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LEITURA 

Era um quintal ensombrado, murado alto de pedras. 

As macieiras tinham maçãs temporãs, a casca vermelha 

de escuríssimo vinho, o gosto caprichado das coisas 

tora de seu tempo desejadas. 

Ao longo do muro eram talhas de barro. 

Eu comia macãs, bebia a melhor âgua, sabendo 

que lâ fora o mundo havia parado de calor. 

Depois encontrei meu pai, que me fez festa 

e não estava doente e nem tinha morrida, por isso ria, 

os lábios de novo e a cara circulados de sangue, 

ca,ava o que fazer pra gastar sua alegria: 

onde está meu formão, minha vara de pescar, 

cadê minha binga, meu vidro de café? 

Eu sempre sonho que uma coisa gera, 

nunca nada está morto. 

O que não parece vivo, aduba. 

o que parece estático, espera. 

ADáLIA PRADO 
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RESUMO 

Os textos lidos fora do ambiente escolar, são em sua maio­

do gênero e~positivo. Faz-se necessário, por isso, oferecer 

propostas na escola que preparem o aluno para lê-los com adequa-

no sentido de construir um significado para si, mediante um 

processo de leitura interativa. 

Entretanto, as propostas apresentadas aos alunos, na escola, 

priorizam o trabalho com o gênero narrativo, por considerá-lo 

mais acessível A literatura confirma essa crença na incapacidade 

da criança de ler textos de outros gêneros que não o narrativo. 

Contrariamente aos pressupostos convencionais da escola e às 

teses existentes na literatura, parto da hipótese de que o texto 

expositivo é acessível, até mesmo nas primeiras séries do primei­

ro grau, desde que condi,ões para sua compreensão sejam ofereci­

das aos alunos_ 

Através de tarefas de leitura apresentadas aos alunos de 

terceira série do primeiro grau, pude confirmar a hipótese que 

norteou este trabalho, ou seja, os alunos são capazes de cons­

truir um sentido para o texto expositivo, utilizando estruturas 

textuais e temáticas ainda incipientes, mas indicativas de suas 

potencialidades como leitores e escritores. Essas potencialidades 

revelam-se à medida que sejam propostas tarefas que envolvam uma 

produção oral ou escrita. 

Face a essas conclusões, apresento algumas sugestões para um 

trabalho pedagógico. 
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CAPiTULO 1 INTRDDUC~O 

Acreditando que os textos que mais são lidos fora do ambien­

te escolar são do gênero expositivo- panfletos explicativos, ma-

térias opinativas - faz-se necessário preparar o aluno Para que, 

ao se deparar com este gênero textual, ele consiga lê-lo com ade­

quação. 

Os livros didáticos de português trabalham quase que exclu­

sivamente com o gênero narrativo; já os livros de outras disci­

plinas apresentam textos expositivos. Acontece, porém, que estes 

textos parecem apresentar problemas no que se refere à estrutu­

ra. Por pressupor que o aluno não tem condiçÕes de ler um texto 

expositivo original - sem que sejam feitas modificações que a 

tornem mais acessível - a maioria dos autores de livros didáticos 

constrói textos com estruturas tão simplificadas que chegam até a 

comprometer o sentido dos mesmos. 

Fica evidente, ao se analisar o livro didático, que, ao in­

vés de possibilitar um avanço relativamente à competência de lei­

tura de outros gêneros te~tuais, além do narrativo, seus autores 

ignoram a capacidade das crianças levando-as a lerem textos sim­

plificados ao extremo, não-autênticos. Contrariamente aos pressu­

postos convencionais da escola e às teses existentes na literatu­

ra, trabalho com a hipótese de que o texto expositivo é Perfeita­

mente acessível 

A literatura CRumelhart, 1980; Mandler & Johnson, 1977, en-

tre outros) indica-nos que a criança possui noçÕes de como uma 

história se estrutura, ou seja, ela possui um esquema da narrati-



va. o fato de a criança possuir este conhecimento da narrativa 

tem, provavelmente, servido como base para a priorização do tra-

balho com textos narrativos na escola, em detrimento de outros 

gêneros textuais, já que aqueles são considerados mais acessíveis 

' as crianças_ 

Esta prática escolar, entretanto, não me parece adequada em 

fun,ão de diversos fatores que indicam a necessidade de um traba-

lho com outros gêneros textuais. Alguns destes fatores são: 

os textos com os quais nos deparamos no dia-a-dia são, em 

sua maioria, do gênero expositivo: o metal~rgico precisa ler os 

manuais de instruções para o uso de um novo maquinário; o tran-

seunte quer compreender as propagandas dos ''outdoors''; os pais 

precisam compreender o folheto, enviado pela escola, a respeito 

das alterações curriculares e das alterações referentes à matrí-

cula; todos nós queremos compreender o noticiário, entre outros 

exemplos. 

-sabemos que no Brasil o índice de evasão escolar durante o 

primeiro grau é muito elevado; poucos alunos conseguem concluí-

lo, principalmente os que estudam em escolas pÚblicas. Como con-

seqüência disto, temos o analfabetismo funcional, ou seja, alunos 

que sabem assinar o nome, mas não conseguem resolver outras tare-

fas do cotidiano que envolvam a leitura, tarefas como as citadas 

no item acima. 

a partir da quinta série os alunos deparam-se mais e mais 

com o gênero expositivo nas diferentes disciplinas, sendo que o 

professor parece ter como pressuposto o conhecimento por parte do 

aluno deste gênero textual 
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A partir dos fatores apresentados acima, acredito ser inade­

quado um trabalho tão predominante com apenas um gênero textual -

o narrativo_ Pretendo, com esta pesquisa, indicar as noçÕes da 

criança da terceira série em relação ao gênero expositivo e con-

tribuir, assim, para viabilizar um trabalho com este gênero a 

partir da terceira série do primeiro grau_ 

No capÍtulo dois, após a apresentação dos pressupostos teó-

ricos que embasam esta pesquisa, são discutidas as considerações 

de alguns autores <Baker & Stein, 1978; Spiro & Ta~lor, 1980; 

Freedl~ & Hale, 1979) a respeito da legibilidade de textos narra­

tivos e expositivos para a crianças. Apresento, além de algumas 

propostas tipológicas que caracterizam os textos utilizados nas 

tarefas, as propostas de Van Dijk (1977) e de Me~er <1975) em re­

lação à estrutura textual 

No capítulo três é apresentada a metodologia de pesquisa: 

três tarefas que foram elaboradas com o intuito de obter indica­

çÕes mais fidedignas sobre o modo como a criança da terceira sé­

rie se aproxima do texto expositivo. 

