada e
coerente, resgatando essa ndo explicitude das informacdes nele veiculadas. Portanto, é a partir
das inferéncias que as informac0Oes textuais e as informacdes derivadas do conhecimento de
mundo se integram e se conectam a uma representacao mental coerente (SANTA-CLARA &
SPINILLO, 2006).

Além de favorecer a organizacdo das relacdes de sentido dentro do texto, o processo
inferencial permite destacar a malha ou teia de significados que o leitor é capaz de estabelecer
dentro do horizonte de possibilidades que € o texto. Essas relacdes ndo sdo aleatdrias, mas se
originam no encontro-confronto de dois mundos em situacdo de leitura: o do autor e 0 do
leitor (FERREIRA & DIAS, 2004).

3.1 Como as inferéncias se originam

As inferéncias podem ser classificadas como intratextuais e extratextuais. As
intratextuais derivam de conexdes estabelecidas entre palavras, sentencas e proposicdes,

garantindo a continuidade entre os diferentes ciclos de processamento do texto. Ja as
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inferéncias extratextuais derivam de uma conexdo entre aquilo que esta explicitado no texto e
0 conhecimento de mundo do leitor, sendo acionadas informagdes prévias contidas na
memoria de longo prazo (SANTA-CLARA & SPINILLO, 2006).

Coscarelli (1995) afirma que

[...] as inferéncias ndo ocorrem apenas quando o leitor estabelece ligacBes entre as
palavras e organiza redes conceituais no interior do texto. Ocorrem, também quando
o leitor busca, fora do texto informacBes e conhecimentos adquiridos pela sua
experiéncia de vida, com as quais preenche os ‘vazios’ textuais (p. 10).

Yuill e Oakhill (1991) definem as inferéncias provenientes do texto como explicitas,
que sdo geradas de forma deliberada e as inferéncias implicitas seriam as que ndo possuem
informacdes presentes no texto e através das quais o sentido que é dado ao texto € baseado em

um conhecimento mais geral.

O entendimento do papel das inferéncias durante a leitura deve abordar sempre dois
aspectos: a representacdo do significado dos elementos do texto (micro-estrutura) e a
interpretacdo das informagdes presentes no texto, que se relacionam com o conhecimento de

mundo do leitor, no sentido de alcangar a compreenséo global.

Kintsch (1998, apud Kintsch e Rawson, 2005) considera necessaria uma
diferenciacdo entre inferéncias e processos de recuperacdo de conhecimento. As inferéncias
permitem a geracdo de novas informacGes, a partir da construcdo de pontes de significado,
enquanto que a recuperacdo de conhecimento traz @ memoria de trabalho, contetdos prévios
adquiridos pelo sujeito em outras situacdes. O processo de recuperacdo de conhecimento nédo
é considerado inferéncia por este autor, pois estaria trazendo aspectos da memdria de longo

prazo para serem utilizados, ndo construindo novo conhecimento.

Geralmente as inferéncias conscientes ocorrem em menor ndmero que as
inconscientes. N&do é possivel, muitas vezes, encontrarmos justificativas para as conclusdes a
que chegamos, o que foi associado, que mudangas ou elementos tiveram que ser resgatados
para chegarmos a determinado raciocinio, refere Marcuschi (1985). Mas segundo este autor,
muitas vezes esta dificuldade pode estar relacionada a elementos do préprio texto, que nao
estariam bem organizados, comprometendo sua estrutura e consequentemente sua

compreensdo, o que pode tornar dificil o resgate da base geradora das inferéncias.

Pode-se pensar tal dificuldade como algo possivel de ser superado pelas estratégias

metacognitivas, mecanismo psicolégico que se refere a habilidade de refletir sobre os proprios
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pensamentos, tendo consciéncia sobre o que se esta pensando ou fazendo em determinada
atividade (SPINILLO, 2008; PAULA & LEME, 2003).

Kleiman (1997) refere que as inferéncias provenientes da associacdo de itens lexicais
do texto com conhecimento de mundo do leitor fazem parte de um processo inconsciente do
“leitor proficiente”. E que esse conhecimento prévio do assunto ¢ que viabiliza a construgao
de uma integracdo do texto como um todo coerente, através da elaboragdo de inferéncias.
Desta forma, conclui que, geralmente, as lembrancas que guardamos do texto sdo de natureza
inferencial, ndo literal; o que pressupde que o leitor competente foi capaz de elaborar
contetdos novos a partir da organizacdo dos expressos no texto com seus conhecimentos de

mundo.

O conhecimento de mundo do leitor, assim, tem papel determinante na geracdo de
inferéncias. Perfetti, Landi e Oakhill (2005) tém defendido que as criancas pequenas ja séo
capazes de construir inferéncias, mas que esta habilidade evolui com a idade, até porque o
conhecimento de mundo vai sendo construido em acordo com as experiéncias vividas pelos

individuos.

Contudo, os autores também relatam que nédo € provavel que as criangas utilizem esta
habilidade de fazer inferéncias espontaneamente durante a leitura. “Elas s6 podem fazé-las
quando solicitadas ou questionadas” (PERFETTI, LANDI, OAKHILL, 2005, p. 231). Esta
afirmativa sugere que existe entdo a necessidade de que alguém questione as criangas e as
leve a adquirir o habito de fazer inferéncias durante a leitura, ou seja, que alguém as ensine a

fazer inferéncias.

Esse foi o foco da proposta de intervencgéo desta pesquisa, em que o aluno foi levado
a refletir sobre o texto como um todo ou partes dele, tratando-o como um objeto de analise.
Deveria, entdo, analisar o texto e pensar sobre o conhecimento de mundo que possui e que
pode ser relacionado ao texto, o que permite ao leitor monitorar ndo sé a sua conduta sobre o

texto, mas o proprio conteudo a que esta tendo acesso.
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4 ALGUNS RESULTADOS DE PESQUISAS SOBRE COMPREENSAO EM
LEITURA

Muitos estudos evidenciam diversos fatores que comprometem a compreensao de
textos e que, segundo Spinillo (2008), podem ser classificados em fatores linguisticos:
sintaticos, semanticos, léxicos, habilidades de decodificacdo; e fatores cognitivos: memoria de

trabalho, capacidade de monitoramento, capacidade de estabelecer inferéncias.

Dentre os que buscam entender as dificuldades em compreensdo, hd o de Aparecido
(2007), no qual a autora realizou testes de leitura, escrita e compreenséo e buscou relacionar
os resultados entre eles. Assim, a pesquisadora concluiu que a falta de compreenséo ocorria
guando os alunos tinham problemas de decodificacdo, j& que os alunos que obtiveram
menores escores nas provas de escrita e leitura, também foram os que menos acertaram na

prova de compreensao.

Ndo se questiona o fato de que a boa compreensdo estd associada a boa
decodificacdo. O aluno que ndo sabe decodificar, certamente ndo terd sucesso na compreensao
do texto, ja que se admite — como ja dito no capitulo sobre a aprendizagem da leitura — que
antes de “compreender o que 1€”, € necessario que o aluno aprenda a ler. E por este motivo,
nesta pesquisa serd realizada inicialmente uma tarefa de sondagem de decodificacdo, para
eliminar da pesquisa os alunos que ndo possuem esta habilidade, ja que esta é um requisito

para a hoa compreenséo.

Contudo h& evidéncias empiricas de que muitas criancas sem problemas no
reconhecimento de palavras (decodificagdo, vocabulario), apresentam dificuldades de
compreender o que leem, sobretudo em relacdo ao estabelecimento de inferéncias (YUILL &
OAKHILL, 1991). Nesta investigacdo, estas autoras tracaram um perfil para criancas com
problemas em compreensdo, demonstrando que estas possuem dificuldades em: construir uma
representacdo mental organizada e coerente do texto; reter o significado, tendendo a
memorizar representacdes baseadas nas frases e nas palavras literais do texto; integrar as
informacgdes entre as partes do texto; monitorar a compreensao; e usar informacdo relevante

para fazer inferéncias.

E importante perceber o quanto esse perfil das criancas com problemas em
compreensdo, apontado por Yuill e Oakhill (1991), estd em acordo com o modelo de

Construgéo-Integracao elaborado por Kintsch (1978, com revisdao em 1998, apud KINTSCH
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& RAWSON, 2005). As dificuldades apontadas pelas autoras parecem estar localizadas em
algum nivel do modelo de compreenséo C-I, ja descrito em capitulo anterior. E, ao conhecer o
modelo, os niveis relacionados a ele e as dificuldades enfrentadas pelas criancgas, torna-se
mais simples o ensino destas habilidades envolvidas na compreensdo, ja que as atividades

com os alunos podem ser pensadas a partir deste conhecimento.

Isso porque se entende que a compreensdo ndo se desenvolve espontaneamente apos
a aprendizagem da leitura, em todas as pessoas. Se assim fosse, ndo haveria nenhum leitor
com dificuldades na area. Contudo, ao analisar pesquisas sobre como esta sendo feito o ensino
da compreensao nas escolas, percebe-se que, em relacdo ao livro didatico como instrumento,
as contribuicBes para a habilidade de fazer inferéncias sdo bastante questionaveis. Marcuschi
(1996), analisando as atividades de compreensdo de textos presentes em livros didaticos
amplamente adotados no ensino fundamental de escolas publicas e particulares da cidade do
Recife-PE, verificou que a grande maioria dos exercicios requeria do aluno apenas a cépia de
passagens literais do texto a ser interpretado; e que apenas a inexpressiva porcentagem de 5%
das perguntas sobre o texto enderecadas aos alunos requeriam o estabelecimento de

inferéncias.

Em contrapartida e, evidenciando a eficacia do ensino, Dias, Morais e Oliveira
(1995) investigaram o efeito de uma intervencdo baseada na construgdo de uma imagem
mental sobre a habilidade de compreensdo em criangas com diferentes niveis de dificuldades
nesta area (muita dificuldade, dificuldade média e pouca dificuldade). Foram formados um
grupo controle e um grupo experimental, compostos por criangas com esses trés niveis de
dificuldades. As criancas do grupo experimental foram instruidas a construir uma
representacdo ou imagem mental do contetdo de cada sentenga de um texto, logo ap6s a sua
leitura. Foi aplicado um pos-teste, verificando-se que as criangcas do grupo experimental
melhoraram seu desempenho, 0 mesmo néo tendo ocorrido com as criancas do grupo controle,

cujas dificuldades persistiram.

Concluiu-se que a estratéegia da imagem mental durante a leitura dos textos
contribuiu para a construcdo de uma representacdo mental que, por sua vez, facilitou a
compreensdo de textos. Este tipo de estratégia parece permitir que o leitor mantenha por mais
tempo a atencdo voltada para o contetdo das sentencas e, assim, realize um processamento
semantico do texto. Relacionando este estudo com o realizado por Yuill e Oakhill (1991),

estas autoras ponderaram que uma dificuldade era, de fato, a construcdo da representacao
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mental, 0 que esta intimamente relacionado a fase de construcdo comentada por Kintsch e
Rawson, (2005), mais especificamente ligada ao modelo situacional.

Outro estudo investigativo nesta area foi realizado por Ferreira e Dias (2002), que
compararam o0 efeito de duas estratégias sobre a compreensdo de textos em criancas e
adolescentes com dificuldades nessa area: a estratégia de tomar notas durante a leitura de um
texto e a estratégia de elaborar uma imagem mental. ComparacGes entre esses dois grupos
experimentais e um grupo controle mostraram que ambas as estratégias auxiliaram o0s
participantes a alcancar niveis de compreensdo mais elaborados, mas que a estratégia de

tomar notas foi ainda mais proveitosa que a estratégia de imagem mental.

Uma obra que também demonstra o quanto a habilidade de compreensdo pode ser
desenvolvida foi publicada por Yuill e Oakhill (1991). Os estudos divulgados neste livro
foram tomados como base para a investigacdo de Spinillo (2008) e também embasardo a

presente pesquisa.

Um dos estudos realizados por Yuill e Oakhill (1991) foi acerca do efeito de
instrucdes sobre o0 aumento da consciéncia em fazer inferéncias. Criancas de 7 anos foram
divididas em dois grupos: aquelas com um bom nivel de compreensdo de textos e aquelas
com dificuldades de compreensédo. Cada grupo foi dividido em um grupo controle e um grupo
experimental. As criancas do grupo experimental foram instruidas a procurar por certas
‘pistas’ no texto para obter determinadas informagdes solicitadas pelo examinador. O texto
apresentado para treino consistia em uma histéria que deixava implicita uma série de
informacBes sobre os personagens, o local onde os fatos ocorriam e sobre 0s eventos
principais narrados. O examinador, entdo, indicava quais as palavras que serviam de pistas
para responder as perguntas, fornecendo as explicacBes necessarias. Dito de outro modo, as
criancas eram instruidas a fazer inferéncias a partir de determinadas palavras e a partir da

associacdo entre varias palavras contidas no texto.

Em um segundo momento, a crianca era apresentada a um outro texto, sendo
solicitada, ela mesma, a identificar as palavras que serviam de pistas para responder as
perguntas do examinador. O examinador fornecia feedback, explicacbes adicionais

necessarias e ele prdprio indicava as pistas que ndo haviam sido mencionadas pela crianga.

Observou-se que a intervencdo ajudou as criangas a focalizarem as passagens
apropriadas da histdria, assim como auxiliou a fornecer respostas corretas. O efeito do

treinamento ndo apenas auxiliou as criangas a focalizarem os aspectos relevantes do texto
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como também auxiliou a estabelecer inferéncias a partir de determinados itens lexicais
presentes no texto (YUILL & OAKHILL, 1991). Procurou-se seguir este modelo nas sessfes

de intervencdo da presente pesquisa.

Em um segundo estudo descrito na mesma obra, Yuill e Oakhill (1991) procuraram
desenvolver tanto a capacidade de fazer inferéncias como, também, a capacidade de
monitoramento. Criangas com dificuldades de compreensdo foram submetidas a uma
intervencdo semelhante aquela realizada na pesquisa anterior, no que concerne ao
desenvolvimento da capacidade de fazer inferéncias, sendo, ainda, instruidas a elaborar
perguntas sobre diversas informag6es contidas no texto. A instrucdo de levar as criancas a
gerar as perguntas tinha por objetivo aumentar a consciéncia sobre sua propria compreenséo,
auxiliando-as a formular perguntas que poderiam guiar a compreensdo. A intervencao
envolvia, ainda, fazer predicdes acerca de passagens ‘escondidas’ do texto. De modo geral, os
resultados foram bastante semelhantes aqueles obtidos no estudo anterior: as criangas se

beneficiaram do treinamento, melhorando a capacidade de fazer inferéncias.

Em um terceiro estudo realizado por Yuill & Oakhill (1991), além do grupo controle,
foram inseridos dois grupos experimentais. Um grupo era instruido a fazer inferéncias,
seguindo o0 mesmo procedimento adotado nos estudos anteriores, e que consistia em encontrar
as palavras que serviam de pistas e em adivinhar qual era a sentenca escondida. Outro grupo
era instruido a monitorar sua leitura a partir de perguntas que eram apresentadas (exemplo:
por que?, o que?, quando?). As criangas eram, entdo, ensinadas a elaborar perguntas sobre o
conteddo do texto usando tais tipos de perguntas. Ambos 0s grupos experimentais tiveram um

progresso significativo em relacdo a compreensdo de textos.

De modo geral, os resultados evidenciaram que embora todos os tipos de intervencéo
fornecidos tenham propiciado avancos em relacdo a compreensdo de textos, a intervencao que
mostrou ser a mais efetiva foi aquela que envolvia a combinacdo de inferéncia com
monitoramento (YUILL & OAKHILL, 1991).

Desta forma, Spinillo (2008) decidiu fazer uma pesquisa semelhante, para verificar
se 0 mesmo ocorria com uma intervencdo coletiva em sala de aula, j& que se os resultados
fossem positivos, teriamos uma metodologia mais viavel (porque trabalharia com grupos e
ndo so individualmente) de treino da habilidade de compreensdo. Esta pesquisa sera descrita
detalhadamente a seguir, pois 0 presente estudo partiu dela.



37

A autora, entdo, realizou o experimento com quarenta e quatro criancas de baixa
renda, alunos do 5° ano (antiga 42 série) do ensino fundamental de escola publica da cidade do
Recife, que foram igualmente divididas em um Grupo Experimental (média de idade: 10a e
8m) e em um Grupo Controle (10a e 10m) (SPINILLO, 2008).

Nesta investigacdo de Spinillo (2008), todos os participantes realizaram um pré-teste
e um pos-teste, individualmente, que consistiram em trés tarefas, diferindo apenas quanto aos
textos apresentados em cada ocasido de testagem. Cada testagem envolveu duas sessdes com
um intervalo de sete a dez dias entre elas. Na primeira sessdo, aplicou-se a Tarefa 1, que
consistiu na leitura de um texto junto com a examinadora (no artigo, a pesquisadora néo deixa
claro se a leitura foi realizada em voz alta ou silenciosa) e posteriormente a leitura, a
examinadora fez 11 perguntas, tendo o texto ficado a disposicdo dos participantes. As
perguntas foram apresentadas uma por vez, de acordo com a sequéncia de eventos do texto, e
versavam sobre: o cenario da histéria, 0s personagens, suas metas, obstaculos a superar,
eventos, resolucdo da trama e conclusdo. Além das perguntas inferenciais sobre o contetdo do
texto foram feitas perguntas complementares que versavam sobre a capacidade dos

participantes de explicitar as bases geradoras de suas inferéncias.