A análise dos dados é apresentada no quarto capítulo. Neste, 

teço considerações sobre o tipo de relação retórica mais acessí­

vel às crianças da terceira série, assim como sobre a concepção 

de texto e de leitura das mesmas. 

No capítulo cinco, após algumas considerações gerais sobre o 

desempenho dos alunos, discuto algumas implicações pedagÓgicas. 



CAPÍTULO 2 - LEITURA, LEGIBILIDADE E ESTRUTURA 

2.1. A LEITURA, PRESSUPOSTOS TEóRICOS 

Esta pesquisa tem como pressuposto a visão de leitura como 

um processo interativo, que se dá mediante a ativação de conheci­

mentos, conhecimentos estes estruturados como propÕe a teoria de 

esquemas. 

Apresento, a seguir, algumas concepçÕes sobre leitura a fim 

de e~plicitar as pressupostos que norteiam esta pesquisa. 

Os modelos de leitura diferem principalmente no que se refe­

re à direção do fluxo de informação. Tendo o fluxo de informação 

como parametro, teremos um continuum nos modelos - do unidirecio­

nalismo à interação. 

Nos modelos de decodificação <Gough,1976,apud Kleiman, 

1984a) o fluxo de informação toma a direção ascendente (bottom-

up), ou seja, o processo de leitura é tido como linear, sintético 

e indutivo; a partir de pistas formais do texto, expectativas são 

levantadas. 

Nos modelos psicolingüísticos <Goodman,1976) o fluxo infor­

mativo toma a direção descendente (top-down>, isto é, o processo 

de leitura é tido como não-linear, analítico e dedutivo; a partir 

de expectativas levantadas pelo título do texto, por exemplo, o 

leitor utiliza as pistas formais do mesmo para checar se os es­

quemas ativados são os mais apropriados. 



Já nas propostas interativas (Adams & Collíns,!979; 

et a1.,1980), nas Palavras de Moita Lopes <1987, p.232), 

"o fluxo de inf'ormaç:ãa opera em ambas as direções 
interativamente, ou seja, o processamento é ascen­
dente/descendente{ .. > Deste modo, o ato de ler aqui 
é visto como um processo que envolve tanto a infor­
mação encontrada na página impressa um processa 
perceptivo - quanto a informação que o leitor traz 
para o texto - seu pré-conhecimento - um processo 
cognít ivo." 

Spi r o 

O conceito de interação na leitura refere-se tanto aos di-

versos níveis de informa~ão que interagem entre si, quanto à re-

lação do locutor com o interlocutor através do texto, relação es-

ta determinada pelo contexto. 

Ao examinar o conceito de interação na leitura, percebem-se 

dois diferentes significados que a expressão ''leitura como pro-

cesso interativo'' pode adquirir. Kleiman (1989a, p.38) prop5e a 

seguinte divisão: 

··o primeiro deles refere-se ~ leitura como um pro­
cesso no qual a compreensão do texto se dá através 
da percepção de diversos níveis ou fontes de infor­
mação que interagem entre si; os conhecimentos orto­
gráficos, sintático-semânticos, pragmáticos, enci­
clopédicos do leitor são utilizados, não numa di­
mensão hierárquica, na construção do sentido do tex­
to. O segundo significado para leitura como proces­
so interativo leva em conta as relações do locutor 
com o interlocutor via texto, ambos determinados por 
um contexto." (i) 

Nos dois enfoques do processo de leitura, a saber, leitura 

como processo interativo (inter-relacionamento não-hierarquizado 

de diversos níveis de conhecimento do sujeito) e leitura como 

processo interacional entre o leitor e o autor, num processo ne-
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cessariamente dinâmico e mutável, o conhecimento de mundo do lei-

tor, suas e~periências são muito relevantes. Os conhecimentos 

prévios adquiridos a partir da experiência estariam organizados 

em esquemas. As pessoas que, por exemplo, nunca utilizaram um me-

trô não têm um esquema de uso de metrô - conhecimento acumulado 

sobre sua organiza~ão. Por não terem experienciado ainda esse 

evento, elas não têm no,ões sobre as etapas a seguir.(2) 

O conhecimento de mundo do leitor é descrito utilizando-se 

a teoria de esquemas, que faz prediçÕes sobre a natureza desse 

conhecimento, sobre a organização do mesmo e sobre as regras para 

sua (Rumelhart, 1990). Sabemos que a familiaridade 

com gêneros textuais também está incluída nos esquemas do leitor. 

Como este trabalho Pretende e~aminar quais as noções do leitor da 

terceira série com relação à estrutura do texto expositivo, a 

teoria de esquemas assume aqui um papel relevante. 