Essa tarefa foi utilizada para a composi¢do da amostra, sendo que participaram do
estudo apenas as criancas que mostraram ter dificuldade de compreensdo, tendo sido
consideradas assim as criangas que haviam dado seis respostas corretas em um total de 11
perguntas. Respostas as perguntas complementares ndo foram utilizadas na composi¢do da
amostra, apenas as respostas as perguntas inferenciais. A passagem a seguir ilustra como foi o

procedimento utilizado por Spinillo (2008) nesta tarefa de pré-teste:
Examinadora: (Pergunta inferencial): Qual era o horério da escola de Pedrinho?
Crianca: Era de manha.
E (Pergunta complementar): Como sabe? Onde foi que vocé viu isso aqui no texto?

C: Por ele dizer que ele ia ficar uma tarde e dois dias em casa. Entdo é de manha.

Além disso, solicitava-se um resumo escrito de uma histdria (diferente daquela
apresentada na Tarefa 1) lida conjuntamente com a examinadora que esclarecia para o
participante o que era um resumo. Concluido o resumo, solicitava-se a elaboragao por escrito

de uma pergunta (Tarefa 3) sobre algo que a crianca considerasse relevante na historia, como
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se ela fosse um professor que quisesse testar o conhecimento de seus alunos a respeito do
texto. Neste momento, o texto era disponibilizado para o participante. Assim, a Tarefa 2 e a

Tarefa 3 versavam sobre o mesmo texto (SPINILLO, 2008).

A intervencdo foi aplicada ao Grupo Experimental em 12 sess@es, cada uma com
duracdo de aproximadamente 90 minutos, perfazendo um total de 18-20 horas de atividades.
A professora era quem realizava as atividades, tendo sido orientada antes e durante as sessdes

a requerer dos alunos:

(i) estabelecer inferéncias (inclusive as de predicdo) a partir da
integracdo de informagdes intratextuais (palavras e passagens no
texto) e informagdes extratextuais (conhecimento de mundo do leitor);
(ii) extrair as principais informacdes do texto; (iii) monitorar a leitura;
e (iv) explicitar as bases geradoras de suas respostas e julgamentos
relativos aos textos (SPINILLO, 2008, p. 32-33).

Os textos utilizados nas sessdes de intervencdo eram apresentados sempre por escrito
e a leitura era feita de duas maneiras, utilizando as metodologias off-line e on-line. A primeira
€ mais comum, consiste em fazer perguntas somente ap0s a leitura completa do texto, por isso
o termo off-line; e a metodologia on-line consiste na leitura interrompida do texto, em que as
perguntas sdo feitas apos cada passagem estabelecida. Estas metodologias foram encontradas

no trabalho realizado por Spinillo e Mahon (2007).

Apobs as sessbes de intervencdo, foi realizado um pds-teste, idéntico ao pré-teste,
utilizando textos diferentes, mas semelhantes na estrutura e dificuldade. Foram aplicadas as 3

tarefas com o Grupo Experimental e com o Grupo Controle.

A autora constatou, assim, que as criancas do GE tiveram um desempenho mais
elaborado que aquelas do GC, sendo as Unicas que melhoraram a compreensao de textos do
pré para o pds-teste. O aumento de pontos nas tarefas foi significativo no GE, tanto nas
respostas as perguntas, quanto na elaboracdo de resumo e pergunta geral sobre o texto, o que
demonstrou uma melhora na habilidade de compreensao, incluindo a identificacdo das bases

geradoras de inferéncias.
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5 OBJETIVOS

A presente pesquisa tem em sua origem a hipdtese de que a habilidade de fazer

inferéncias esta positivamente relacionada a habilidade de compreenséo de textos.

Baseia-se em um estudo anterior (SPINILLO, 2008), no qual foi utilizado um
procedimento de intervencdo em sala de aula, em que o professor foi instruido a realizar com
a turma, atividades que envolviam o treino de inferéncias. O resultado foi positivo para a

compreensdo de textos e, assim, resolveu-se realizar um procedimento semelhante ao citado.

Tem-se como objetivo testar a utilizacdo de um procedimento de treino em fazer
inferéncias, para verificar seus efeitos sobre a habilidade de compreensdo de textos em uma

turma de alunos de 4° ano do Ensino Fundamental.

Neste treino, os alunos serdo orientados para estabelecer inferéncias (inclusive as de
predicdo) a partir da integragéo de informagdes intratextuais (palavras e passagens no texto) e
de informacGes extratextuais (conhecimento de mundo do leitor), bem como explicitar as

bases geradoras de suas respostas e julgamentos relativos aos textos.
Pergunta-se:

v Quais os efeitos de um treino na habilidade de fazer inferéncias em um grupo de

alunos do 4° ano do Ensino Fundamental, com baixo desempenho em compreensdo de textos?

Do ponto de vista teorico, o estudo pretende contribuir para a discussao e avanco do
conhecimento das relacdes entre a leitura, compreensdo de textos e habilidade de fazer

inferéncias.

A relevancia social e educacional do estudo reside na possibilidade de dar
sustentacdo a praticas que possam ser realizadas no contexto escolar, visando favorecer o
desenvolvimento da habilidade de compreensdo de textos, pois as avaliacBes apontam que
muitas criancas apresentam nivel de compreensdo abaixo do esperado para sua idade escolar.
Nesta pesquisa, as atividades de intervencdo sdo discutidas em termos de praticas de ensino

que desenvolvam a compreenséo de textos no contexto escolar.
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6 METODO

O delineamento da presente pesquisa consistiu na formacdo de um Grupo de
Intervencdo (GI) e de um Grupo Controle (GC). Foi aplicada as criangas de duas turmas do 4°
ano do Ensino Fundamental de uma mesma escola, uma Tarefa de Sondagem de

Decodificacgdo, para verificar suas capacidades de decodificacdo de palavras.

Uma das turmas foi designada aleatoriamente para receber o treino (Gl) e a outra foi
designada como controle (GC). Para as duas turmas foi aplicado um pré-teste, um pds-teste 1
e um poés-teste 2. Com a turma sorteada para a intervencdo foram realizadas 12 sessGes

coletivas de treino em inferéncias.

Tendo como base o estudo de Spinillo (2008), foram feitas algumas adaptacGes

metodoldgicas, descritas a seguir:

- Tarefa de Sondagem de Decodificacdo: optou-se por eliminar da amostra, os alunos
que pudessem ter problemas de compreensdo devido a insuficiéncia de decodificacdo de
palavras. Realizou-se, entdo, uma Tarefa de Sondagem de Decodificacdo e foram eliminados
os alunos que ndo demonstraram habilidades de decodificacdo suficientes, segundo analise

posteriormente descrita no método, conforme capitulo que segue.

- Selecdo da amostra: O Pré-teste ndo foi utilizado para eliminar alunos da amostra,
como no estudo de Spinillo (2008).

- Foco nas inferéncias: o estudo de Spinillo (2008) teve intervencdo com foco nas
habilidades de fazer inferéncias e nas estratégias de monitoramento. No presente estudo,
apenas a habilidade de fazer inferéncias sera pesquisada e, assim, as sessdes de intervencao
estaréo voltadas somente ao desenvolvimento desta habilidade.

- Uma tarefa no Pré-Teste e duas Pos-teste: Eliminou-se as Tarefas 2 e 3 dos Pré-
teste e Pds-teste (relacionadas a estratégias de monitoramento) e o ndmero de perguntas
inferenciais na Tarefa 1 foi aumentado de 11 para 17. Assim, houve apenas uma tarefa no Pré-
teste, que consistiu na leitura de um texto, de aplicacéo individual e 17 perguntas inferenciais
apos a leitura. Essa tarefa foi repetida no Pds-Teste 1, com 0 mesmo texto e mesmas
perguntas. E foi aplicado um Pds-Teste 2, com tarefa semelhante ao Pos-Teste 1 e Pré-Teste,
utilizando um texto diferente, mas semelhante em relagdo a estrutura, tamanho e grau de
dificuldade.
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- Idade e série escolar dos participantes: neste estudo, os participantes eram do 4° ano
do E.F, que tem alunos com idade média de 9 anos. A pesquisa de Spinillo (2008) foi feita

com alunos de 5° ano do E.F., com média de 10 anos e 9 meses.

- Sessdes de intervencdo realizadas pela pesquisadora: as intervencdes foram
realizadas pela pesquisadora e, ndo, pela professora, como ocorreu no estudo de Spinillo
(2008). Esse procedimento se justifica porque ndo contdvamos com uma professora que
estivesse disponivel para receber treinamento e realizar as sessdes, além de que nos permitia

maior controle sobre a aplicacao.

6.1 Local e participantes

Este estudo foi feito em uma escola publica estadual, localizada em um bairro de
classe média da cidade de S&o Paulo. A escola teve bons resultados na avaliagdo do SARESP
(Sistema de Avaliacdo e Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo) realizada em 2010
(SAO PAULO, 2010), com médias superiores as do Estado nas disciplinas de Portugués e
Matematica. A escola tem espaco para atividades ao ar livre, bom estado de conservacao, sala
de multimidia, quadra, patio, biblioteca, os espacos sdo limpos e bem organizados. As salas
sdo amplas, claras e arejadas, no fundo ha um armério com livros paradidaticos, as carteiras se
apresentavam em forma de circulo, com algumas carteiras em trio, no meio; os alunos

sentavam-se em locais pré-definidos pela professora.

Participaram do estudo 38 criancas do 4° ano do Ensino Fundamental. Como critério
para selecionar os participantes, foi aplicada uma Tarefa de Sondagem em duas turmas do 4°
ano, sendo um total de 23 alunos em uma turma e 22 na outra. SO foram aceitas criangas
capazes de ler (decodificar) e que tivessem mostrado alguma dificuldade na prova de

avaliacdo de compreensdo.

Apds a Tarefa de Sondagem e aplicacdo de um Pré-teste, uma turma foi sorteada para
constituir o Gl e a outra para 0 GC. A escolha por turma foi a mais conveniente, pois também
se evitava que os alunos do Gl e GC se comunicassem constantemente entre si acerca dos

procedimentos de intervengéo.

Os dois grupos de alunos ficaram assim constituidos:
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Grupo de Intervencéo (Gl) - 19 alunos, sendo 13 meninas e 6 meninos, com média de
idade de 9 anos e 1 més;

Grupo Controle (GC) - 19 alunos, sendo 5 meninas e 14 meninos, com média de
idade de 9 anos.

No Quadro 1, é apresentada a caracterizagdo dos participantes da pesquisa.

Quadro 1: Caracterizagéo dos alunos por grupo.

NUMERO DE PARTICIPANTES POR TURMA

CARACTERISTICAS

4° ano Ensino Fundamental 4° ano Ensino Fundamental
8 anos e 7 meses 8 anos e 7 meses

10 anos e 4 meses 9 anos e 5 meses

9 anos e 1 més 9 anos

6.2 Cuidados Eticos

Em relacdo aos cuidados éticos na pesquisa, 0s responsaveis pelos alunos assinaram
um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE A), autorizando-os a
participar voluntariamente do estudo em questdo. O projeto de pesquisa foi avaliado pelo
Comité de Etica em Pesquisa da PUC-SP, que aprovou o protocolo de pesquisa n® 267/2011
(ANEXO A).

6.3 Procedimentos da pesquisa e materiais utilizados

O procedimento de intervengdo em compreensdo de textos foi feito em sala de aula,
pela pesquisadora, usando atividades organizadas com o objetivo de incidir na habilidade de
fazer inferéncias e argumentar sobre as bases geradoras destas inferéncias.
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O Pos-teste 1 e 0 Pos-teste 2 foram comparados ao Pré-teste no Gl e GC, para avaliar
se a intervencdo teve efeitos positivos no Gl e o quanto os grupos se diferenciaram apos as 12

sessoes.

Neste subitem, serdo descritos os procedimentos realizados em cada etapa da

pesquisa, incluindo os materiais e instrumentos usados.

6.3.1 Tarefa de Sondagem de Decodificacéo

Esta tarefa foi aplicada individualmente, a todos os 55 alunos para selecionar os
participantes dos grupos de intervengdo e controle. Foi nomeada como “sondagem de

decodificagdo” porque ndo teve como objetivo verificar se os alunos compreendiam o texto

lido.

Procedimentos: a pesquisadora solicitou que o aluno lesse um texto em voz alta e sem pausas

até o final; ndo houve intervencdes. A leitura foi registrada em gravador.

Instrumentos: O texto de uma histdria infantil (ANEXO B) foi utilizado a partir de um estudo
realizado por Maia (2004).

Materiais: gravador, folha sulfite.

NUmero de alunos presentes: Turma A —25; Turma B — 22.

6.3.2 Pré-teste

Apods a sondagem inicial, eliminados os alunos com problema em nivel de

decodificacdo, foi aplicado um Pré-Teste, individualmente.

Procedimentos: a pesquisadora instruiu os alunos da seguinte forma:

Leia o texto do inicio ao fim, vocé pode fazer leitura em voz alta ou silenciosa, leia da forma que
vocé acha que compreende melhor. Quando vocé acabar, eu farei perguntas sobre o que vocé

entendeu. O texto ficard com vocé, podera consulta-lo a qualquer momento durante as perguntas.
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Quando o aluno acabava a leitura, eram feitas 17 questbes sobre informagOes
inferenciais e algumas explicitas a respeito da historia. O texto ficava a disposicdo do
participante. Em seguida de cada questdo, eram feitas perguntas complementares solicitando
que os alunos explicassem as bases geradoras de suas inferéncias, conforme exemplo que

segue:
Examinadora (Pergunta inferencial): Qual era o horério da escola de Pedrinho?
Crianca: Era de manha.
E (Pergunta complementar): Como vocé descobriu isso?

C: Porque ele chegou e foi almogar. Enté&o era de manha!

Assim, os alunos precisavam justificar sua resposta corretamente para que ela fosse

considerada certa.

Instrumentos: Texto de uma histéria infantil retirado de Spinillo (2008) - (ANEXO C).
Materiais: gravador, folha sulfite.

Numero de alunos presentes: Turma A — 20; Turma B — 21.

6.3.3 SessOes de Intervencao

Apbs o Pré-teste, a Turma A foi designada para ser o Grupo de Intervencdo (Gl) e a

Turma B passou a ser o Grupo Controle (GC).

Ao GI foram fornecidas 12 sesses com atividades em sala de aula, conduzidas pela
experimentadora. As sessdes de intervencdes foram feitas na sala de aula com todos os alunos
presentes, ou seja, 0s 19 alunos do Gl e outros 7 alunos que faziam parte da turma, totalizando
cerca de 25 alunos em cada sesséo. Foi anotada presenca dos alunos designados para o Gl. O
numero de alunos do Gl presentes em cada sessao de intervencdo esta informado na descri¢ao

das mesmas.

A duracdo media de cada sessdo foi de 60 minutos, durante os meses de setembro e

outubro de 2011. A professora ficou na sala de aula durante todas as sessGes, mas néo
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interferiu em nenhuma atividade, limitando-se a chamar atencédo de alguns alunos em questdes

comportamentais, quando achava necessario.

O Grupo Controle ndo recebeu qualquer tipo de intervencdo, continuando com a

mesma préatica de ensino adotada pela escola.

O objetivo da intervencdo foi levar os alunos a: estabelecer inferéncias (inclusive as
de predicdo) a partir da integracdo de informacgOes intratextuais (palavras e passagens no
texto) e informacges extratextuais (conhecimento de mundo do leitor) e explicitar as bases

geradoras de suas respostas e julgamentos relativos aos textos.

Em cada intervengédo, foram utilizados textos sempre apresentados por escrito (no
quadro, em cartazes e em folhas de papel, no retroprojetor e datashow) e a leitura foi feita
através de duas maneiras distintas: (i) a partir da metodologia off-line, mais comumente
adotada, em que foram feitas perguntas orais ou por escrito apds a leitura de todo o texto; e
(i1) a partir da metodologia on-line que consiste, basicamente, em uma leitura interrompida do
texto, em que apo6s cada passagem sdo feitas perguntas sobre o que foi lido até entdo,
conforme ja explicado em capitulo anterior (SPINILLO & MAHON, 2007).

A seguir, cada sessdo sera brevemente descrita e 0s instrumentos utilizados em cada

sessao constam no Anexo D:

12 sessao

Procedimentos: A intervengao foi iniciada com a escrita da palavra “inferéncias” no quadro

negro e solicitado que eles dissessem o que achavam que significava aquela palavra. Todos
participaram e deram diversas definigdes, que foram utilizadas para ir aproximando o
conceito, até que foi escrita no quadro a definicdo formada. Fora informado que em todos os
encontros, seriam trabalhadas as “inferéncias” com eles, que eles aprenderiam a descobrir

informacdes que ndo estdo completamente escritas no texto.

Entdo, seis frases previamente elaboradas pela pesquisadora (ANEXO D) contendo
informacdes inferenciais foram escritas pela experimentadora no quadro uma por uma, que foi
fazendo as perguntas para os alunos, que tentavam responder. Para todas as respostas dadas, a
pesquisadora questionava sobre o motivo que os tinha levado aquele raciocinio, pois ja havia
sido percebido, durante o pré-teste, que os alunos tinham grande dificuldade em informar as

bases geradoras de suas inferéncias. Desta forma, e durante todas as sessdes seguintes, o
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ponto de maior insisténcia era fazer com que eles aprendessem a descobrir e explicar de onde
tiraram as repostas as perguntas inferenciais, até porque desta forma iam-se discutindo as

formas de encontrar respostas as perguntas inferenciais.

Instrumentos: Frases elaboradas pela pesquisadora.
Materiais: quadro negro, giz.

Numero de alunos do GI presentes: 15.

22 sessdo

Procedimentos: Foi entregue um texto aos alunos, faltando nove frases, que estavam em nove

pedacos de papel, tendo sido entregues juntamente com uma cola branca. Assim, todo o texto
foi lido em voz alta, bem como todas as tiras e foi instruido que precisariam descobrir qual
tira deveria ser colada em cada parte em branco. O trabalho deveria ser feito individualmente
eles poderiam solicitar ajuda a qualquer momento. Assim, a pesquisadora foi até cada aluno,
auxiliando na descoberta, ensinando-os a procurar as “dicas” existentes no texto, antes e

depois das partes que estavam faltando.

Apos todos terminarem, o texto foi exposto no retroprojetor, por transparéncias e
foram reveladas as partes que estavam faltando. Cada aluno corrigiu o seu texto e ia sendo
perguntando o motivo deles terem escolhido aquela tira e 0 que os havia levado a descobrir

qual parte encaixava nas que estavam em branco.

Instrumentos: Texto ‘A operagdo do Tio Onofre’, adaptado para fins didaticos e da pesquisa,
retirado de Belinky (1999).

Materiais: folha sulfite, cola branca, retroprojetor, transparéncias.

Numero de alunos do GI presentes: 17.

32 sessdo

Procedimentos: Foi utilizado o retroprojetor, para ler um texto. Neste, havia algumas palavras

com significado desconhecido pelos alunos. A cada palavra desconhecida, era perguntado seu
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significado aos alunos, tentando fazer com que inferissem seu significado, sem dicionario,
utilizando o contexto da frase e do texto. Eram feitas perguntas do tipo: “Mas se no texto fala
que a fome e as moléstias tinham matado muita gente... Se matou, o que sera que mata além

da fome?” e, assim, os alunos eram levados a refletir sobre o contexto.

Nesse mesmo texto, utilizou-se a metodologia on-line, vista em Spinillo e Mahon
(2007), quando o texto foi dividido em sete partes e lido com as pausas. A cada pausa, eram
feitas perguntas inferenciais, que cada aluno deveria responder por escrito, individualmente,
justificando cada resposta, dizendo como eles descobriram aquela informacdo. Algumas
atividades foram respondidas por escrito para evitar que sempre 0s mesmos alunos

participassem e alguns ndo se favorecessem do processo de intervencao.

Instrumentos: Texto ‘A velhinha inteligente’, adaptado para fins didaticos e da pesquisa,
retirado de Chamoud (1949).

Materiais: retroprojetor, transparéncias, folhas sulfite.

Numero de alunos do GI presentes: 15.

42 sessdo

Procedimentos: Nesta sessdo, a turma foi dividida em grupos de quatro alunos e foi entregue

um texto para cada aluno. No texto, havia algumas palavras que foram propositalmente
retiradas, sendo que os alunos precisavam descobrir quais eram e completar o texto. A
pesquisadora ficou circulando nos grupos para ver como estavam inferindo e auxiliar os que
tinham mais dificuldades, para que verificassem o contexto e descobrissem as palavras.
Tentou-se estimular a discussdo em cada grupo, para que todos participassem. Esta atividade
levou mais de 1h para ser completada pelos alunos, desta forma, optou-se por corrigir o texto

e fazer as perguntas inferenciais na sesséo seguinte.

Instrumentos: Texto ‘Sua Alteza, a Divinha’, adaptado para fins didaticos e da pesquisa,
retirado de Lago (1990).

Materiais: folhas sulfite.

Numero de alunos do Gl presentes: 17.
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52 sessdo

Procedimentos: Continuando a 42 sesséo, foi utilizado um aparelho de Datashow para que as

palavras fossem corrigidas e a cada palavra, era questionado aos alunos como eles tinham
descoberto que era aquela palavra. Desta forma, enalteciam-se as “dicas” que os alunos
poderiam usar para descobrir questdes inferenciais. Apos a corre¢do, o texto foi lido em voz
alta, completo para melhor compreensdo e em seguida foram feitas diversas perguntas
inferenciais, que foram respondidas oralmente por alunos voluntéarios e os escolhidos pela

pesquisadora.

Instrumentos: Texto ‘Sua Alteza, a Divinha’, adaptado para fins didaticos e da pesquisa,
retirado de Lago (1990).

Materiais: Datashow.

NUmero de alunos do GI presentes: 19

62 sessao

Procedimentos: Foi entregue um texto para cada aluno e neste texto foi afixada uma atividade

elaborada pela pesquisadora (ANEXO D) contendo perguntas inferenciais, incluindo
perguntas sobre as bases geradoras. O texto foi lido por todos em leitura silenciosa e em voz
alta posteriormente para assegurar a compreensdo. Em seguida, foi solicitado que cada aluno
respondesse individualmente e a pesquisadora ficou atendendo aos chamados dos alunos para

auxilia-los na execucdo da atividade.

Por fim, as perguntas foram corrigidas coletivamente. Alguns alunos voluntarios e
escolhidos pela pesquisadora respondiam em voz alta, compartilhando suas bases geradoras
das inferéncias com os demais. A cada resposta, foi perguntado se outro aluno tinha
respondido ou pensado diferente e assim, as diferentes bases para fazer as inferéncias eram

compartilhadas com todos.

Instrumentos: Texto ‘Hora do banho’, adaptado para fins didaticos e da pesquisa, retirado de
Thebas (1996).

Materiais: folhas sulfite.
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NUmero de alunos do Gl presentes: 18.

72 sessao

Procedimentos: Nesta sessdo de intervencdo, foi utilizada uma mdsica de um grupo musical

que eles haviam escolhido em aulas anteriores. A letra da musica foi entregue em um papel
para cada aluno e utilizou-se um aparelho de som para toca-la. Os alunos foram instruidos a

acompanhar, prestando bastante atencédo na letra.

Apols ouvirem a musica, foi solicitado que respondessem algumas perguntas
inferenciais por escrito, individualmente. A pesquisadora sempre ia até cada aluno,
principalmente os que tinham maiores dificuldades, para auxiliar a encontrar as respostas,
pensando em como essa resposta pode ser descoberta. Quando acabaram de responder, a
correcdo foi feita de forma coletiva, com a participacdo de varios alunos, ocorrendo da mesma

forma que na sesséo anterior.

Instrumentos: Musica do grupo musical Restart (PRA VOCE LEMBRAR, 2010).
Materiais: aparelho de som, cd, folhas sulfite.

Numero de alunos do GI presentes: 16.

82 sessdo

Procedimentos: Foi utilizado um texto exibido no retroprojetor com transparéncias. Primeiro

foi feita uma leitura silenciosa, depois cada aluno foi lendo uma parte do texto. Em seguida
foi entregue uma via do texto e uma folha contento perguntas de compreenséo para cada aluno
(ANEXO D). Foi solicitado que respondessem individualmente e a pesquisadora estava a
disposicdo para auxilid-los. Quando terminaram de responder, as folhas de resposta foram
trocadas para que cada aluno corrigisse as respostas do seu colega e a correcdo foi feita de
forma coletiva, insistindo em questionar e analisar o raciocinio dos alunos ao descobrirem as

respostas.

Instrumentos: Texto ‘O esqueleto’, adaptado para fins didaticos e da pesquisa (NAS RUAS...,
2000).
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Materiais: retroprojetor, transparéncias, folhas sulfite.

NUmero de alunos do Gl presentes: 18.

9?2 sessao

Procedimentos: Nesta sessdo a turma foi dividida em dois grupos para um jogo. A critério dos

alunos, estes escolheram dividir-se em um grupo de meninos e outro de meninas. Foi dado um
texto para cada grupo, sendo que 0s textos se complementavam, tratava-se de dois diarios, um
escrito por uma menina e outro por um grupo de meninos. A leitura foi feita intercalando o

diario dos meninos e das meninas.

Ao final, a pesquisadora fazia uma pergunta e pedia para que cada grupo respondesse
em uma folha de papel. Os grupos mostravam suas respostas e a cada correta, ganhavam um
ponto, mas a resposta sO era considerada correta se a justificativa da pergunta também

estivesse. Desta forma, foram feitas diversas perguntas até o final da sesséo.

Instrumentos: Texto ‘Nossa rua tem um problema’, retirado de Azevedo (1989).
Materiais: folhas sulfite.

Numero de alunos do GI presentes: 16.

102 sessdo

Procedimentos: Sessdo idéntica a 6 mudando apenas o texto, ‘A espada’, e as perguntas

sobre 0 mesmo.

Instrumentos: Texto retirado de Verissimo (1995).
Materiais: folhas sulfite.

Numero de alunos do GI presentes: 20.
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112 sessdo

Procedimentos: Nesta sessdo, foi feita uma atividade semelhante a 22 sessdo, onde foi

entregue um texto para cada aluno, com algumas partes faltando no texto. E algumas frases
em tiras separadas. Apos a completa leitura do texto e das fichas com algumas frases, 0s
alunos precisavam descobrir em que parte cada ficha deveria ser encaixada. Como a atividade

demandou um longo tempo, optou-se por conclui-la na préxima sesséo.

Instrumentos: Texto ‘A farsa e os farsantes’, adaptado para fins didaticos e da pesquisa,
retirado de Cony (2000).

Materiais: folhas sulfite, cola branca.

Numero de alunos do GI presentes: 17.

122 sessao

Procedimentos: Continuando a atividade da sessdo anterior, o texto foi corrigido no

retroprojetor, de forma coletiva e os alunos participaram dando suas respostas e como
chegaram a este raciocinio. Por fim, foram feitas algumas perguntas inferenciais, de forma

oral e os alunos responderam em voz alta, com alta participagdo dos mesmaos.

Instrumentos: Texto ‘A farsa e os farsantes’, adaptado para fins didaticos e da pesquisa,
retirado de Cony (2000).

Materiais: retroprojetor, transparéncias.

NuUmero de alunos do GI presentes: 19.

6.3.4 Pés-teste 1

A tarefa de Pds-Teste 1 foi aplicada uma semana apdés a Ultima sessé@o de intervengéo
e optou-se por repetir a tarefa do Preé-teste, inclusive utilizando-se 0 mesmo texto (ANEXO C)

e fazendo as mesmas perguntas aos alunos, que foram testados individualmente.
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Procedimentos: a pesquisadora instruiu os alunos da seguinte forma:

Leia o texto do inicio ao fim, vocé pode fazer leitura em voz alta ou silenciosa, leia da forma
que vocé acha que compreende melhor. Quando vocé acabar, eu farei perguntas sobre o que
vocé entendeu. O texto ficard com vocé, podera consultd-lo a qualquer momento durante as

perguntas.

Quando o aluno acabava a leitura, eram feitas 17 questBes sobre informactes
inferenciais e algumas explicitas a respeito da historia. O texto ficava a disposicdo do
participante. Em seguida de cada questdo, eram feitas perguntas complementares solicitando

gue os alunos explicassem as bases geradoras de suas inferéncias.

A tarefa foi gravada.

Instrumentos: Texto de uma histdria infantil, retirado de Spinillo (2008) (ANEXO C).
Materiais: gravador, folhas de papel sulfite.

Numero de alunos presentes: Gl: 19; GC: 19.

6.3.5 Pos-teste 2

O pos-teste 2 teve 0os mesmos procedimentos do Pré-teste e Pos-teste 1, mas foi

aplicado com um texto diferente, uma semana a pds o Pos-teste 1.

Procedimentos: Também foram feitas 17 perguntas sobre o texto, que variavam entre algumas

perguntas de localizag&o no texto e a maioria com perguntas sobre informacdes inferenciais e

sobre as bases geradoras das inferéncias.

A aplicacdo foi individual e as sessdes foram gravadas.

Instrumentos: Texto retirado de Spinillo (2008) (ANEXO E).
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Materiais: gravador, folhas de papel sulfite.

Ndmero de alunos presentes: Gl - 19; GC -19.

6.4 Procedimento de analise dos dados

Nesta sessdo, serd descrito como foi feita a analise dos dados em cada etapa da

pesquisa.

6.4.1 Tarefa de Sondagem de Decodificagdo

Como a tarefa foi aplicada individualmente, foi gravada a leitura de cada aluno. As

gravacdes foram ouvidas e o tempo de leitura de cada participante foi anotado.

Os critérios utilizados para analise desta tarefa basearam-se em um estudo feito por
Mahon (2002), que foi definido com utilizagéo da velocidade de leitura. Esta foi determinada
a partir do tempo gasto pelos alunos na leitura do texto proposto, sendo extraido um escore
obtido a partir da diferenca entre os tempos minimo e maximo usados pelo aluno. Esta
diferenca foi dividida por trés para que fosse estimado o intervalo de tempo entre as trés

categorias utilizadas para a classificacdo dos leitores.

( Tempo Méximo — Tempo Minimo) / 3 = Intervalo

A partir dos intervalos, os leitores foram classificados em lentos, médios e rapidos.
Neste caso, assim como no estudo de Mahon (2002), foram selecionados somente os leitores

que dentro desta classificagdo foram considerados rapidos e médios.
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6.4.2 Pré-Teste e Pos-teste

As respostas de cada crianca no Pré-teste e Pds-testes 1 e 2 foram gravadas.
Ouviram-se, posteriormente, as respostas de cada crianca, que foram analisadas de duas
maneiras: (i) a partir do desempenho nas perguntas inferenciais relativas ao contetudo do texto
(ndo responde, resposta incorreta e resposta correta); e (ii) a partir dos tipos de respostas as

perguntas complementares.

Necessario esclarecer que a andlise das perguntas complementares foi conduzida
apenas em relagdo as perguntas inferenciais que haviam sido corretamente respondidas. As
perguntas complementares tiveram por objetivo examinar se os participantes eram capazes de
especificar as bases geradoras de suas inferéncias, sendo que se classificaram as explicacfes

obtidas, transformando-as em escore, da seguinte forma:

o 0 (zero): Néo localiza, localizacdo vaga ou incorreta. Quando o participante nao
acertava a pergunta ou acertava, mas afirmava nao saber, ou indicava de forma imprecisa uma
passagem qualquer do texto, ou ainda indicava de forma incorreta palavras ou frases que néo

se relacionavam com a resposta dada.

Exemplos de respostas que obtiveram escore zero:
Examinadora: Quem era Seu Nicolau?

Crianca: O dono do terreno.

E: Como vocé sabe disso?

C: Nao sei.

Examinadora: Quem era Seu Nicolau?
Crianca: O dono do terreno.

E: Como vocé sabe disso?

C: Ele tinha muito dinheiro...

o 1 (um): Localizacdo adequada. Quando o participante respondia corretamente e
indicava, de forma precisa e correta, o local no texto (informacéo intratextual) que serviu de
base para a resposta dada; e/ou relacionava a resposta dada a seu conhecimento de mundo

(informacao extratextual).
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Exemplo de resposta que obteve escore igual a um:

Examinadora: Quem era Seu Nicolau?

Crianca: O dono do terreno.

E: Como vocé sabe disso?

C: Porque foi ele que colocou a placa de VENDE-SE & no campinho.
Examinadora: Que tipo de bicho é o tuim?

Crianca: E um péssaro.

E: Como vocé descobriu que é um péssaro?

C: Porque aqui na histéria fala que ele voa, e quem voa € passaro.

A fim de conceder maior confiabilidade aos resultados, aos dados obtidos no Pré-
teste, POs-teste 1 e Pds-teste 2 destinou-se tratamento estatistico, tendo sido aplicado o teste T

de Student, para comparac4o entre 0s grupos.
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7 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo serdo descritos, inicialmente, os resultados referentes aos
procedimentos para selecionar os participantes da pesquisa, mediante aplicacdo de uma
sondagem para verificar o desempenho das criangas na decodificagdo das palavras e frases de

um pequeno texto.

Em seguida, apresentaremos os resultados de uma prova de avaliacdo de
compreensdo de textos, aplicada a todas as criangas que haviam passado pela sondagem.
Somente os alunos que obtiveram bom resultado na Tarefa de Sondagem de Decodificacdo e

resultado insuficiente na prova de compreensao foram incluidos na pesquisa.