Segundo Rumelhart (1980), já em 1787 Kant usava o termo es-

quema , antecipando o principal conteúdo conceitual que a palavra 

adquiriria posteriormente: 

an~one of certain forms of rules of the productive 
imagination through which the understanding is able 
to appl~ its categories to the manifold of sense­
perception in the process of realizing knowledge ar 
experience." COp.cit. p.52) 

e postulava que o processo de aquisição do conhecimento seria 

ativado porque, através de regras produzidas pela imaginação pro-

dutiva, dar-se-ia a aplicação de categorias às manifesta,ões per-

ceptuais. Kant, no entanto, não descreve quais seriam estas cate-

gerias. 
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Bartlett {1932) foi um dos primeiros a tentar descrever os 

tipos de estruturas mentais usados na compreensão e retenção de 

histórias. O conceito de esquema mental foi uma das principais 

contribuições de Bartlett. Para ele um esquema representa 

an active organization of past reactions, ar of 
past experiences which must be alwa~s operating in 
an~ well-adapted organic response, that is, whenever 
there is an~ arder or regularity of behavior a par­
ticular response is possíble onl~ because it is re­
lated to other similar responses which have been se­
riall~ organized, ~et which operate not simpl~ as 
individual members coming one after another, but as 
a unitar~ mass." C Op. cit. p_ 201) 

Vale salientar nesta conceituação que as experiências passa-

das não são armazenadas na memôria de maneira estanque e estáti-

ca, mas abrangem, sim, uma organização ativa e representativa de 

ações/respostas similares. 

A memória para Bartlett é construtiva. Chega a esta conc1u-

são após ter apresentado para diferentes sujeitos a história ''The 

War of the Ghosts'' e no decorrer de vários anos pedir-lhes que a 

recontassem. Percebe, então, que o ponto central da história é 

mantido, mas os detalhes, com o passar dos anos, são esquecidos 

e, para preencher seus lugares na estrutura da história, os su-

jeitos contam fatos que seriam prováveis naquela situação. São os 

esquemas - frutos de experiências prévias do sujeito - que lhes 

permitem fazer estas colocações. 

Atualmente, pesquisadores de diferentes áreas tim tratado o 

processo de leitura com base no conhecimento prévio. Estes au-

teres, apesar de algumas diferenças conceituais que implicam di-

ferenças terminolôgicas - moldura, esquema, roteiro (3) - pare-



cem ter uma v~são comum da teoria sobre a estrutura~ão do conhe­

cimento na memória· a partir de suas experi&ncias o sujeito orga­

niza seus conhecimentos sobre eventos, situaçÕes, açÕes e concei­

tos na memória, e esse conhecimento acumulado - blocos construto­

res da consciência, segundo Rumelhart <1980) - permite a ativação 

de informações a respeito do mundo. Os esquemas que o individuo 

tem sofrem altera~Ões, já que ele passa por novas experiências a 

cada dia. Estas alterações explicam-se uma vez que a re1a~ão ati-

vação de esquemas/experiência de mundo é um processo recíproco, 

ou seja, no momento em que o indivíduo ativa um esquema - ativa 

seu conhecimento sobre um tópico - e começa a interagir com o 

mundo atravês de um material específico, como fruto dessa intera­

ção um esquema modificado pode surgir, É uma relação dialética. 

Segundo Carre11 <1984a) para entender o papel do conhecimen­

to prévio na leitura é útil estabelecer uma distinção entre es­

quema formal - conhecimento prévio da estrutura formal e/ou retó-

rica de diferentes tipos de textos e esquema de conteúdo - co-

nhecimento prévio da área de conteúdo de um texto (vide nota 1) 

Um tipo de esquema dos leitores adultos consistiria em co­

nhecimento prévio e expectativas sobre estruturas retóricas (es­

truturas canônicas para as fábulas, os textos jornalísticos, a 

propaganda, por exemplo) A exposição a essas diferentes estrutu-

ras permitiria ao leitor adquirir familiaridade com esses tipos 

de textos e maior facilidade para construir uma estrutura textual 

durante 

via. 

a leitura, mediante a ativação de seu conhecimento pré-
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Um outro tipo de esquema refere-se à area de conteúdo do 

texto, coma, por exemplo, um texto sobre a economia do Brasil, os 

problemas da energia nuclear, o uso do computador, isto ~. assun-

tos sobre os quais o leitor jâ possui um conhecimento prévio que 

facilita uma interação autor/leitor no processa da leitura, pois 

e conhecimento compartilhado, mesmo que parcialmente, entre am-

bos. Assim, ao assistir a um filme sobre a Idade Média, ao ler 

uma notícia sobre um terremoto em um jornal, o indivíduo ativa o 

conjunta de conhecimentos que possui sobre estes diferentes as-

suntos. 

Um exemplo sobre a leitura de jornal, tomado de Paes de Bar-

ros (1985), deixa claro o papel dos esquemas, tanto de conteúdo 

como formal, durante a leitura. O leitor, antes mesmo de abrir 

um jornal, já ativa um conjunto de informações. Assim, o leitor 

que começa a ler a Eplba de S. Paulo ativa os seguintes níveis de 

informaçio, segundo Paes de Barros (op. cit. :p.21): 

''1 - conhecimento de mundo 
1.1. conhecimento geral sobre polít1ca nac1onal atual 
1.2. os jorna~s oferecem informações sobre os fatos 
1.3. a Folha e um jornal de direita 
2 - crenças,opiniões, atitudes 
2.1. gosto da Folha com algumas restriçÕes à parte esporti-

va 
2.2. a folha apresenta OPiniões diversificadas 
2.3. dirige-se a um pÚblico de classe média, a intelectuais 
3 - o conhecimento do tiPo de discurso 
3.1. os editoriais assinados expr~ssam a opiniio do autor 
3.2. a intençao do editorialista e a de convencer o leitor 
3.3. sendo a interação indireta, o autor deverá ser mais 

explícita, suprindo a ausência da conteúdo físico co­
mum a ele e ao leitor e tentando interagir com o lei­
tor, supondo suas reações durante a leitura." 