No terceiro item, serdo feitas algumas consideracdes sobre observacoes feitas pela

pesquisadora durante as sessdes de intervencdo com o “Grupo de Intervengao”.

E, em seguida, serdo apresentados os achados da pesquisa, resultantes de duas
avaliacBes sobre os efeitos do treino realizado na habilidade de fazer inferéncias. Serdo
apresentados, também, estes resultados com tratamento estatistico, quando serdo discutidos e

comparados com pesquisas anteriores.

Foram avaliados 38 alunos (meninos e meninas) do 4° ano do Ensino Fundamental,
de uma escola da rede estadual da cidade de Sdo Paulo, com idade entre 8 e 10 anos, divididos

em um Grupo de Intervencédo (GI) e um Grupo Controle (GC).

7.1 Sondagem para selecéo dos participantes da pesquisa

Neste item, serdo expostos os resultados da sondagem inicial que foi feita com o
objetivo de eliminar da amostra os alunos com nivel insuficiente de decodificacdo, que viesse
a comprometer a habilidade de compreensédo de textos. Somente os participantes considerados

leitores rapidos ou médios foram selecionados, conforme se pode observar no Quadro 2.
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Quadro 2: Tempo de leitura de cada aluno das Turmas A e B na Tarefa de Sondagem de

~

o
D
o
o
o
=
o
D
O
©
o

TEMPO DE LEITURA (EM MINUTOS E SEGUNDOS)

1'38" 141’
157" 147"
207" 105"
| 4| 212" 151"
212" 2'09”
| 6 | 219" | 6 | 214"
241" 215"
| 8 | 2'57" | 8 | 216"
| 9 | 2'57" e 220"
302" 221"
3'03” 223"
307" 227"
325" 232"
3'33” 251"
3'38” 300"
3'51” 300"
405" 301"
408" 310"
418" 311"
5'00” 321"
5'04” 3'59”
5'12" 414"
6'36"
| | Rapidos ‘ | ‘ Médios ‘ Lentos

Foi gravado o tempo de leitura de cada crianga. O maior tempo foi 6”36 ¢ 0 menor
foi 1°38”. Para estabelecer faixas classificatorias, utilizamos os mesmos critérios de Mahon

(2002), apontados nas paginas 53 e 54.

A partir dos tempos de leitura, foram elaboradas trés faixas classificatdrias, usando a

equacao:

MAIOR TEMPO DE LEITURA (6°36”) - MENOR TEMPO DE LEITURA (1°38”)
= (4°58”) /3

= (1397
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Assim, tem-se:

Leitores Rapidos: de 1’38 até 3’177,
Leitores Médios: 3°18” até 4°57”;
Leitores Lentos: 4°58” até 6°36”.

Ou seja, na Turma A:
Leitores Rapidos: alunos 1 ao 12.
Leitores Médios: alunos 13 ao 19.
Leitores Lentos: alunos 20 ao 23.

E na Turma B:

Leitores Rapidos: alunos 1 ao 19.

Leitores Médios: alunos 20 ao 22.

Deste modo, os quatro leitores lentos (participantes 20 ao 23) nao foram incluidos na

amostra intencional, permanecendo a Turma A com 19 alunos e a Turma B com 22.

Percebe-se que apenas quatro alunos, em um total de 45, tiveram resultados que 0s
classificaram como lentos. E, ainda, 31 alunos classificados com leitura rapida. Para a
realidade brasileira da escola publica, o nivel de leitura destes alunos pode ser considerado um
bom desempenho. Pode-se atribuir este desempenho ao fato da escola ter tido bons resultados
na avaliacdo do SARESP, realizada em 2010 (SAO PAULO, 2010), com médias superiores as

do Estado nas disciplinas de Portugués e Matematica.

7.2 Pré-Teste para verificacdo de desempenho em compreensao de textos

Apos a Tarefa de Sondagem, as turmas A e B ficaram com ndmero de alunos
diferentes, sendo a turma A com 19 e a Turma B com 22. Buscando maior semelhanga entre
0S grupos, a partir dos resultados obtidos no Pré-Teste, foram excluidas, da Turma B, trés

criangas com escore acima dos obtidos pelos participantes da Turma A.
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Percebe-se no Quadro 2, que as criangas das duas turmas ficaram com média de
acertos semelhantes. E entdo, a Turma A foi designada para ser o Grupo de Intervencao e a

Turma B foi 0 Grupo Controle.

Quadro 3: Numero de acertos na prova do Pré-teste, que teve cada participante dos
Grupos de Intervencéo e Controle.

QUANTIDADE DE ACERTOS NO PRE-TESTE (TOTAL DE QUESTOES = 17)

14 13
13 4| 12
12 12
| 6 10
10
| 8 :
: [ = ] 8
: s
; ;
8 8
: :
3 7
s :
s :
z :
2 3
1 1
8 | MEDIA | 8,42

No Pré-teste - de aplicacdo individual feita pela pesquisadora - apés a leitura do texto
referente a uma histdria infantil (ANEXO C), feita por 38 criancas, foram feitas 17 perguntas
sobre o conteldo do texto, que se dividiam entre questbes em que as respostas estavam

explicitas e outras em que a criangas precisavam construir inferéncias.

As respostas as perguntas sé foram consideradas corretas quando a crianga soube
identificar as bases geradoras de suas inferéncias, ou seja, quando conseguiu justificar a
resposta. Seguem exemplos abaixo:

Examinadora: Quem era Seu Nicolau?
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Crianca: Era o dono do terreno (resposta correta).
E: Como vocé descobriu isso?
C: Porque ele era um velho Senhor (justificativa errada).

No caso acima, mesmo com a resposta correta, a crianga ndo ganhou o ponto, pois a

justificativa estava errada.
Examinadora: Quem era Seu Nicolau?
Crianca: Era o0 dono do campinho (resposta correta).
E: Como vocé descobriu isso?

C: Porque foi ele que colocou a placa de Vende-se. Se ele vende é porque é dele!
(justificativa correta).

Ja neste Ultimo exemplo, o aluno ganhou o ponto da questao, pois além de responder

corretamente, justificou de maneira adequada.

Com as perguntas, foi percebido que as criangas, tanto as do GI, quanto as do GC,
tiveram muita dificuldade com as justificativas. Algumas perguntas ndo necessitavam um
raciocinio muito elaborado, como “Qual era o esporte que o Pedrinho fazia?” e algumas
criangas respondiam corretamente — “futebol” - mas quando eram questionadas: “como vocé
descobriu isso?”, a maioria apresentou dificuldades em responder, mostrando-se perdidas ou

’

respondendo simplesmente: “eu ndo sei...”.

Isso demonstra que as criangcas ndo estavam usando a estratégia da metacognicdo,
que segundo Paula e Leme (2003), “trata-se, por um lado de um conhecimento que
adquirimos sobre 0 nosso proprio pensamento, que podemos até mesmo relatar
conscientemente a outras pessoas” (p. 92). Ou seja, 0s alunos ndo estavam refletindo sobre o
préprio pensamento, pois apesar de por vezes conseguirem dar as respostas, ndo tinham uma

explicacdo sobre como haviam descoberto aquela resposta.

7.3 SessOes de Intervencgéo

Neste item, serdo feitas algumas observacdes sobre o contato com as criangas durante

as 12 sessoes de intervencao.
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A partir dos resultados obtidos por meio do Pré-teste, ficaram evidentes as
dificuldades das criangas em construir inferéncias e, sobretudo, em identificar as bases
geradoras das inferéncias. E, conforme planejado, as sessGes foram dirigidas a atender estes

dois objetivos.

A intervencdo foi realizada em sala de aula, com todos os alunos presentes e
participando das atividades. Isso significa que além dos alunos designados para o GI, estavam
presentes 0os que haviam sido eliminados da amostra pela Tarefa de Sondagem, mas que
pertenciam a Turma A. Isso foi feito para manter a situacdo de sala de aula e também néo
estabelecer diferengas entre as criangas. Contudo, era anotada a frequéncia dos alunos
pertencentes ao Gl em cada sesséo.

As atividades foram feitas sempre utilizando textos escritos (ANEXO D) e com
perguntas para checar a compreensdo de textos dos alunos. Como o nimero de alunos da
Turma A era grande, por vezes as atividades precisavam ser respondidas de forma escrita,
individualmente, o que tornava possivel avaliar os que ndo participavam muito nas atividades

onde as perguntas eram orais.

Estas perguntas, feitas em todas as atividades envolveram tanto a compreensdo mais
simples, de identificar respostas no texto, quanto a necessidade de fazer inferéncias. Nestas,
procurava-se auxiliar os alunos a “descobrir as dicas” no texto, pra estimula-los a pensar sobre
como estavam encontrando aquelas respostas e, assim, passar a analisar e refletir sobre o

pensamento deles.

As respostas e justificativas, mesmo quando escritas, foram sempre discutidas
oralmente em conjunto, quando os alunos podiam pensar e falar sobre as respostas dos

colegas e comparar com as suas e com a forma como cada um encontrou no texto.

Sobre a participacdo das criancas nas sessdes de intervencdo, em geral foi muito

ativa, onde todos se ofereciam para ler os textos e falar suas respostas para o grupo.

Ao longo das sessdes, percebia-se que os alunos passaram a procurar mais as dicas
no texto para fazerem as inferéncias, em vez de dizer que ndo sabiam e, principalmente,

notava-se que as justificativas para as respostas ficaram cada vez mais coerentes.
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7.4 Desempenho das criancas apo6s as sessoes de intervencao

Neste item sdo apresentados os efeitos da aplicacdo do treino em inferéncias. Para
tanto, serdo mostrados os resultados do Pos-teste 1 e Pds-teste 2, que comparam o Grupo de

Intervencéo e o Grupo Controle.

No Quadro 3, é possivel verificar a pontuacdo de cada participante, dos Grupos Gl e
GC, nas etapas da pesquisa. Como o teste continha 17 questfes, a pontuacao podia variar de 0

a 17 para cada participante.

Quadro 4: Numero de acertos nas provas do pré-teste, do pés-teste 1 e do pds-teste2,
para cada participante do Gl e GC (a pontuacdo maxima para cada participante é 17)
NUMERO DE ACERTOS DOS ALUNOS NAS PROVAS DE CADA ETAPA DA PESQUISA

Grupo Controle (GC)

Pés-Teste 1 | Pos-teste 2

Grupo de Intervencao (Gl)

JARVI N[O Pés-Teste 1 | Pos-teste 2

ausente

ALUNOS
1

e e T [ S (T [ S Y

[ERy

~

[

= ~ wu w [~
0o N |t |s|w|N (- o

9
9 15 12 8 8 7
8 8 11 7
8 17 15 1 8 10 6
8 12 10 1 8 10 12
3 5 15 16 1 7 8 10
4 3 11 10 1 7 11 13
5 3 15 8 1 6 3 8
3 3 13 15 1 5 2 1
7 2 12 14 1 4 3 1
8 2 15 10 1 3 8 6
9 1 11 6 1 1 3 2
8 14,74 11,84 8,42 8,63 8,42

Nota-se, no Quadro 3, que as criangas pertencentes ao Grupo de Intervencéo tiveram

um aumento de respostas corretas apds as atividades em sala de aula voltadas ao treino em
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inferéncias. Elas obtiveram maior nimero de acertos nas questdes sobre compreensdo de texto
e, sobretudo, tiveram melhora na justificativa de suas respostas, uma vez que para a questéo
ser considerada correta, a crianca precisava justifica-la. Segue exemplo de uma questdo

considerada correta:

Examinadora: Onde o menino morava no comego da histéria?
Crianca: Ele morava na roca.
E: E como foi que vocé descobriu que era na roga?

C: Porque depois na histdria falou que eles se mudaram pra cidade.

Como se vé no Quadro 3, os participantes do Grupo Controle ndo parecem ter obtido
0 mesmo aumento no desempenho. Percebe-se que alguns alunos deste Grupo tiveram alguma
melhora em sua pontuacao, mas outros diminuiram ao longo das etapas. Isto sugere que nao é
possivel observar alguma relagdo entre as pontuacdes destas criangas no Pré-teste e Pds-testes
1 e 2, ndo sendo possivel associar o desempenho as praticas em sala de aula ou efeito do

tempo transcorrido entre as provas.

Outro ponto a ser destacado é o fato de que todos os participantes do Gl tiveram
aumento em seu desempenho, considerando o Pré-Teste e 0 P6s-Teste 1. O texto utilizado foi
0 mesmo em ambas as provas, 0 que pode ter contribuido para o alto desempenho, ja que
também havia a relacdo da memoria dos meninos em relacédo ao texto, e em ler o mesmo texto
pela segunda vez, apesar do tempo que se passou entre a aplicacdo das provas. Contudo, se
considerarmos que no GC ndo houve aumento significativo, pode-se concluir que a

intervencao teve efeitos positivos para as criangas que passaram por ela — Gl.

Em relacdo ao Pds-teste 2, vé-se que as criancas do Gl tiveram desempenho maior
que no Pré-teste, apesar de um pouco menor que no Pos-teste 1. E que as criangas do GC
tiveram média idéntica no Pré-teste e Pos-teste 2. Com isso, pode-se entender que as criancas
do GC, em suas atividades em sala de aula, ndo puderam desenvolver sua habilidade de

compreenséo de textos.

Com o objetivo de obter maior confiabilidade na analise dos dados, foi aplicado um
teste estatistico de significacdo de diferencas, o teste t de Student. Na Tabela 1 s&o

apresentados os resultados obtidos.
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Quando se compara os resultados das criangas do Gl, antes e depois da intervencgéo,

vemos que a média de acertos aumentou e esse aumento foi estatisticamente significativo

(p<0,000). Ademais, a melhora no desempenho se manteve apds uma semana: (P<0,013)

Tabela 1: Comparacdo entre o niUmero de acertos no Pré-teste e Pos-Teste 1 e no Pré-
Teste e P6s-Teste 2 para o Grupo de Intervencédo (Gl)

Grupo de Média N Desvio  Erro t p
Intervencao Padrdo Padrao

Pré Teste 8,00 19 4,70 1,08 -8,047 0,000
Pos teste - 1 14,74 19 2,02 0,46

Pré Teste 8,00 19 4,70 1,08 -2,757 0,013
Pds teste - 2 11,84 19 4,32 0,99

Na Tabela 2, foi feita a mesma comparacao, entre 0 nimero de acertos no Pré-teste,

Pds-teste 1 e 2 para o GC.

Percebe-se, nos resultados da andlise estatistica, que a pontuacdo dos participantes no

Pré-teste ndo e significativamente diferente dos resultados no Pos-teste 1 (p=0,723), nem da

pontuacao no Pés-teste 2 (p=1,000).

Isso nos permite concluir que as explicacbes dadas as criancas do Gl sobre

inferéncias e a instrucdo para que pensassem sobre 0s textos e sobre as pistas que levavam as

respostas tiveram um efeito muito positivo, pois apenas as criancas deste grupo tiveram

aumento significativo em seu desempenho.

Tabela 2: Comparacao entre o nUmero de acertos no Pré-teste e PGs-Teste 1 e no Pré-

Teste e Pds-Teste 2 para o Grupo Controle (GC)

Grupo Controle Média N Desvio Erro t p
Padrdo Padrao

Pré Teste 8,42 19 3,75 0,86 -0,360 0,723

Pds teste - 1 8,63 19 3,52 0,81

Pré Teste 8,42 19 3,75 0,86 0,000 1,000

Pds teste - 2 8,42 19 4,07 0,93

Compararam-se, também, os Grupos Gl e GC em cada etapa da pesquisa, aplicando a

andlise estatistica para verificar se houve diferenca significativa de resultados entre eles.

Assim, na Tabela 3, tem-se que no Pré-Teste, os alunos dos grupos Gl e GC ndo eram
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significativamente diferentes quanto a habilidade de fazer inferéncias e de identificar as bases
geradoras destas inferéncias (p = 0,762 e t = -0,305).

No Pdés-Teste 1, contudo, os alunos dos Grupos Gl e do GC se mostraram
significativamente diferentes (p = 0,000 e t = 0,305), 0 que nos permite concluir que as
diferencas no desempenho de compreensdo de leitura, verificadas nos participantes do Gl,
podem ser vistas como efeito das sessOes de intervencdo pelas quais passaram. Assim, 0S
procedimentos realizados nas atividades em sala de aula parecem ter dado bom resultado, pois

se observa gque o desempenho dos alunos em compreensao de leitura, melhorou.

No Pos-teste 2 a diferenca entre os grupos também foi significativa, com p = 0,017 e
t = 2,510. Isto permite afirmar que as habilidades adquiridas se mantiveram, pois a diferenca
de pontuacdo permaneceu, a favor das criancas do Gl, decorridas duas semanas apos a Ultima

sessdo de intervencdo realizada.

Tabela 3: Comparacéo entre os Grupos de Intervencdo e Controle, a partir do nimero
de acertos que obtiveram no Pré-Teste, PGs-teste 1 e Pos-teste 2

Grupo N Média Desvio Erro t p
Padrdao Padrao

Pré Teste Intervengao 19 8,00 4,70 1,08 -0,305 0,762
Controle 19 8,42 3,75 0,86

Pos teste-1 Intervencgao 19 14,74 2,02 0,46 6,561 0,000
Controle 19 8,63 3,52 0,81

Pos teste -2 Intervencgao 19 11,84 4,32 0,99 2,510 0,017
Controle 19 8,42 4,07 0,93

Estes dados e a analise estatistica, dispostos na Tabela 3, permitem afirmar a eficacia
dos procedimentos de intervencdo com as atividades voltadas ao treino de inferéncia para
desenvolver a habilidade de compreensdo de textos. Se os grupos eram semelhantes no inicio
da pesquisa, e ap6s a intervencdo, tornaram-se diferentes, isto sugere um efeito da

intervencao, pois apenas o Gl teve melhora em seu desempenho na compreensao de textos.

Os resultados obtidos também podem ser visualizados por meio de graficos,

conforme ilustramos a seguir:
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Graéfico 1: Comparacao entre os Grupos de Intervencao e Controle, a partir do nimero
de acertos que obtiveram no Pré-Teste, Pds-teste 1 e Pos-teste 2
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Percebe-se no Grafico 1, a semelhanca entre 0s grupos no pré-teste e que, apos a
intervengdo, os resultados do Gl aumentam sensivelmente, enquanto os resultados das

criancas do GC tem pouca variacao.

A pergunta que norteou esta pesquisa foi acerca de quais efeitos um treino nas
habilidades de fazer inferéncias teria em criangas com baixo desempenho em compreenséo de
textos. Os resultados mostraram que o treino teve efeitos diretos e positivos nos alunos que
passaram por esse tipo de ensino. Antes da intervencgdo os participantes de ambas as turmas
eram semelhantes e viu-se que, apos os participantes do Grupo de Intervengdo passarem pelas
atividades voltadas para o treino de inferéncias, todos aumentaram o desempenho em
compreensdo de textos. Ja os resultados dos alunos do Grupo Controle néo tiveram alteracGes

significativas.

Este resultado corrobora os encontrados por Spinillo (2008), que conseguiu

desenvolver a habilidade de compreensao de textos em criangas com esta dificuldade, a partir
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de um procedimento experimental em que os leitores do Grupo Experimental passaram por
uma intervencdo em que precisavam relacionar informagdes textuais com seu conhecimento

de mundo e integrar as informac6es mencionadas no texto.

Nesta pesquisa, os participantes foram instruidos e auxiliados a procurar as “dicas”
nos textos, que pudessem leva-los a estabelecer inferéncias. Deste modo, eles precisavam
integrar e relacionar informacdes intratextuais e extratextuais. Ou seja, a pesquisadora 0s
auxiliava a integrar tanto informacdes que o proprio texto continha, em partes diferentes,

quanto a relaciona-las com seu conhecimento de mundo.

Esta atividade foi baseada no estudo realizado por Yuill e Oakhill (1991), no qual as
criancas do grupo experimental foram instruidas a fazer inferéncias, procurando por certas
‘pistas’ no texto para obter determinadas informagdes solicitadas pelo examinador. O efeito
do treinamento ndo apenas auxiliou as criancas a focalizar os aspectos relevantes do texto
como também auxiliou a estabelecer inferéncias a partir de determinados itens lexicais

presentes no texto.

Deve-se ressaltar o avanco das criancas do Grupo de Intervencdo em relacdo a
capacidade de identificar e explicar as bases geradoras de suas inferéncias. Durante a
intervencdo, houve énfase em levar a crianca a refletir sobre seu préprio pensamento, usando
a estratégia da metacognicdo. Solicitou-se as criangcas que explicitassem como tinham
chegado as resposta e foram valorizadas as formas de pensar sobre o texto, independente se
estavam adequadas. Percebeu-se, ao final das sessbes, que as criancas passaram a dar
respostas e justificativas mais coerentes e espontaneas do que foi constatado antes da
intervencdo. O mesmo ndo aconteceu com as criancas do Grupo Controle, que permaneceram

apresentando as mesmas dificuldades detectadas no Pré-teste.

Acredita-se que a associacdo destas duas habilidades — procurar as “pistas” e
explicitar as bases geradoras das inferéncias —, nas atividades realizadas em sala com o Grupo
de Intervencdo, foram essenciais para o aumento no desempenho em compreensdo de textos

das criancas deste grupo, como comprovado nos Pos-testes 1 e 2.
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8 CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo surgiu a partir de questionamentos sobre 0s possiveis motivos que
levavam bons leitores (sem problemas em decodificar palavras) a ndo compreender o que
liam. Pesquisando maiores evidéncias destes dados, achou-se um experimento conduzido por
Spinillo (2008) com criancas de 5° ano do Ensino Fundamental, na cidade de Recife-PE. Os
resultados do trabalho geraram interesse em realizar estudo semelhante, ja que a autora
encontrou dados que permitiam afirmar que a habilidade de compreenséo é desenvolvida com

o treino em inferéncias.

Acrescentou-se a este interesse, a necessidade de eliminar da amostra de criancas, as
que possuissem dificuldades em decodificar palavras, pois se sabe que esta habilidade é um
requisito fundamental para a compreensdo. N&o adiantaria tentar melhorar o desempenho em

compreensdo das criangas que ainda ndo soubessem decodificar.

Deste modo, esta investigacdo examinou um grupo de criancas do 4° ano do Ensino
Fundamental, da rede estadual da cidade de Séo Paulo, tendo por objetivo testar a utilizacao,
em sala de aula, de um procedimento de treino em fazer inferéncias, para verificar seus efeitos

sobre a habilidade de compreenséo de textos.

Para tanto, realizou-se inicialmente a Tarefa de Sondagem de Decodificacdo, que nos
possibilitou eliminar da amostra, os alunos que mostrassem decodificacdo em nivel
insuficiente para a leitura de um texto com compreensdo. Na escola pesquisada, viu-se que
apenas 5 alunos foram classificados como lentos em decodificacéo e, por isso, foram retirados

da amostra.

A partir de entdo, entre os alunos que se mostraram com leitura rapida e média, foi
aplicada uma prova que os avaliou quanto ao desempenho em compreensdo de texto. Com 0s
resultados desta prova, percebeu-se, em conformidade com as avaliacOes realizadas em
ambito nacional, como a Prova Brasil e o PISA, que o nivel de leitura e compreensdo de
textos das criangas estd abaixo do esperado para a idade escolar em que se encontram
(BRASIL, 2010; BRASIL, 2007).

Ou seja, as criangas ndo mostraram problemas em decodificar palavras de um texto,
mas apresentaram baixo desempenho em compreensdo. Isto corrobora os estudos de Yuill e

Oakhill (1991), que assinalaram evidéncias empiricas de que muitas criangas sem problemas
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ao nivel da palavra (decodificacdo, vocabulario) apresentam dificuldades em compreender o

que leem, sobretudo em relagéo ao estabelecimento de inferéncias.

O resultado desta primeira prova e as pesquisas apontadas na area mostraram que a
habilidade de compreensdo de textos ndo se desenvolve automaticamente apos a
alfabetizacdo, caso contrério, todos os alunos alfabetizados seriam bem sucedidos nas
avaliagOes.

Todavia, pesquisando na literatura da area da Psicologia Cognitiva, verificou-se que
a realidade escolar mostra que a educacéo brasileira ainda trata a habilidade de compreensao
de textos como se ela se desenvolvesse natural e automaticamente ap6s o dominio do codigo
alfabético (SPINILLO, 2008). O fato dos alunos participantes desta pesquisa terem
apresentado dificuldades em compreensdo de textos também comprova que a escola
pesquisada e outras semelhantes ndo tém dado grandes contribui¢des para o desenvolvimento
desta habilidade.

Outro indicador da ineficicia de um grande nUmero de escolas para o
desenvolvimento da compreensdo de textos estd no estudo feito por Marcuschi (1996), que
aponta o material existente nos livros didaticos como insuficiente para esta intencdo.
Geralmente os livros trazem atividades em que o aluno precisa apenas localizar nos textos as
respostas das perguntas feitas. Sabe-se que o livro didatico ainda é o principal instrumento
norteador da préatica do professor em sala de aula e se este livro ndo é preparado para
desenvolver a compreensdo, muito pouco provavelmente a préatica do professor estara voltada

para este fim.

Como, entdo, desenvolver a compreensdo de textos? Ha uma série de habilidades
relacionadas esta habilidade, que quando mal desenvolvidas no leitor, compromete o seu
entendimento acerca do que 1é (YUILL & OAKHILL, 1991). Isto porque, no modelo de
compreensdo formulado por Kintsch (1998 apud Kintsch & Rawson, 2005), é explicado que
para chegar a compreensdo, o0 leitor passa por etapas que envolvem, entre outras, a
decodificacdo, relacdo das partes de um texto, construcdo de um modelo mental, que envolve

a relagdo do texto com o conhecimento de mundo do leitor.

Ou seja, entre as habilidades, além da decodificacdo insuficiente, viu-se que
limitagdes de vocabulario, memdria de trabalho, dominio da estrutura sintatica das sentencas,
monitoramento da leitura e estabelecimento de inferéncias sdo apontadas como diretamente

associadas ao desempenho em compreensao.
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A partir deste conhecimento, pode-se concluir que ensinando estas habilidades, deve

haver um ganho na compreenséo de textos.

Neste sentido, foi elaborado e aplicado, em sala de aula, um procedimento de
intervencdo que continha atividades que desenvolvessem uma das habilidades citadas, qual
seja, a de estabelecer inferéncias. Houve, também, um Grupo Controle, com o qual ndo foi
realizada nenhuma atividade interventiva, para que os efeitos do treino pudessem ser

mensurados.

Nestas atividades, os alunos eram orientados a procurar as pistas que levassem as
inferéncias, refletindo sobre o texto, a partir de estratégias metacognitivas. Em todas as
sessOes, procurava-se levar os alunos a justificar suas respostas acerca da interpretacdo do
texto, pois se admite que quando o aluno explica o caminho que fez (pensou) para chegar a

conclusdo, passa, ele mesmo, a entender melhor como fazer nas préximas perguntas.

Como resultados, os dados obtidos mostraram que o Grupo de Intervencdo melhorou
significativamente o seu desempenho (p = 0,000 no Pré-teste 1 e p = 0,013 no Pds-teste 2),
enquanto o Grupo Controle permaneceu com desempenho semelhante ao que apresentou no

teste inicial (p = 0,723 no Pds-teste 1 e p = 1,000 no Pds-teste 2).

Isto demonstra que as atividades elaboradas para a intervencdo tiveram efeito
positivo no desempenho dos alunos, comprovando a eficacia dos procedimentos de treino em
fazer inferéncias na compreensédo de textos e evidenciando a relagdo direta entre estas duas

habilidades, quando o aumento da primeira significou, também, o aumento da segunda.

Uma conclusdo relevante a que estes resultados levaram, mostra-se no fato de que o
Grupo Controle ndo tendo diferencas significativas em seu desempenho no Pré-teste e Pds-
teste € uma comprovacdo de que quando a habilidade de compreensdo de textos ndo €
ensinada, as criancas possuem dificuldades em desenvolvé-la sozinhas. Perfetti, Landi e
Oakhill (2005) defendem que as criancas pequenas ja sao capazes de construir inferéncias e
que esta habilidade evolui com a idade, até porque o conhecimento de mundo vai sendo
construido em acordo com as experiéncias vividas pelo individuo. Porém, também relatam
que ndo é provavel que as criangas utilizem esta habilidade de fazer inferéncias
espontaneamente durante a leitura. “Elas s6 podem fazé-las quando solicitadas ou

questionadas” (p. 231).

Outro dado desta pesquisa que vai ao encontro da afirmacdo de Perfetti, Landi e

Oakhill (2005) é o resultado principal do estudo, que comprovou um aumento no desempenho
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das criancas do Grupo de Intervencdo apds o treino em inferéncias. Se as criangas que
passaram pelo treino tiveram melhoras em seu desempenho, isto significa que a habilidade de

compreensdo de textos pode (e deveria) ser objeto de ensino nas escolas brasileiras.

E, diante do avanco das criancas do Grupo de Intervencdo, reflete-se sobre quais
atividades realizadas em sala de aula que possivelmente contribuiram para a melhoria da
habilidade de fazer inferéncias e, consequentemente, da compreenséo de textos. Analisando
este aspecto, nota-se que havia uma forte énfase em tomar o texto como objeto de reflexdo e

analise, estimulando as criangas a pensarem, descobrirem pistas e analisarem respostas.

Assim, pensa-se que ndo ha dificuldades em programar estas atividades, a partir dos
textos trabalhados em sala de aula, em uma rotina comum das nossas escolas. O programa
utilizado e descrito nesta pesquisa pode ser utilizado em contextos semelhantes e pela
professora regente da classe. Reflete-se que a intervencdo realizada utilizou procedimentos
simples e em apenas 12 sessdes houve avango dos alunos. Se esta habilidade fosse trabalhada
ao longo dos anos escolares, talvez pudesse haver uma minimizagdo dos problemas em
compreensdo de textos que a sociedade brasileira tem enfrentado, em todos o0s niveis

escolares, da crianca ao adulto.

Ressalta-se 0 quanto a habilidade de compreensdo de textos interfere na
aprendizagem de todas as ciéncias ensinadas na escola, visto que o texto escrito é fonte de
informagdo. Assim, percebe-se que muitas vezes os alunos ndo tém bom desempenho em
matematica, por exemplo, por ndo saberem interpretar uma situacdo problema. Bem como nas
demais disciplinas, como Historia e Geografia, além do proprio Portugués, que envolvem a

leitura de textos para que a aprendizagem ocorra.

Por fim, corroboraram-se os estudos apontados e o objetivo da presente pesquisa foi
alcancado, com a conclusdo de ser possivel desenvolver habilidades de compreensédo a partir
de intervencdo voltada para uma analise do texto e dos processos mentais realizados pelo
leitor, como o estabelecimento de inferéncias. Desenvolver tais habilidades é decisivo nédo
somente para a aprendizagem da lingua materna, mas também para a aprendizagem de outras
disciplinas e, consequentemente, para diversas esferas da vida social e profissional de um

individuo.

Do ponto de vista aplicado, o estudo pode trazer implicagcbes educacionais
relevantes, sobretudo quando considerados os baixos niveis de compreensao de textos que 0s

alunos apresentam nas escolas do pais. O treino em uma habilidade surtiu um efeito
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consideravel no desempenho dos alunos. Um programa que possa trabalhar em diversas

habilidades certamente apresentara resultados ainda melhores.

Deste modo, abre-se caminho para outras pesquisas, com o treino em diferentes
habilidades e em outros niveis educacionais, apresentando uma contribuicdo académica para

discussdo e possibilidades de investigacao cientifica.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,  responsavel  por
, AUTORIZO a participagédo
voluntaria do(a) mesmo(a) em uma pesquisa que sera realizada na escola, pela pesquisadora
loana Yacalos, aluna do Mestrado em Educacdo: Psicologia da Educagéo na PUC-SP.

O estudo tem como objetivo verificar relacdes entre a habilidade de fazer inferéncias e
compreensdo de textos em criangas com dificuldades nessa area, como uma possibilidade de
atividade para melhorar a compreensdo de textos nos alunos.

Seré realizada uma tarefa de sondagem de decodificagdo, 2 sessdes de pré-teste, 12 sessdes de
intervencao e 2 sessdes de pos-teste com o aluno.

Estou ciente da inexisténcia de consequéncias danosas para o autorizado, da possibilidade de
que ele participe ou ndo da pesquisa, podendo deixa-la a qualquer momento e do sigilo de
identidade na publicacéo dos dados coletados.

Estou ciente, também, que posso ser informado e esclarecido quanto aos procedimentos a
qualquer momento, antes ou durante a pesquisa a ser realizada, e que ndo havera remuneracéao
pela participacdo na mesma.

Concordo que as sessOes da tarefa de sondagem sejam gravadas.

Sao Paulo, de de 2011.

Participante

Responsavel pelo participante

loana da Cunha Pereira Yacalos
Pesquisadora
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ANEXO A - PARECER SOBRE O PROTOCOLO DE PESQUISA

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-SP
SEDE CAMPUS MONTE ALEGRE

Protocolo de Pesqulsa ni267/2011

Faculdade de Educacgio

Programa de Estudos Pos-Graduados em Educacgio: Psicologla da Educagdo
Orlentador(a): Prof.(a). Dr.(a). Marla Regina Malut

Autor{a): loana da Cunha Perelra Yacalos

PARECER score o Frotccoo o2 Pescuss, em nlve cs Dasssragfo ce Mesraco, nmiusco A
habllidade de fazer inferéncias como estratégia na compreensdo de textes: um estude com
crian¢as de 42 ano na cidade de Sdo Pauic

CONSIDERACOES APROVADAS EM COLEGIADO

Em contormicacs com 08 3003 1vos C2 Resouglo n2 138 ge 10 o2 outubro o2 1935 &
cemas res0 ugbes oo Conseno Naconz o2 Salce (ONS) oo Mnstéro oz Salics (M8), emous o3
cr¥fros ca reevBnca s0c &, o2 reagio cusiobanetico 2 02 autonom 2 CoS 3u 2103 CE DESCusE
pescu sacosforam preench cos.