Esse exemplo evidencia que o individuo possui uma ''estru-

tura de expectativas·· CTannen,1979) que lhe permite compartilhar 

informa~Ões novas, não como se sua mente fosse uma tábula rasa, 

mas sim como um ser capaz de manter as informações, fruto de ex-



peri&ncias prévias, potencialmente ativadas de modo a relacioná­

las às novas informações. 

De- acordo com Tannen (op. cit. :p .138) as estruturas de ex­

pectativas permitem ao indivíduo perceber e interpretar objetos e 

~ventos do mundo, enquanto que, simultaneamente, elas adequam as 

percep~Ões ao modelo do mundo provido por elas mesmas. Em outras 

palavras, as estruturas de expectativas tornam possível a inter­

pretação, mas no processo elas também refletem novamente sobre a 

percepção do mundo para justificar a interpreta~ão dada. Daí a 

necessidade de exposição ampla a vários esquemas textuais, in­

cluindo o texto expositivo, jj que a aquisição de novas estrutu­

ras de expectativas se dá mediante a experiência. 

2.2. LEGIBILIDADE ESTRUTURALo MATURIDADE OU EXPERiêNCIA? 

Vários autores <Baker & Stein, 1978; Spiro & Ta~1or,19B0; 

Stein & Glenn, 1979; Freedle & Hale, 1979), partem do pressuposto 

de maior legibilidade do texto narrativo, ou seja, de maior faci­

lidade da estrutura da narrativa para a criança. Em função de uma 

crença semelhante, baseada no senso comum, o trabalho com o tex-

to expositivo, nas escolas, ficou relegado a segundo plano; na 

verdade, devido à crença na possível dificuldade dos alunos com a 

estrutura do texto expositivo, privilegiou-se demasiadamente o 

texto narrativo. Quero mostrar, com esta pesquisa, que a difi-

culdade com o texto expositivo não é uma conseqüência do pressu­

posto de maior legibilidade intrínseca que o gênero narrativo 

possa apresentar, ou de incapacidade devido à imaturidade por 
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parte da crian~a, mas de falta de exposição adequada ao gênero_ 

Os autores citados acima equacionam gênero de texto com 

maturidade do leitor e afirmam que a estrutura do gênero narrati-

vo é legível para a crianca, ou seja, os textos narrativos são de 

fácil acesso, enquanto que a estrutura do gênero expositivo é me-

nos legÍvel para a mesma. Configura-se, assim, um argumento den-

t r o de uma teoria da deficiencia maturacional que pode ser tão 

pernicioso para a educaç::ão quanta as teorias da deficiência cul-

tural ( 4) 1 já que, em funç:ã.a de uma pretensa inabilidade da 

criança, deixa-se de trabalhar com outros gêneros textuais que 

não os narrativos, destituindo, assim, a escola de um des seus 

papéis fundamentais, o de criar condiçÕes para o aluno ter acesso 

a diversas formas de escrita. 

O que me parece evidente é que estes autores esquecem-se de 

que na conceituação de legibilidade três fatores são importantes; 

o texto, o leitor e o contexto. Ao omitir o fator contexto, 

eles omitem da descri~ão fatores contextuais relevantes: o am-

biente em que o aluno está inserido, o momento que está vivendo, 

o tipo de tarefa a ele proposto, o tipo de interaç:ão profes-

sor/aluno com todas as suas representações concomitantes; todos 

estes são aspectos que influenciam a legibilidade de um texto. 

Sendo assim, afirmar que o gênero expositivo é menos legível pa-

ra a criança em função de sua imaturidade, sem ao menos especifi-

car que criança seria esta e em que contexto ocorreria esta ''ile-

gibilidade'', é questionável. 

O termo legibilidade, que, a princiPio, referia-se somente 

às características internas do texto, como a estrutura, por exem-



13 

plo, assume uma nova dimensão, a partir das coloca~Ões de Kleiman 

(1984b); para esta autora, a legibilidade não se define apenas 

no texto, mas sim no momento de intera~ão leitor e autor através 

do texto; isto significa que a legibilidade depende do texto e do 

leitor num determinado contexto. Acredito que este enfoque seja o 

mais apropriado para um trabalho com diferentes g&neros textuais. 

Como esta pesquisa Pretende, então, examinar a viabilidade 

de um trabalho com textos expositivos na terceira série, passo a 

considerar as colocaçÕes de vários autores sobre a 

estrutural dos textos narrativo e expositivo. 

legibilidade 

A estrutura da narrativa tem sido objeto de estudo de vários 

autores. Afirmam estes que a preocupação com os esquemas narra-

tivos deve-se à regularidade das categorias presentes nas histó-

rias, regularidade esta que lhes permitiria estabelecer padrões 

organizacionais estáveis entre as diferentes informações da his­

tória. 

Baker & Stein (1978), em um trabalho sobre o desenvolvimento 

de habilidades de compreensio de textos, afirmam, em primeiro lu-

gar, que a narrativa possui estrutura mais fácil do que outros 

gêneros textuais; em segundo lugar, que o fator que mais obvia­

mente pode contribuir para a maior facilidade do leitor com tex­

tos narrativos é a grande experiência das crian~as com histórias_ 

Além disso, continuam as autoras, a história tem uma estrutura já 

especificada por conven~ões culturais, enquanto que outras estru­

turas, como a estrutura do texto expositivo é variável e mal de­

finida. Sendo assim, as crianças podem usar seus esquemas de his-

tórias para facilitar a compreensão. Ainda segundo Baker & 
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Stein, outro fator que contribui Para o sucesso da criança com 

textos narrativos é o fato de as histórias serem mais concretas, 

com eventos e personagens que a criança pode identificar através 

da imagina,ão e experiencia, enquanto que o texto expositivo lida 

com conceitos não-familiares. Baker & Stein chegam à conclusão de 

que, como a compreensão é fortemente dependente do conhecimento 

prévio e da experiência, é natural esperar que a criança tenha 

melhor compreensão de textos narrativos do que de textos exposi­

tivos. 