O Termoce Consent manio Livre @ Escarecco permie 20 U810 compreéancer o sgnifcace,
OSCENCES 03 M 1S3 02 SUE PETCOEGED NSS1E DESU 38,

A eapo3gio oo Poesto & care e cbetve, 1212 02 mansre concsE & funcameniacs,
DECMINGO CONCU T QUE O 1rEDE N0 1BM UME  NhE metcodgca bem cefn g, N2 DESS 00 Qua s8rd
pos3ive ret rar concuslies cong:ientas &, ponanto, va oas.

No emgnameanio co CEP ca PUC-8F, o Pro2io em cuesio 040 80r882n1E QUE QUSr 1300 Ou
CEN0 30 387 TUMEND 0O PONID 08 VEIE Sfco.

CONCLUSAO

Face a0 parecer consubsianciado apensaco ao Protocot ce Pesguisa, o Comid de Btica em
Pesou sz oz Ponttics Unverscace Cad cz o2 S80Pauo — PUCSP — Szces Campus Monis Asgre,
am Raun 20 Orc nérz o2 26008/2011, APROVOU ¢ Frotocooce Pesou sz n2267/2011.

Cabs 20(3) pesousacor|es) esborar & spressmar 30 CEF cz PUC-SF - Ssgs Campus
\onts Asgre, o3 rea¥ires parca & fna s000e 2pSscusE, conforme C3nosio na Resouglio ni 138
c2 10 ce outubro ce 1938, incso (X2, alinea “c”, co Conselho Naconal de Salce {CNS) co Minsiério
cz Sazlce (MS), bem como Cumprr NISQrE MENie 03 COMANCos oo referco 18X 2gE & cemas
r230 ughes oo Consa no Nacons o2 Salce (CN8) oo Mngidro oz Salcs (MS).

820 Pauo, 28cessiembro c2 2011,

Soa Mnizyo Good 90 = Sa/a S3.CAndyr Tormo 02 R EM = Sond2a6 = £30 Fuo = 55 = CE 51 05018001
Tol/Fan: {11) 3570E455 = ool @0t cafPoucso D =3I MWW DUCED Dicometes




82

ANEXO B - TEXTO APLICADO NA TAREFA DE SONDAGEM DE
DECODIFICACAO

Lenita tinha um grande desejo, grande mesmo, que ela guardava somente para si. Ndo
contava a ninguém.

“Ah! Se eu fosse um passarinho”, pensava ela, empoleirada no alto de uma mangueira.
“Nao me importaria em ser um passarinho feio. O chupim, por exemplo, que vive chorando.
Se eu fosse qualquer passarinho grande ou pequeno, palavra que iria conhecer 0 mundo. Sera
que ele é mesmo redondo como aquela bola que tem na escola dos meninos? Eu voaria além
do morro que ¢ tao alto, passaria por sobre o rio ¢ iria conhecer a mata.”

Muitas vezes, deitada na rede no meio do pomar, ficava vendo os passarinhos que
cruzam o céu, de um lado para outro. Bem na ponta do abacateiro havia o ninho de um casal
de sabias que cantavam suavemente.

“Se eu fosse um passarinho”, pensava ela, “acho que ndo iria morar num pomar ou no
telhado de uma velha casa. Moraria nas arvores da mata ou na torre alta da igreja. la,
viajando, conhecer outras terras, outros rios, outras matas, acho mesmo que ndo teria lugar
certo para morar, ndo. Seria um passarinho viajante. Passarinho nem mala precisa levar,
carrega a roupa no corpo.”

“Essa historia de casa grudada no chao, s6 para gente. A casa de passarinho € esse

mundo azul!”.



83

ANEXO C — HISTORIA APRESENTADA NO PRE-TESTE E POS-TESTE 1
Texto com 483 palavras, retirado e adaptado de Spinillo e Mahon (2007).

Pedrinho chegou da escola feliz da vida. N&o tinha nenhuma ligdo para fazer naquele
dia. Ja pensou ter uma tarde inteira e mais dois dias de descanso e brincadeira? Era muita
felicidade para um garoto s6. Mas a felicidade ele repartia com os amigos da rua, enquanto
brincava.

No almoco, entre uma colherada e outra do prato de arroz com feijdo, foi contando as
novidades:

- Sabe mée, hoje tem reunido no campinho. NOs vamos decidir os times pro
campeonato. VVocé ja costurou o emblema na minha camisa?

A méae, distraida, nem responde.

- O, mée! E a camisa? T4 pronta?

Nisso a campainha tocou trés vezes seguidas. Era o Baratinha chamando para brincar.

- Come logo uma banana e vai atender a porta, filho. Outra hora a gente conversa, ta?

Pedrinho achou esquisito esse jeito da mae, de ndo olhar nos olhos enquanto falava com
ele. Mas a campainha tocou novamente e ele entdo precisou sair, todo apressado. A mae
sentiu um aperto no coracédo. Ele ia ficar bem triste quando soubesse. E foi logo o Baratinha
guem deu a noticia.

- Acho que ndo vai ter mais campeonato nenhum, Pedrinho. Seu Nicolau p6s o terreno a
venda.

Pedrinho ndo acreditou, mas era verdade. Bem em frente do campinho uma tabuleta
amarela anunciava: VENDE-SE.

Dali a pouco chegaram as outras criancgas e ficaram todos ali, pensando no que fazer.

- Ja sei! Vamos falar com seu Nicolau! Disse Pedrinho.

Mas o velho ndo estava para conversas. Queria mesmo vender o terreno e ponto final.
N&o que ele precisasse. Era dono de muitas casas na rua, inclusive a que Pedro morava.

- Mas seu Nicolau, é o unico lugar que a gente tem para brincar! Na rua a méae nao
deixa, na escola ndo da tempo, em casa nem pensar... Onde é, entdo, que a gente vai brincar,
hein?

Seu Nicolau sacudiu os ombros. As criangcas que procurassem outro lugar. Disse
também que o terreno era sujo, cheio de lixo, que ndo podia ficar assim, sem uso para nada.
Foi entdo que uma ideia passou voando pela cabeca de Pedro. Ele piscou pros amigos,
despediu-se do velho Nicolau e, no caminho de volta, explicou pra turma o que pretendia
fazer.

Durante o sébado, Pedrinho e seus amigos trabalharam no campinho, trazendo caixotes,
carregando lixo, catando latas e papéis no chdo, varrendo. Quando voltou para casa ja era
guase noite. No Domingo, ao voltar da missa, seu Nicolau teve uma grande surpresa. O
terreno a venda ndo parecia 0 mesmo! Numa faixa improvisada lia-se: PRACA DO SEU
NICOLAU.

E todo o pessoal que havia ajudado na arrumacao aguardou em siléncio, esperando a
reacdo do velho homem. Pais, mées e criangas, num so olhar.

Seu Nicolau se aproximou deles, sem saber o que dizer, mas sabendo o que fazer.
Caminhou lentamente até a tabuleta amarela de VENDE-SE e a arrancou do chdo, com um
SOrriso.
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Perguntas Inferenciais:

. Quando chegou da escola, para onde foi Pedrinho?

. Que dia da semana era quando a histéria comecou?

. Qual era o horario da escola de Pedrinho?

. Em que parte da casa Pedrinho estava engquanto conversava com a mée dele?
. Qual era o esporte que Pedrinho fazia?

. Quem era Baratinha?

. Qual era a noticia que Baratinha iria dar?

. Por que ndo iria mais ter campeonato?

. Quem era Seu Nicolau?

10. O que vocé acha que o Pedrinho queria falar para o Seu Nicolau?

11. Por que Seu Nicolau queria vender o terreno?

12. Por que os meninos ndo queriam que Seu Nicolau vendesse o terreno?

13. O que Seu Nicolau queria dizer quando ele sacudiu os ombros?

14. O que Pedrinho queria dizer quando ele piscou para 0s amigos?

15.Quial foi a surpresa que Seu Nicolau teve?

16. Qual foi a decisdo de Seu Nicolau?

17. Como os meninos conseguiram convencer Seu Nicolau a ndo vender o terreno?

OO ~NO O WNPEF
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ANEXO D — TEXTOS DAS ATIVIDADES REALIZADAS EM SALA DE AULA NAS
12 SESSOES DE INTERVENCAO
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SESSAO 1: Seis frases com informacdes inferenciais e perguntas elaboradas pela
pesquisadora.

1. Jodozinho chegava da escola e, todos os dias, pedia para sua mae
deixa-lo ir brincar na rua, mas ela nédo deixava porque ja era noite.

Pergunta: Qual horario Jodozinho estudava?

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

Pergunta: Onde Camila estava?

3. Gabriel acordou tarde, jd eram 10 horas da manha. Tomou café, se
arrumou e saiu com seus pais e sua irmd, Clarinha. Eles foram ao Parque
Vila Lobos, almogaram 4 e passaram a tarde inteira brincando e
andando de bicicleta.

Pergunta: Qual era o dia da semana?

4. Tudo o que Gustavo falava, o Louro repetia. Aquele bicho era muito
esperto!
Pergunta: Que tipo de bicho era o Louro?

5. Bia e Luiza tinham feito um lindo castelo! Demoraram um tempao! Al
Felipe veio corvendo, com um balde cheio de dgua, dervubou em cima do
castelo e destruiu tudo.

Pergunta: Onde as criangas estavam?

6. A mamde pediu que Natalia fosse comprar pdo. A menina voltou com
uma caixa de bombons. A mamae ficou muito brava!

Pergunta: Por que a mamde ficou brava?
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SESSAO 2: BELINKY, Tatiana. A operacéo do Tio Onofre. 13 ed. Sdo Paulo: Atica, 1999.
(Adaptado para fins didaticos e de pesquisa).

A operacao do Tio Onofre

Talita tinha a mania de dar nomes de gente aos objetos da casa,
e tinham de ser nomes que rimassem. Assim, por exemplo, a mesa era
para Talita, Dona Teresa, a poltrona era V6 Gordona, 0 armario era o
Doutor Mario. A escada era Dona Ada, a escrivaninha era Tia
Sinhazinha, a lavadora era Prima Dora, e assim por diante.

Os pais de Talita achavam graca e topavam a brincadeira. Entéo,
podiam-se ouvir conversas do tipo:

- Filninha, quer trazer o jornal que esta em cima da Tia
Sinhazinha!

- E pra ja, papai. Espere sentado na V6 Gordona, que eu vou num
pé e volto noutro.

Ou entéo:

- Que amolacédo, Prima Dora esta entupida, ndo lava nada!
Precisa chamar o mecanico.

- Ainda bem que tem roupa limpa dentro do Doutor Méario, né,
mamae?

E todos riam.

Mas uma tarde, Talita estava na sala com a mamae, assistindo
televisdo, quando tocou a campainha. Talita correu e foi logo abrindo a
porta, sem antes verificar quem era. E ndo é que eram dois ladrdes
armados?! Os mal-encarados sujeitos empurraram Talita e foram
entrando, de armas apontadas:

- Isto é um assalto! Entregue o dinheiro e as joias, madame, e
nem um pio, esta ouvindo?!

Talita agarrou-se a mamae, as duas mudas de susto.
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- O cofre, rapido! — repetiu o ladréao, bravo. — Abra o cofre, rapido!

- E pra ja, madame. Mexa-se, se ndo quer que aconteca nada
com a menina — ameagou 0 outro.

A mamae — que remédio! — foi logo tirando o quadro que escondia
a porta do cofre embutido na parede, e comegou a mexer no segredo,

nervosa, enquanto Talita olhava, apavorada.

Nisso, o telefone tocou. Uma, duas, trés vezes.

- S0 faltava isto! — resmungou um dos ladrées.

- Deve ser o0 papai — murmurou Talita, quase chorando. — Ele sempre

telefona a tarde pra saber da gente...

- Droga! — rosnou o outro. — Se ninguém responder, 0 homem vai
estranhar...

- Entdo atenda logo — gritou o outro. — A senhora ndo, madame,
cuide do cofre! Vocé, menina, atenda logo! E cuidado com o que vai
dizer! Nao deixe perceber nada, sendo...

- AlG! — obedeceu Talita, trémula, enquanto o ladrao tirava o fone

da extensdo no vestibulo, para ouvir a conversa.

- Talita? — era a voz do papai. — Tudo bem ai, filhota?
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- Tu...tudo... be...bem... papai — gaguejou Talita. E o ladrdo olhou

feio para ela.

- Talita — disse 0 papai - , avise a mamae que eu vou chegar atrasado

para o jantar... mais ou menos uma hora. Vocé esta me ouvindo, filha?

- Es...estou... sim... Vo...vocé... vai che...chegar...atra...trasado...

- A sua voz esta diferente, Talita. Vocés estdo bem mesmo?

O ladréo apontou a arma para a menina:

- V€ la o que fala, e ndo gagueje! — sussurrou ele, ameacador.

Entéo Talita fez um esforco, firmou a voz e respondeu:

- Tudo bem, papai, eu e mamae estamos bem. S6 que um pouco
preocupadas com o Tio Onofre.

- Tio Onofre? — estranhou o papai.

- Pois é, papai. Telefonaram agora ha pouco, dizendo que o Tio Onofre
teve uma crise de apendicite aguda e teve de ser operado de urgéncia.

A esta hora ja devem estar abrindo a barriga dele...

- E mesmo? — disse o papai, apds pequena pausa. — Foi de
repente, ndo €7

- O ladrao, satisfeito com a resposta da menina, fazia sinais para
ela terminar a conversa:

- Acabe logo esse papo-furado! — sussurrou ele. E Talita

apressou-se a obedecer:

- Eu falo pra mamae que vocé vai chegar atrasado para o jantar. Até

LOGO, papai! — E Talita desligou o telefone.

- Bem bom! Disse um ladr&o para o outro. — Agora temos tempo

de sobra para fazer o servico!




- Mesmo assim, quanto mais depressa, melhor. Mexa-se,
madame! Vai demorar muito pra abrir este cofre? — rosnou o ladrao.

As méos da mamée tremiam muito:

- O senhor me deixa nervosa, com esta arma apontada... assim
eu Nao consigo acertar o segredo...

- Pois ndo esquente, madame — falou o outro. — Nao ouviu que
seu marido vai chegar muito atrasado? Temos tempo que chegue.

E, voltando-se para Talita, ordenou, apontando para a V6
Gordona:

- E vocé, menina, senta ai na poltrona e fica bem quietinha,
enquanto meu colega e eu revistamos as gavetas da escrivaninha.

Os minutos passavam. Na sala, s6 se ouviam as vozes
estridentes do desenho animado na televisao, abafando os outros

ruidos. E so Talita, porque estava muito atenta, ouviu o estalinho leve
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duma chave na fechadura da porta, enquanto a mamaéae abria o cofre. E,

bem no momento em que os ladrdes se precipitavam para ver o
conteudo, a porta da entrada se abriu de repente, silenciosamente, e
dois policiais irromperam na sala, apontando as armas nas costas dos
bandidos:

- Policia! Larguem as armas! Maos ao alto!

Atras dos policiais, entrou correndo o pai de Talita, de bragos

abertos:

- Gragas a Deus, vocés estao bem! — E ele envolveu a mulher e a

filha num so grande abraco.
As duas até choravam de emocéo e alivio.
E depois que acabou a agitacao e os dois policiais levaram os

assaltantes presos, a maméae perguntou ao papai:
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- Mas, querido, vocé nao disse que ia chegar atrasado? Como foi que

adivinhou o gque estava acontecendo e chegou assim, em cima da hora?

O papai piscou um olho para a Talita.

- E desde quando a nossa filha tem um tio chamado Onofre? Onofre,
aqui em casa, so rima com cofre. E se o cofre-Onofre estava sendo

operado... se estavam “abrindo a barriga dele”, bem...

E todos os trés cairam na gargalhada.
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SESSAO 3: CHAMOUD, Simone. Mundo da crianca. Rio de Janeiro, Delta, 1949.
(Adaptado para fins didaticos e de pesquisa).

A VELHINHA INTELIGENTE

Ha muitos anos, houve um grande cerco a
cidade de Carcassona e o0s habitantes nada
tinham para comer. A fome e as moléstias tinham
matado tanta gente, que aqueles que ainda
viviam estavam desesperados. Certo dia, o
prefeito da cidade reuniu 0 povo numa pracga para
falar-Ihe.

- Meus amigos — disse ele -, temos que nos entregar ao
inimigo. Nossas provisdes acabaram.

- Nao, néo! — gritou uma velhinha pobre e esfarrapada — Nao
desanime. Estou certa de que o inimigo breve nos deixara. Se fizer
o que Ihe vou dizer, garanto que a cidade estara alva.

O prefeito acedeu em ouvi-la e a velhinha disse:

- Antes de tudo, dé-me uma vaca.

- Uma vaca! — exclamou o prefeito. — Nao ha vaca nenhuma
na cidade, ja foram todas comidas.

A velha insistiu. Era preciso que procurassem uma vaca, de
gualguer maneira. Afinal, encontraram uma, na cabana de um velho
avarento. Ele havia escondido o animal para vendé-lo, depois, por
muito dinheiro, mas os soldados os levaram, a despeito de suas
lamurias.

- Agora — ordenou a velhinha — dé-me um caldeirdo cheio de
comida.

O prefeito protestou:

- Nao ha comida na cidade.

A velha insistiu, afirmando que, sem um caldeirdo cheio de
comida, nada poderia fazer. Entdo os soldados novamente foram
de casa em casa, apanhando as migalhas que encontravam, até
gue conseguiram encher o caldeirdo. Entregaram-no a velha, que,
depois de juntar-lhe um pouco de agua, para tornar o alimento mais
pesado, deu-o a vaca.

O prefeito declarou que era absurdo dar boa comida a um
animal, quando mulheres e criangas estavam famintas, mas a velha
sacudiu a cabeca e sorriu sagazmente.

Quando a vaca acabou de comer, a velhinha conduziu-a aos
portdes da cidade e ordenou a sentinela:

- Abra o portéo.
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Assim que este se abriu, depressa ela impeliu por ele afora a
vaca. Os soldados inimigos, assim que ouviram o ranger do portao,
vieram correndo. Grande foi sua alegria quando viram a vaca. Sem
perda de tempo, conduziram-na ao acampamento.

AN\
3 2
(N ] .

- Onde acharam esta vaca? — perguntou o chefe inimigo.

- Exatamente do lado de ca do portdo. Com certeza,
deixaram-na la para pastar — responderam os soldados.

- Oh! — exclamou o chefe. — Pensei que eles estivessem
famintos, mas enganei-me, porque se assim fosse, teriam comido
esta vaca, apesar de ela ndo estar nada gorda.

- Sim, eles devem ter mais comida do que pensavamos —
responderam os soldados.

- H& muito tempo que ndo comemos carne fresca -
gueixaram-se eles.

- Bem, matem a vaca e teremos bifes para o jantar — ordenou
o chefe.

Depois de morto o animal, quando abriram, encontraram com
grande espanto, em seu estdbmago, cereais. Quando o chefe soube
disso, exclamou:

- Se 0 povo dessa cidade tem tanto alimento para 0s seus
animais, nao sera tdo cedo que se renderd! Provavelmente
passaremos fome antes dele!

Reuniu, entao, os soldados e naguela mesma noite deixaram
0 acampamento.

Foi assim que a cidade ficou livre, novamente. O povo
carregou a velhinha em triunfo pela cidade e deu-lhe dinheiro para
viver com conforto o resto da vida.
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SESSAO 4 e 5: LAGO, Angela. Sua Alteza, a Divinha. Belo Horizonte: RHJ, 1990.
(Adaptado para fins didaticos e de pesquisa).

SUA ALTEZA, A DIVINHA

Era uma vez uma conhecida como Sua Alteza, a
Divinha.

Na época de se casar, a Divinha resolveu o seguinte:

- S6 caso com quem fizer adivinhacdes que eu nao
adivinhe e que adivinhe trés que eu fizer.

Nao era facil. E quem n&o conseguisse, forcal

Mesmo assim apareceram quatro pretendentes. Nenhum teve sucesso. La
se vao: rei, soldado, capitdo, ladréo.

Um dia, um gue andava sempre com um livro de
oragdes e por isto era conhecido como Louva-a-deus resolveu tentar a sorte. Antes
de mais nada, foi até a vizinha. Avisou que iria ao palacio logo que o sol raiasse e
pediu para ela tomar conta da sua . A
ficou supercontente. Tinha certeza que ele ia direto para a forca e que, portanto,
daqui para a frente a vaquinha era dela.

Mas, la pelas tantas, a vizinha comecou a cismar que o Louva-a-deus
poderia desistir no meio do caminho, voltar para casa e tomar a vaquinha de volta.
Por via das duvidas, preparou uma bonita rosca envenenada. E, assim que comecou
a amanhecer, levou a rosca para o Louva comer na viagem.

@] desconfiou e, depois da primeira montanha, jogou
a para um

Foi o comer e cair morto. Vieram sete urubus comer o
cachorro morto. E também os sete morreram.

- Eta vizinha! — disse o e continuou o caminho.

Depois da segunda montanha, comegou a chover. Para ndo se molhar
muito, Louva-a-deus se abrigou debaixo de uma arvore e, como queria chegar
limpinho, cobriu o chdo com sua manta.

Bateu um vento e caiu, em cima da sua manta, um ninho com sete
ooooooovos de passarinho. O Louva-a-deus estava faminto. Mas
detestava cru e ndo achou com o que fazer fogo.
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Os gravetos estavam todos molhados. Foi ai que se lembrou do
de oragbes. Como nao tinha outro jeito, acendeu, com o livro,

a fogueira.
Cozinhou os ovos, comeu, descansou um pouco e continuou o caminho.

L4 pela terceira montanha, sentiu sede. Nao havia rio por perto. Viu um
coqueiro, subiu no , @apanhou um coco e tomou agua de coco.

Foi entdo que comecou a se preocupar. Tentou lembrar as adivinhas que
conhecia, mas nenhuma parecia bastante dificil para a princesa. E... ele ja estava
entrando no palacio quando resolveu fazer trés “o que &, o que é€” a respeito do que
havia acontecido na viagem:

- Depois de morto, um coitado matou sete, bem matado.
Outros sete cairam na manta. Cozinhei em palavra santa.
Entre o céu e a terra encontrei, ja na vasilha, a 4gua tomei.

Sua Alteza, a Divinha, pediu um tempo. Fez o que pode. Pensou e repensou
mas ndo adivinhou nem o terceiro “o que €”.

- Agora é sua vez — disse a princesa. — E se ndo acertar, forca.
Foi la dentro, apanhou um inseto, por sinal um baita louva-a-deus.

E com ele dentro das duas bem fechadas, perguntou:

- O que é, o que é que tenho ha mao?

O mocgo sentiu um aperto no . E falando de si,
suspirou:

- O Louva-a-deus esté apertado!

A princesa levou um susto danado e perguntou como é que ele tinha
conseguido acertar. O Louva, sendo sincero, respondeu que nédo tinha sido dificil.

- Ainda por cima quer me fazer de besta! — disse a Divinha.

Foi |4 dentro, pegou um quadro, pintou tudo de preto e cobriu com uma
toalha de veludo. Voltou brava:

- Adivinhal

@) ficou aflito. A situacdo era terrivel. Se né&o
acertasse, forca! E ele achava que néao tinha a menor chance de acertar:

- Agora o quadro esta preto... — 0 Louva deixou escapulir na aflicao.
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A Divinha quase caiu pra tras. E ainda por cima ele disse que tinha sido f4cil.

Entdo a princesa conseguiu um pouco de estrume de boi, embrulhou bem e

colocou dentro de uma rica caixa de joias. Mandou os vassalos tocarem as
e entrou com a numa bandeja de

prata, forrada de seda.

A esta altura, a corte estava torcendo para o Louva-a-deus adivinhar. Ele,
nervoso, bateu a méo na testa e desabafou:

- Ninguém sabe que eu sou um adivinhador de merda!

E acertou! Foi assim que o se casou com a

Para o sossego da corte, ela deixou de ser arrogante e nunca mais quis
saber de adivinha¢bes. Vivem até hoje muito felizes. A Divinha, o moco bonito do
seu coracdo e a vaquinha. Mas claro! O Louva foi buscar a sua

.Ea caiu dura e roxa de raiva e inveja.
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SESSAO 6: THEBAS, Claudio. Amigos do peito. Belo Horizonte: Formato, 1996.

HORA DO BANHO
Entrar no banho, puxa vida,
é acabar com a brincadeira.

- Ja pro banho, néo enrola,
olha sé quanta sujeira!

Todo dia isso acontece.
Minha mé&e é mesmo fogo:
sempre fica me chamando
na melhor parte do jogo.

Eu subo pro banheiro

de bico, e emburrado.

“Todo mundo esta brincando
e eu sozinho aqui, pelado!”

Ai... eu entro no box,

e o burro fica de fora.

A 4gua comeca a cair

e me esqueco logo da hora.

Ajeito pra tras o cabelo
gue o creme rinse alisou.
“‘Luzes, camera, acao!

Vai comecar o meu show!”

Seguro o chuveirinho

e canto um rock maneiro.

S6 engasgo, de vez em quando,
com a agua do chuveiro.

A plateia, entusiasmada,
aplaude e pede mais um.
Durante o bis vou lavando
a barriga e o bumbum.

A minha touca de plastico

me serve que nem uma luva.
Com ela, sei que sou um indio,
e invento a danca da chuva.

“Mim ser o Deus do trovao!
Querer cair tempestade.
Mim abrir a torneira

e fazer chuva a vontade.”

Quando vou me transformar
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noutra coisa muito legal,
minha mae bate na porta
com voz de ponto final:

- Sai logo do banho, anda logo.
Quer ficar a noite inteira?

Sair do banho, puxa vida,
é acabar com a brincadeiral

COMPREENSAO DO TEXTO

1) No texto, aparece a voz de mais de uma pessoa. De quem sdo as vozes?
Como vocé sabe disso?

2) Antes de ir para o chuveiro, 0 que a crianca estava fazendo? Por que vocé
acha que era isso que ela estava fazendo?

3) Quem deu a seguinte ordem:
“Ja pro banho, nao enrola, olha s6 quanta sujeira!”
Como vocé descobriu isso?

4) Na 42 estrofe, a crianca diz:
“Eu subo pro banheiro
de bico, e emburrado.”
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Na 52 estrofe, diz:
“Ai... eu entro no box,
E o burro fica de fora.”

Ligue as expressfes destacadas nessas estrofes ao sentido que elas tém no
texto:

“de bico, emburrado” tornar a ficar contente
“o burro fica de fora” aborrecido, mal humorado,
chateado

5) Estando no chuveiro, a crianga se sente um artista e se imagina dando um
show.

a) Que expressdo empregada no texto, que normalmente é usada no cinema,
faz a gente descobrir que ele estd em um show?

b) Por que vocé acha que o menino engasga com a agua do chuveirinho?

6) Depois do show, o0 menino imagina ser um indio e, a seguir, o Deus do trovao.
a) O que ele imagina que é a 4gua do chuveiro?

b) E atouca de plastico?

7) Na 112 estrofe, o texto diz que a mée falou com voz de ponto final. O que isso
quer dizer?

[J Voz de mée delicada, mansa, compreensiva com o filho
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[C] Voz de mée decidida a acabar com a brincadeira

[J Voz de mae amiga, que quer participar da brincadeira antes que ela
acabe

8) No comeco do texto, lemos:
“Entrar no banho, puxa vida,

€ acabar com a brincadeira.”

E, no final, lemos:

“Sair do banho, puxa vida,

E acabar com a brincadeira!”

Por que vocé acha que a criangca mudou de ideia?
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SESSAO 7: PRA VOCE LEMBRAR. Restart. Restart By Day. Faixa 3. Artmix, 2010. CD-

ROM.

PRA VOCE LEMBRAR
(RESTART)

Mesmo de longe eu queria te fazer
Sentir tudo o que eu sinto por vocé.
As vezes queria poder fe ter,

As vezes me sinto invisivel pra vocé.

E eu vou voar pra algum lugar com vocé, com vocé
Pra te encontrar, te dizer...

Te ter aqui faz parte do meu jogo,

Me faz feliz poder te ver de novo,

Vou te mostrar que falta muito pouco

Pra eu olhar no teu olho e dizer: amo vocé...

Todo 0 meu mundo gira em torno de
Achar maneiras para te fazer sorrir,
Nem a distdncia e o medo de perder,
Nada vai me fazer te esquecer,

Eu vou voar pra algum lugar com vocé, com vocé
Pra te encontrar, te dizer...

Te ter aqui faz parte do meu jogo,

Me faz feliz poder te ver de novo,

Vou te mostrar que falta muito pouco

Pra eu olhar no teu olho e dizer: amo vocé

E se o mundo um dia te virar as costas,
Lembra que eu sou feliz s6 por vocé existir, s6 por estar aqui
E se algum dia me ver longe demais,

Pensa em tudo que eu sou capaz pra te ver sorrir, te ver sorrir...

Te ter aqui faz parte do meu jogo,
Me faz feliz poder te ver de novo,
Vou te mostrar que falta muito pouco
Pra eu olhar no teu olho e dizer,

Te ter aqui faz parte do meu jogo,
Me faz feliz poder te ver de novo,


http://letras.terra.com.br/restart/
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Vou te mostrar que falta muito pouco

Pra eu olhar no teu olho e dizer: amo vocé
Amo Vocé...

Amo vocél

1) Por que vocé acha que o titulo da mdsica é “Pra vocé lembrar"?

2) Qual a histéria da misica? Quais sdo as pessoas que aparecem na histéria?

3) Na primeira estrofe, fem a frase: "As vezes me sinto invisivel pra vocé." O que
isso significa?

4) Na segunda estrofe, tem a frase: “E eu vou voar pra algum lugar com vocé." O
que isso significa?
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SESSAO 8: NAS RUAS do Bras. S&o Paulo: Companhia das Letras, 2000.

O esqueleto

Meu tio Amador gostava muito de estudar e
me deixava brincar com a caixa vazia de amostra
gratis de remédio, ao lado da escrivaninha. No
quarto ele tinha um esqueleto humano com
caveira e tudo, pendurado num suporte e coberto
com um lengol. O esqueleto era meu amigo intimo, nds
conversdvamos, eu apertava a mdo dele, levantava os
membros para ver como o movimento de um osso afetava a
posigdo dos outros e ficava intrigado sobre como teria sido a
vida de/e (porque meu tio sabia que era de um homem).

Eu podia mexer no esqueleto, mas o tio insistia para que
em que eu tivesse cuidado e respeito. De modo geral, eu
tinha, mas, as vezes, quando o tio saia, eu escurecia o quarto
e convidava um ou dois moleques da rua para descobrir um
tesouro ld em casa. Entrava com eles, na ponta dos pés, com
as tdbuas do corredor rangendo, e ia até o quarto envolvido
na penumbra. Quando se acercavam em volta do suposto
tesouro coberto, em um movimento rdpido eu puxava o lengol
e gritava com a voz mais grossa que eu conseqguia:

- E a mooorteee!

O esqueleto chacoalhava no suporte e a molecada, em
panico, corria feito barata tonta pelo corredor. Apavorados,
alguns se perdiam pela casa e iam parar na cozinha, onde
estava minha avé, que gritava comigo e fazia com que eles se
assustassem mais ainda. Depois as mdes vinham reclamar que
os filhos ndo conseguiam dormir a noite, de medo.
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COMPREENSAO DO TEXTO

1) No quarto do tio do menino que conta essa histéria, havia um esqueleto
humano.
a) Em sua opinido, por que o tio do menino tinha um esqueleto em seu quarto?

b) O menino tinha medo do esqueleto? Como vocé descobriu?

¢) O menino tinha algumas curiosidades sobre o esqueleto. O que ele queria
saber?

2) O tio autorizou o menino a mexer no esqueleto, mas pediu-lhe que tivesse
respeito. Por que vocé acha que ele pediu isso?

3) O menino assustava os moleques com o esqueleto de que forma?

4) Por que vocé acha que o menino fazia isso?

5) Em sua opinido, por que os meninos finham medo do esqueleto?




SESSAO 9: AZEVEDO, Ricardo. Nossa rua tem um problema. 2 ed. Sdo Paulo: Atica,
1989.

)locé ja teve um didrio alguma vez? Ja leu algum? Se vocé nunca
leu, leia o dessas criancas e descubra qual é o problema da rua delas!

Obsetivor disnel wlguman caracte e & fonome (extsad dulrke, comfromasde com o Ioyrats ¢ vom & wandaograg

T svmas Srem quanio
Aknmquhﬂndoarpmqm,
que o gmle soi di cona, ales
oshomds 2 cochichamds com o

P’\QU\M‘M

gorle runolans dimean du caninha
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3 de julho

Nossa rua tem um problema. £ o Chico. O pai dele & daqgeles que ndo
deixam ninguém botar o nariz pra fora de casa. Jogar bola na rua? Nao
pode. Ir no bar tomar sorvete? N&o pode. Comprar figurinha ali na
esquina? Nem pensar Coifado. O Chico parece um prisioneiro de guerra.
Um pistoleiro desses que vivem a vida atras das grades. Nunca pode nada.
Fica em casa pélido, chupando © dedo. Da pena uma pessoa assim 150 sem
ter o que fazen A gente jogando bola a tarde inteira e ele na janela
babando. A furma brincando de policia e ladrdo e ele |4,

Quando & domingo. é dia de o Chico ir almogar na casa da avé. Vai
ele. a m&e, o pai e aquela chata da irmé dele, a Rosana, aquela quatro-
olhos que vive jogando agua na gente com o esguicho.