Parece-me necessário tecer algumas consideraçÕes sobre as 

afirma,ões das autoras citadas acima. Em primeiro lugar, acredi-

to que a criança tem mais experiência com formas narrativas do 

que com formas expositivas porque ê muito mais exposta a esse gê­

nero do que a outros, e não em função de dificuldades intrínsecas 

que o gênero expositivo possa apresentar. Em segundo lugar, não 

me parece sustentável afirmar que a criança teria dificuldade com 

o gênero expositivo porque a estrutura deste é variável e mal 

definida. Baker & Steín parecem não levar em consideração que o 

fato de a estrutura do texto expositivo estar mal definida na li­

teratura não significa que o sujeito não possa chegar a construir 

uma estrutura para este gênero. 

Um terceiro ponto a respeito das colocações de Baker & Stein 

refere-se à familiaridade ou não com assuntos do texto expositi­

vo. Baker & Stein dizem que os textos expositivos lidam com con­

ceitos não-familiares às crianças e, portanto, eles seriam de di-

fícil acesso. As autoras parecem esquecer que um dos papéis da 

escola é introduzir novos conceitos. Portanto, ao invés de não 
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os introduzir em função de uma posssivel dificuldade da criança, 

cabe à escola propiciar atividades que facilitem 0 contato com 0 

texto expositivo e a discussão e aquisição de conceitos. 

Spiro & Ta~lor {1980), autores que investigam a transição 

do g@nero narrativo para o expositivo pela crian~a, sugerem que 

os esquemas classificatórios convencionais de textos sejam aban­

donados. PropÕem, no lugar, uma caracterização de acordo com as 

propriedades psicologicamente relevantes dos textos. As dimensões 

psicológicas nas quais, segundo os autores, os textos podem dife­

rir são: organização seqüencial, conhecimento estrutural prévio, 

forma da expressão lingüística, organização semântica e de con­

teúdo. 

Veremos, a seguir, cada um destes itens: 

A organização seqüencial diz respeito à estrutura subjacente 

de um texto e pode ser manifesta através de uma seqüência de 

eventos no tempo ou de outro modo não-temPoral. No caso da estru­

tura subjacente seqüencial, a apresentação dos eventos assemelha­

se à representação dos eventos no mundo real, assim como numa 

história bem formada. Em contraste, em um texto sem estruturação 

temporal, a apresentação seqüencial das idéias não corresponde à 

representação destas idéias: é o caso dos textos expositivos, 

A relevancia de conhecimento estrutural prévio refere-se à 

informa~ão que crianças e adultos possuem sobre a organização das 

histórias, informação esta que é usada para facilitar a compreen­

são das mesmas. Segundo os autores, as crianças podem ter difi­

culdades com textos expositivos par não possuírem um esquema es­

trutural para estes tão bem formado como o esquema de narrativa. 
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A forma da expressão lingüística é outro elemento dificulta­

na visão dos autores. Segundo eles, as crianças podem ter 

maior dificuldade com a exposição do que com a narração, em parte 

por causa da dificuldade vocabu1ar e do tamanho das sentenças. O 

texto expositivo pode ter uma sintaxe mais complexa {mais uso da 

voz passiva, mais encaixes) e elementos coesivos menos família-

res. Além da dificuldade vocabu1ar e complexidade sentencia}, os 

textos podem variar em seu uso da linguagem figurativa. Na medida 

em que a linguagem figurativa é mais difícil do que a literal, e 

os textos expositivos a utilizam com mais freqüência e como ele­

mento central, tais textos podem aumentar em dificuldade. 

A organização semântica e de conteúdo refere-se às variações 

dos textos em diferentes dimensões -abstrato/concreto. Os tex-

tos podem ser abstratos ou concretos, sendo os abstratos mais di-

ficeis. Eles podem diferir em sua densidade de idéias versus 

eventos_ A variabilidade abstrato/concreto e idéias/eventos pode 

afetar o processamento dos textos pe1a criança. A inferência se­

ria outro aspecto de processamento para o qual as opera,ões se­

mântico-lógicas versus as operações pragmáticas podem ser dife­

rencialmente requeridas; isto é, para compreender uma informa,ão 

implÍcita no texto pode-se precisar de inferências pragmáticas, 

relativamente mais comuns em histórias, ou de inferências lógicas 

mais comuns em textos expositivos. 

é importante verificar, nos autores citados acima, que eles 

partem do pressuposto de que a criança tem dificuldades para 

compreender textos expositivos por nio ''possuir'' a estrutura des-
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tes; este pressuposto de dificuldade está em questionamento neste 

trabalho, pois acredito que o leitor, mediante um processo inte-

rativo, constrói uma estrutura para o texto, muito em função das 

condiçÕes que lhe são oferecidas durante o processo de leitura. 

Os autores referem-se às propriedades psicologicamente re­

levantes do texto, no sentido de que estas possuem caracteristi-

cas que influenciam o processamento. Entretanto, toda a análise 

dessas propriedades é feita a partir do pressuposto da dificulda­

de da criança em compreender textos expositivos. 

Dentre as diversas dimensões citadas pelos autores ater-me-

e i à relevância do conhecimento prévio estrutural. Os autores 

afirmam que a criança possui'' esquema de texto narrativo mas nio 

de texto expositivo. Sabemos que um grande número de trabalhos 

tem focalizado o processo de construção de esquemas de histórias 

par adultos e crian~as (Mandler, J.M. & Johnson, N.S. ,1977; Man-

d1er, J.M.,1978; Scha11ert,D.L. ,1982, entre outros), mas poucos 

trabalhos têm focalizado a mesma questão em relação a esquemas da 

gênero expositivo. Sendo assim, novas constatações precisam ser 

obtidas antes de determinar a incapacidade da criança com o texto 

expositivo. 