Soem todos penteados, perfumosos e engomosos, O Chico de topete
e meia branca até o joeho. Entram no carro e partem deixando a rua
inteira parada de queixo caido, A casa do Chico & bem bonita e a fanilia

dele & hiperchique. §6 que o pai dele & uma faria.

5 de agosto

O qpe chateia um pouco agui na rva & o Chico. Sempre espiando 16
longe. Sozinho. Borocoxd. Outro dia feve uma conversa. O ass

- A gente podia fazer alguma coisa.

~ E se ele jogar bola escondido?

- E a Chatana, seu burro? Ja contar fudo.

- Burro & vocé, pdl

- E se a gente falasse com ele?

~ Ele quem?

0 pai do Chico j& & bem velho. Deve ter quase uns quarenta anos, £
alto pra chuchu, magro e anda sempre penteado com fixadon Usa éculos,
gravata listada e tem uns cabelinhos arrepiados saindo de denfro do
nariz. O Z& Luis disse pra Rosana que agueles pelinhos ndo eram pelinhos:
eram as pernas de uma barata que morava no nariz do pai dela. Desde af
ela cismou de regar a gente com esguicho na hora do jogo. (...)
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17 de agosto

Ontem & tarde, quando o pai do Chico chegou do trabalho, a gente
foi junto, um grudado no outro, mas chegou na hora ninguén teve peito.
Hoje a gente foi de novo:

~ Seu Justino...

Ele virou e apertou os ohos:

- Ha?

: ﬁe 0 Chico... 7 t

- Té faltando um no nosso timinho.

- E.. a gente precisa... .

i Pode‘c’gm . - ol

Seu Justino ficou quieto. Fez uma cara assim séria, meio de susto.
Disse que achava um perigo crianga brincando na roa porgue podia vir um
carro. A gente falou que ali quase ndo passava e ele disse que na avenida
tinha um monte. A gente explicou que nunca ia na avenida. Ele ficou meio
assin. Todo mundo pediu. Ele disse que ia pensan

30 de agosto

Hoje. na hora do futiba, veio um barulhinho de portéo enferryjado e
apareceu o Chico. O pessoal ficou contente, se bem que o Chico & o pior
grosso. Quase nGo acerta na bola e ainda por cima reclama por qualquer
coisinha. Gente que fica tanto em casa machuca féacil. facil

21 de setembro

O Chico agora & que nem a gente. Todo o santo dia ele vem brincar
depois do almogo. Tem afé um carrinho de rolimé com breguel

De vez em quando, sempre, dé briga no jogo. mas & normal. $6 que &
raro ele fazer gol. Ontem, a gente jogou contra o time-do-outro-lado-
da-praga. Que coisal Tinha um gord@o no gol deles que era impossivel.
Uma hora a bola batia na barriga, outra na coxa. no peito, ndo seionde e
nada de entran As meninas fizeram uma torcida que vales, Estava trés o
trés e no finzinho o Chico veio sei Ia como e encheu o pé de bico. Que
golagol Foi t&o j6ia que depois a turma resolvea ir até a padaria Alfama
tomar sorvete...
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SESSAO 10: VERISSIMO, Luis Fernando. Comédias da vida privada. 14 ed. Porto Alegre:

L&PM, 1995.

A espada

Uma familia de classe média alta. Pai, mulher, um filho

de sete anos. E a noite do dia em que o filho fez sete
anos. A mie recolhe os detritos da festa. O pai ajuda o
filho a guardar os presentes que ganhou dos amigos. Nota
que o filho estd quieto e sério, mas pensa: “E o cansago”.
Afinal ele passou o dia correndo de um lado para o outro,

comendo cachorro-quente e sorvete,
brincando com os convidados por
dentro e por fora da casa.
Tem que estar cansado,

~ Quanto presente,
hein, filho?

—E.

— E esta espada. Mas que
beleza. Tl'sta cu nao tinha
VISLO,

— Pai...

— E como pesa! Parece
uma espada de verdade. F
de meral mesmao. Quem foi
que deu?

— Era sobre isso que eu queria falar com voce,

'O pai estranha a seriedade do filho, Nunca o viu assim.
Nunca viu nenhum garoto de sete anos sério assim. Solene
assim. Coisa estranha... O filho tira a espada da mao do
pai. Diz:

— Pai, eu sou Thunder Boy.

— Thunder Boy?

— Garoto Trovio,

— Muito bem. meu filho. Agora vamos pra cama.

— Espere. Esta espada. listava escrito. lu a receberia
quando fizesse scte anos.

O pai s¢ controla para ndo rir. Pelo menos a leitura de
histéria em quadrinhos estd ajudando a gramatica do guri.
“Eu a receberia..” O guri continua,

— Tloje ela veio. B um sinal. Devo assumir meu
destino. A cspada passa a um novo Thunder Boy a cada
geracio, Tem sido assim desde que ela caiu do céu, no
vale sagrado de Bem Tael, hd sete mil anos, e foi
empunhada por Ramil, o primeciro Garoto Trovao.

~
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O pai csta impressionado. Nao reconhece a voz do
filho. E a gravidade do seu olhar. Estd decidido. Vai cortar
as historias em quadrinhos por uns tempos.

— Certo, filho. Mas agora vamos...

— Vou ter que sair de casa. Quero que vocé explique 2
mamae. Vai ser duro para ela. Conto com vocé para apoid-
la. Diga que estava escrito. Era o meu destino.

— NOs nunca mais vamos ver vocé? — pergunta o pai,
resolvendo entrar no jogo do filho enquanto o ¢ncaminha,
sutilmente, para a cama.

— Claro que sim. A espada do Thunder Boy estd a
servico do bem e da justica. Enquanto vocés forem
pessoas boas ¢ justas poderdo contar com a minha ajuda.

— Ainda bem — diz o pai.

E ndo diz mais nada. Porque vé o filho dirigir-se para a
janela do seu quarto, e erguer a espada como uma cruz, €
gritar para os céus “Ramil!”. E ouve um rovio que faz
estremecer a casa. E vé a espada iluminar-se e ficar azul. E
o seu filho também.

O pai encontra a mulher na sala. Ela diz:

— Viu s¢? Trovoada. VA entender este tempo.

— Quem foi que deu a espada pra ele?

— Nio [oi vocé? Pensei que tivesse sido voce,

— Tenho uma coisa pra te contar,

— O que &

— Senlta, primeiro.

COMPREENSAO DO TEXTO

1) A familia recebia muitos convidados para uma festa. No fim da noite, a mae
recolhia os restos da festa. O que a familia comemorou naquele dia? Como
vocé descobriu?

2) Depois da festa, de modo solene, o filho comunica ao pai que é Thunder Boy.
a) Como vocé imagina que o Thunder Boy seja?
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b) Por que o pai pensa logo em histérias em quadrinhos?

c) Por que o menino fala de modo solene?

d) Por que, em certo momento, 0 pai comeca a ficar preocupado e pensa em
cortar as histérias em quadrinhos do menino?

3) De acordo com a histéria contada pelo menino:

a) Quem decidiu que ele deveria ser o Thunder Boy? Como vocé descobriu
iISS0?

b) Qual é a prova de que ele foi escolhido? De onde ela veio?

4) Thunder Boy tera de sair de sua casa.

a) O que é mais importante para ele: a familia ou sua missdo? Como vocé
sabe?

b) Entre as frases que seguem, marque DUAS que justificam sua resposta
anterior:

1 “Devo assumir meu destino.”

71 “[o pai] Nao reconhece a voz do filho.”

1 “Enquanto vocés forem pessoas boas e justas poderdo contar com a minha
ajuda.”

5) Thunder Boy ergue a espada e grita “Ramil!” Na sua opinido, por que, nesse
momento, trovejou?

6) Quem conta a historia € chamado de narrador. No texto lido, o narrador, de

propésito, ndo conta 0 que aconteceu com 0 menino.
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a) O pai pergunta & mée se foi ela quem deu a espada ao menino. O que ela
responde? Onde vocé achou essa resposta?

b) Na sua opinido, por que o pai pede a mulher que se sente?

c) O que vocé acha que aconteceu com o menino no final da histéria?
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SESSAO 11 e 12: CONY, Carlos Heitor. Quinze anos. Rio de Janeiro: Ediouro, 1965.
(Adaptado para fins didaticos e de pesquisa).

A farsa e os farsantes

E na hora de levantar da mesa que a garota sente a dor. Morde os beigos,
solta o grito:

- Papail

O pai penteia a menor que vai ao colégio. Cabelos revoltos, cabega mais
revolta ainda, € um drama manter aqueles fiapos arrumados em cima do pequenino
cranio que ele tanto ama.

- Que foi?

E antes de qualquer resposta, abre os bragos para receber a filha que vem
caindo, aos pedagos, o rosto vermelho, duas ldgrimas subitas correndo pelas
gordas bochechas:

- Minha perna!

Recebe a filha nos bragos, tenta forga-la a andar, mas o corpo dela cai para
o lado, a perna parece endurecida, como se fizesse parte de um organismo. Entdo
apela para a forga e levanta-a nos bragos, ja ha muito ndo a segura assim, desde
que comegara a ficar mocinha. No trajeto da sala para o quarto lembra noites
antigas, em que a menina acordava e pedia colo, ele ficava a noite inteira com o
pequenino corpo nos bragos, andando pelo escuro com sua preciosa carga feita de
amor, medo e duas mdozinhas que o agarravam quando tentava deitd-la outra vez
na cama.

Agora, o corpo cresceu, pesa em seus bragos, mas a fragilidade da menina é
a mesma.

A menor fica pelos cantos, a cara amarrada, rosnando. Numa pausa,
enquanto procura a pomada para fazer massagem, vé a menor tirando o uniforme.

- Que é isso? Vocé ndo vai ao colégio?
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A resposta é negativa. Se a outra ndo vai, ela fambém ndo vai. O pai
argumenta com a dor, a pomada cor de iodo que comega a esfregar pelos joelhos
da outra, mas a menor é sdbia e vil quando insinua:

- Isso é embromagdo, papai! Ela ndo tem nadal

A primeira vontade foi de esfregar a pomada no nariz dela. Nunca a mais
velha fingiria a esse ponto. D& uma bronca na menor, cita exemplos antigos e
convincentes de que a irmd estd realmente com dor, apanha a merendeira e a
pasta, empurra-a pelo elevador, e quase se esquece de recomendar 4 empregada
para desculpar a falta da outra.

E a outra faz o seu papel de dor e impoténcia. As lagrimas secam, mas a
perna ainda ddi. O pai descobre um vermelhdo perto do joelho e teme. Olha uma
velha imagem de Santa Luzia que a mde havia Ihe dado, pensa mecanicamente em
rezar, pedir protegdo para aquele joelho, mas assim também ndo, é covardia
demais, e prefere ligar para o médico.

Quando acaba de discar e antes do médico atender, a filha ja se
levantara e correra ao telefone para cortar a ligagdo.

- Ndo precisa ndo, papai, eu jd estou boal
- O que?

E novo pranto, desta vez mais sincero, aos solugos, a verdade é dita:

- Eu ndo sabia nada para a prova, papail

Alisa os cabelos da filha, feliz jd, de ndo ser nada. E a certeza de que a filha
ndo tivera nada lhe dd uma sibita e incontrolada ternura. Beija a filha,
reencontrando seu sossego.

- E agora?

Agora, é tratar de passar a tarde juntos, como hd muito tempo ndo
passavam. Desencavam velhas revistas, deitam-se na cama e ficam vendo figuras,
depois jogam uma partida de batalha naval.

- Vamos fazer banana frita?




116

Enxotam a empregada da cozinha e fazem, eles mesmos, a banana frita, e
comem com vontade e grandes goles de guarand.

Até que, de repente, quando maior é a comilanga, ouvem o barulho do
elevador que para no andar.

- E elal

Pelo jeito furioso de bater a campainha, é mesmo a menor que volta do
colégio. Entdo, pai e filha olham-se nos olhos e correm para o quarto. Quando a
outra chega, encontra a irmd gemendo sobre a cama, e o pai, apreensivo e
corrupto, abaixando o termdmetro com grandes solavancos, para ver se a febre
havia passado.
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ANEXO E - HISTORIA APRESENTADA NO POS-TESTE 2

Texto com 574 palavras, intitulado A historia triste de um Tuim de autoria de Rubem Braga,
retirado do livro Para Gostar de Ler, Vol. | — Cronicas, Editora Atica. Algumas alteragdes
foram realizadas sobre o texto original.

Daquele ninho vinha um chorinho fazendo tuim, tuim, tuim... O ninho estava num galho
alto, mas um menino subiu até perto, e com uma vara conseguiu tirar o ninho sem quebrar.
Dentro, havia trés filhotes. Tuim tem bico redondo e rabo curto e é todo verde, mas o macho
tem umas penas azuis, também. Trés filhotes, um mais feio que o outro, os trés chorando. O
menino levou-os para casa; um morreu, outro morreu, ficou um.

Geralmente se cria casal de tuim para se apreciar 0 namorinho deles. Mas aquele tuim
macho foi criado sozinho. Passava o dia solto, esvoacando em volta da casa, comendo
sementinhas de frutas. Se aparecia uma visita fazia-se aquela demonstracdo: era 0 menino
chegar na varanda e gritar: tuim, tuim! As vezes demorava, entdo a visita achava que aquilo
era brincadeira do menino, de repente aparecia ele, vinha certinho pousar no dedo do garoto.
Mas o pai disse:

- Menino, vocé esta criando muito amor a esse bicho, quero avisar: tuim € acostumado a
viver em bando. Esse bichinho vem procurar sua gaiola para dormir, mas no dia que passar
um bando de tuins, adeus.

E 0 menino vivia de ouvido no ar, com medo de ouvir bando de tuins.

Foi de manhd, quando viu o bando chegar; ndo tinha engano: era tuim, tuim, tuim...
Todos desceram ali mesmo no meio das arvores. E o seu? Ja tinha sumido, estava no meio
deles, logo depois todos sumiram para longe; o menino gritava com o dedinho esticado para o
tuim voltar; nada.

S6 parou de chorar quando o pai chegou, soube da coisa, disse:

- Venha c4, o senhor estava avisado do que ia acontecer, portanto ndo chore mais.

O menino parou de chorar, mas como doia o seu coracdo! De repente, olhe o tuim na
varanda! Foi uma alegria.

Decidiram levar o tuim para a cidade. O pai avisou:

- Aqui na cidade ele ndo pode andar solto; € um bicho da roca e se perde.

Aquilo encheu de medo o coragdo do menino. Fechava as janelas para soltar o tuim
dentro de casa, andava com ele no dedo, ele voava pela sala; a mae ndo aprovava, 0 tuim
sujava dentro de casa.

Soltar um pouquinho no quintal ndo devia ser perigoso, desde que ficasse perto; se ele
quisesse voar para longe era s6 chamar, que voltava; mas uma vez ndo voltou. De casa em
casa, 0 menino foi perguntando pelo tuim. Perdeu a hora de almocar e ir para a escola, foi
para outra rua, para outra. Teve uma ideia, foi ao armazém:

- Tem gaiola para vender? Disseram que tinha.

- Venderam alguma gaiola hoje?

Tinham vendido uma para uma casa ali perto. Foi |4, chorando, disse ao dono da casa:

- Se ndo prenderam 0 meu tuim entéo por que o senhor comprou gaiola hoje?

O homem acabou confessando que tinha aparecido um bichinho verde, de rabo curto,
ndo sabia que chamava tuim. Quis comprar, o filho dele gostara tanto.

- N&o, o tuim é meu, foi criado por mim.

Voltou para casa com o tuim no dedo. Pegou uma tesoura: era triste, mas era preciso;
assim o bicho nunca mais fugiria. Depois foi la dentro fazer uma coisa que estava precisando
fazer, e, quando voltou, viu s6 algumas penas e as manchas de sangue no ch&o. Subiu num
caixote para olhar por cima do muro, e ainda viu o vulto de um animal que sumia.



Perguntas Inferenciais:

OO ~NO O WN PR

10
11
12
13
14
15
16
17

De quem era o chorinho que 0 menino ouvia?

Que tipo de bicho é o tuim?

Quantos tuins 0 menino levou pra casa?

Qual a cor das penas do tuim que sobreviveu?

Por que quando 0 menino gritava “tuim tuim” na varanda, o tuim aparecia?
Onde 0 menino morava no comego da historia?

Por que 0 menino tinha medo de ouvir bando de tuim?

O que fez o tuim quando o bando de tuim apareceu?

Por que o pai do menino mandou-o parar de chorar quando o tuim sumiu?

. Quando chegaram na cidade, por que 0 menino ficou com o coracdo cheio de medo?
. Quando o tuim sumiu na cidade, para onde ele foi?

. Por que 0 menino foi ao armazém perguntar se tinham vendido alguma gaiola?
. Por que pegaram o tuim do menino?

. O que 0 menino fez com a tesoura?

. Por que ele fez isso?

. O que aconteceu com o tuim no final da histéria?

. O vulto que 0 menino viu era de que animal?
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