Freed1e & Hale (1979), em um trabalho sobre a aquisição do 

esquema expositivo pela transferência do narrativo, partem do 

pressuposto de que, se o usuário da língua falha em ter um esque­

ma para um certo tipo de discurso, sua atuação para compreender e 

reconstituir a informação deste discurso será pobre. 

Sendo assim, realizam um projeto para instruir crian~as de 

kindergarten (aproximadamente cinco anos) e crianças de fourth 
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grade (aproximadamente dez anos) (5) a transferir o conhecimento 

que elas Já possuem sobre a estrutura da narrativa para a compre­

ensão do texto expositivo. 

Os autores acreditam que o conteúdo semântico do texto nar­

rativo é mais fácil do que o conteúdo semântico do texto exposi-

tive. Por isso, constroem um texto expositivo seguindo fielmente 

a seqüência e o conteúdo das proposi~Ões narrativas, havendo mu­

danças referentes às estruturas verbais necessárias para produzir 

um texto expositivo bem formado. Assim, a versão expositiva tinha 

todas as categorias básicas que são associadas à estrutura da 

narrativa. Os autores queriam determinar se o texto expositivo é 

inerentemente mais difícil que o narrativo_ 

As crianças de kindergarten foram divididas em dois grupos. 

Um grupo recebia o texto narrativo primeiro e o expositivo de-

pois; o outro grupo recebia apenas o expositivo. Os autores per-

ceberam que as crianças que recebiam o texto expositivo após te-

rem lido a narrativa semanticamente relacionada, por terem lido 

essa forma primeiro, teriam-na em relevo (foregrounded) na memó­

ria. Desta maneira, estas crianças percebiam semelhanças e usavam 

o conteúdo, já conhecido, para compreender a nova forma expositi­

va e, no dizer dos autores, demonstravam as conseqüências de sua 

descoberta reconstituindo o material expositivo como se este ti-

vesse sido apresentado na forma narrativa. As crianças do fourth 

grade, também divididas em dois grupos, não foram muito afetadas 

pela ordem da tarefa porque já possuíam competência esquemática 

tanto para o gênero narrativo quanto para o expositivo. 
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Os dados comprovaram que sem ajuda especial as crianças de 

cinco anos têm dificuldade com o gênero expositivo; mas, se rece­

bem o narrativo primeiro e o expositivo a seguir, aumenta o índi­

ce de acerto, ou seja, elas compreendem e recontam o material com 

Entretanto, os autores observaram que estas 

crianças recontam o material na forma narrativa. 

Freedle & Hale, partindo do pressuposto de que a falta de um 

esquema formal para um determinado gênero leva à dificuldade de 

compreensão do mesmo, afirmam que, a partir do fourth grade, as 

crianças teriam já adquirido um esquema da gênero expositivo. 

A visão dos autores sobre gênero textual parece-me um pouco 

problemática. Freedle & Hale constroem uma versão expositiva com 

todas as categorias básicas que compÕem um texto narrativo, fa­

zendo variações verbais apenas. 

De acordo com algumas classificações de gêneros textuais 

(cf.seção 2.3.1.), não só as marcas sintático-semânticas (dimen­

são lingüística de superfície) caracterizam um gênero; há outras 

dimensões que o caracterizam como, por exemplo, a esquemática 

global e a pragmática. A dimensão esquemática global refere-se à 

superestrutura do texto. No momento em que os autores, como eles 

mesmos afirmam, constroem um texto com todas as categorias bási­

cas da narrativa, é difícil imaginar que tenhamos como conseqüên­

cia um texto expositivo. No qu~ se refere à dimensão pragmática, 

o texto apresentado como expositivo parece equivaler a um rela­

to/descrição de uma experiência ou situa~ão- gênero narrati­

vo/descritivo. 
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Apesar dessas considerações indicarem uma certa invalidade 

da testagem de Freedle & Hale, suas conclusões levaram-me a ques-

tionar qual seria a estrutura de texto expositivo que a crian~a 

começaria a construir nas séries intermediárias; em que se apoia-

ria durante, por exemplo, a terceira série, em um processo de 

construção de sentido para o texto expositivo, Este questionamen­

to decorre também da não-aceita~ão da incapacidade da criança pa­

ra ler textos expositivos. 

2.3. ESTRUTURA DO TEXTO EXPOSITIVO 

2.3.1. Algumas Considera~ões Sobre Gênero 

Há muita varia~ão na classificação dos textos segundo o gê­

nero. Há diferentes propostas de acordo com variados critérios de 

classificação. Dentre os diversos autores <Longacre, 1976; Koch & 

Fávero, 1987; Orlandi, 1983; Neis, 1981; entre outros) que traba­

lham com a questão da tipologia textual, ater-me-ei às propostas 

de Longacre (1970/1976) e de Koch & Fávero <1987), que a meu ver 

se complementam: Longacre trata de aspectos lingüísticos e prag-

máticos, enfatizando, entretanto, os aspectos lingüísticos; Koch 

& Fávero vão mais adiante, ao classificarem os textos em três di­

mensões interdependentes- pragmática, lingüística de superfície 

e esquemática global - tratam de aspectos pragmáticos, lingüísti­

cos e estruturais. 

Longacre (1970), que usa o modelo tagmêmico, estabelece dis­

tinções entre o texto narrativo e o expositivo, baseado em aspec­

tos pragmáticos e lingüísticos. é o aspecto pragmático que serve 

de base para sua subdivisão dos textos em diversos gêneros: nar-
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rativo (conta algum tipo de história), procedimental (diz a al-

guem como fazer alguma coisa, ou pelo menos como alguma coisa e 

feita), expositivo (qualquer tipo de texto explicativo, que visa 

a exposi~ão de um assunto), exortativo (procura influenciar ou 

mudar a conduta, sendo essencialmente do tipo sermão>. No que se 

refere aos aspectos lingüísticos, Longacre estabelece distinções 

entre os textos baseado em quatro características formais- pes-

soa, orientação, tempo e 1iga~ões - representadas no quadro a se-

guir: 

NARRATIVO EXPOSITIVO 

PESSOA 1~ ou 3~ não referência pessoal 

ORIENTAÇÃO agen~e ma~éria subje~iva 

TEMPO esquema temporal foco não temporal 

LIGAÇÕES cronológicas 16gicas 

Quadro 1: Dis~inções en~re os textos narrativo e expositivo~ Baseado 

em Longacre ( 1970# P~ 2 ). 

Koch & Fávero <1987) oferecem uma relevante contribuição à 

tipologia textual ao proporem como básicas para a classificação 

de textos tr&s dimensões interdependentes: 

Dimensão pragmática, que diz respeito aos macroa­
tos de fala (cf. Van Dijk, 1978) que o texto realiza 
e aos diversos modos de atualização em situações co­
municativas; 

Dimensão esquemática global, ou seja, os modelos 
cognitivos ou esquemas formais, culturalmente adqui­
ridos Ccf. superestruturas de van Dijk); 

Dimensão lingüística de superfície, isto é, as 
marcas sintático-semânticas encontradas no texto que 
facilitam ao alocutário o esforço da compreensão, 
permitindo-lhe formular, a partir delas, hipóteses 
sobre o tipo de texto."COp. cit. :p.05) 



Dentre estas dimensões, uma não discutida por Longacre é a 

que se refere à estrutura dos textos, ou seja, à dimensão esque-

mática global dos mesmos. Koch & Fávero estabelecem distinções 

entre os textos baseadas em esquemas formais, culturalmente ad-

qui ridos. Dessa maneira, o trabalho das autoras complementa o 

trabalho de Longacre, pois estas estabelecem diferen~as entre os 

textos baseadas em aspectos estruturais, além dos lingüísticos e 

pragmáticos. 

Estes critérios se fundamentam numa concep~ão mais ampla so-

bre as tipologias de textos, que, para as autoras,"( .. ) procuram 

levar em conta os esquemas conceituais-cognitivos, as caracterís-

ticas formais e convencionais, e os meios lingüísticos que, em 

dada situa,ão de enuncia,ão, são utilizados pelos interlocutores 

para realizar suas intenções comunicativas." (Qp. cit. :p.04) 

Em função das critérios propostos, as autoras analisam al-

guns gêneros textuais, (6) a saber, narrativa, descritiva, expo-

sitivo, argumentativo ''stricta sensu'', injuntivo e preditivo. 

As classificaçÕes de textos propostas por Longacre <1970) e 

por Koch & Fávero (1967) permitem classificar os textos a serem 

utilizados durante a coleta de dados como pertencentes, em sua 

maioria, ao gênero expositivo. Alguns podem até ser considerados 

da ginero argumentativo ''stricto sensu'', por terem um car~ter 

propagandístico ou por se constituírem em uma matéria opinativa. 

Apresentarei, a seguir, a classificação do gênero expositi-

vo, segundo Koch & Fávero: 



''Tipo Expositivo ou Explicativo 
a. dimensão pragmática 

macro-ato: asser~ão de conceitos 
atitude comunicativa: fazer saber 
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atualizações em situaçÕes comunicativas: manuais didáti­
cos, obras de divulgação, etc. 

b. dimensão esquemática global 
superestrutura expositiva: análise e/ou síntese de re­
presentações conceituais; ordenação lógica. 

categorias: 

Tema 

a generalização especificação (via deduti-
val 

b. especificação - generalização (via induti-
val 

c. generalização - especifica~ão- generali­
zação (via dedutivo-indutiva) 

c. dimensão lingüística de superfície 
marcas: conectares do tipo lógico, tempos verbais- mundo 

comentado, presença do interdiscurso, hipo­
taxe predominante. 

As colocações dos autores acima citados, a respeito das ca-

racteristicas que configuram um texto expositivo, servem como um 

parâmetro para avaliar, através da realização de algumas tarefas, 

que tipo de estrutura do texto expositivo a crian~a da terceira 

série constrói. 

2.3.2. Modelos Descritivos do Texto Expositivo 

Connor (1987) resgata a ideia de que muitos lingüistas vém 

sentindo que os instrumentos morfolÓgicas e sintáticos não são 

mais suficientes para explicar os textos e, portanto, novos 1ns~ 

trumentos precisam ser desenvolvidas para o estudo dos processos 

usados pelos leitores e escritores para compreenderem e serem 

compreendidos. Baseada em Enkvist <75,78,85,87), estabelece uma 

distinção entre os estudos experimentais a nível da sentença e os 

estudos experimentais a nível do processo. 



Interessam-me nesta pesquisa os estudos experimentais a ni-

vel de processo, Para os quais, segundo a autora, modelos in-

fluentes seriam os trabalhos de Van Dijk (1977) e- de Me~er 

(1975). Estes modelos foram desenvolvidos com o objetivo de ava-

liar o entendimento de textos pelos leitores e, exatamente por 

isso, enfatizam a superestrutura dos textos em oposi,ão a uma re­

presentação linear de sentenças. 

A fim de encontrar um modelo que ofereça categorias descri-

tivas do texto expositivo, analiso, em minha pesquisa, a teoria 

de tópico discursivo de Van Dijk (1977) e a teoria da estrutura 

semântica do conteúdo de Me~er (1975). 

2.3.2.1. O Modelo de Van Dijk 

Van Dijk <1977) postula que existem estruturas subjacentes 

aos textos às quais denomina de macroestrutura textual 

croestrutura e considerada como a estrutura subjacente, 

A ma-

ou forma 

lógica de um texto, podendo ser identificada como a estrutura 

profunda dele. Consiste na representação semântica global que de­

fine a significação do texto como um todo. As macroestruturas se­

mânticas são a reconstru~ão de noções como tema ou tópico do 

discurso. 

Além de sua macroestrutura, o texto apresenta uma estrutura 

esquemática abstrata denominada superestrutura. Uma superestrutu­

ra pode ser caracterizada como a forma global de um texto, defi­

nindo sua organização abstrata e as relaçÕes de seus respectivos 

fragmentos. Assim, uma superestrutura é descrita em termos de 



categorias e regras de formação. Poder-se-ia dizer que a superes-

trutura tem como função organizar o conteúdo do texto. O que Van 

Dijk chama de superestrutura corresponde ao esquema formal, ou 

à estrutura formal e/ou retórica de diferentes tipos de 

textos. 

Para Van Dijk, uma narrativa apresenta as categorias supe-

restruturais: orientação, complicação, resolução, avaliação e mo-

ral Todo tipo de discurso argumentativo apresenta as categorias: 

premissa, exposição e conclusão, segundo regras que determinam a 

ordem de aparecimento dessas categorias. 

O tipo de categorias e regras que determina a organização 

geral de um discurso, ao mesmo tempo, identifica o tipo de texto 

envolvido. ( 7) As categorias e as regras permitem-nos diferen-

ciar uma história de um artigo político num jornal Entretanto, a 

superestrutura é um esquema abstrato, ela não oferece informações 

sobre o conteúdo do texto. 

As categorias apresentadas por Van Dijk restringem-se ao as-

pecto global apenas, não oferecendo informaçÕes sobre seu valor 

semântico local. A premissa <categoria do texto expositivo) pode-

ria ser uma tese, um antecedente ou um conseqüente; a exposição 

(categoria do texto expositivo) poderia ser uma evidência, um 

conseqüente ou uma solução, uma compara~ão, entre outros. 

Dada essa visão ao nível global apenas, ou seja, a falta de 

explicitação, a nível microestrutural, das relações entre as pro-

posi~Ões, acredito que esse modelo não é adequado para caracteri-

zar as configura~ões retóricas locais do texto expositivo, cru-

ciais para a construção de uma estrutura global_ 
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2.3.2.2. O Modelo de Me~er 

O trabalho de Me~er(1975), a ser descrito a seguir, apresen­

ta um enfoque mais apropriado com relação à estrutura textual 

porque, apesar de falar em esquemas formais relacionados a orga-

nização textual, ela, ao estabelecer as categorias pertencentes 

aos esquemas (por exemplo, tese e evidência no esquema hipotáti-

co) passa do nível formal global para um nível local. Em outras 

palavras, Me~er utiliza categorias que especificam as relações 

entre as proposiçÕes, diferentemente de Van Dijk, que utiliza ca­

tegorias bem globais. Para Me~er cada proposição do texto tem al-

guma função retórica, sendo também todo o texto considerado uma 

grande proposição. 

Com o intuito de explicar por que alguns tipos de estruturas 

são mais memoráveis do que outros, bem como por que certos tipos 

são percebidos como mais organizados, He~er relacionou sua pes­

quisa a um modelo de compreensão baseado numa visão interativa da 

leitura - a teoria de esquemas -, como vimos na seção 2.1., co-

nhecimentos sobre eventos , situações, ações e conceitos acumula­

dos na memória a partir das experiências do sujeito,que lhe per­

mitem reconstruir ou interpretar as novas experiências. Na visão 

de Me~er, um bom leitor possui um número finito de esquemas for­

mais relacionados à organização textual, abordando a leitura com 

o conhecimento já ativado de como certos tipos de textos são ar-

ganizados. O esquema usado para compreender um texto serve como 

um guia que orienta o leitor na organização do mesmo. 
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Me~er não está preocupada com as estruturas retóricas tradi­

cionais (introdução, desenvolvimento e conclusão), mas sim com as 

estruturas que definem as rela,ões entre as informações do texto. 

Os resultados de um trabalho seu de 1971 mostraram que a estrutu­

ra é a variável mais importante para predizer ou evocar uma pas­

sagem. A técnica de análise para identificar a estrutura de uma 

passagem é baseada, segundo a autora, na gramática de casos de 

Fi1lmore (1968) e na gramática teHtual de proposições de Grimes 

<1972). Este procedimento de análise resulta na estrutura de con­

teúdo representada de uma maneira hierárquica a fim de explicitar 

como as idéias no texto estão subordinadas entre si. Algumas 

idéias estão localizadas num nível mais alto da estrutura de con-

teúdo; 

elas, 

a maioria destas idéias têm outras idéias subordinadas a 

que descrevem ou dão mais informa~ão sobre as idéias num 

nível ainda mais independente, ou superior. 

Segundo a autora, a estrutura hierárquica contém rótulos que 

especificam o relacionamento entre as idéias, havendo dois tipos: 

as rela~Ões de função (role relations} e as relações retóricas 

(rhetorical relations). 

As rela,ões de fun,ão estão sempre centralizadas em um item 

1exica1, tipicamente substantivos, verbos e seus adjuntos_ Estas 

palavras de conteúdo especial são chamadas predicados lexicais. 

As relações de função classificam o modo como os predicados leHi­

cals relacionam a seus argumentos outras palavras. Por exemplo, 

alguns predicados lexicais estão relacionados ao conteúdo que 

eles dominam na função de agente e a um outro conteúdo na fun~ão 



de paciente. 

Mais importantes para meu trabalho são as relações retóri-

cas.CB) Estas não estão ligadas a seus argumentos por fun~ões es-

pecíficas. As relaçÕes retóricas são basicamente responsáveis pe-

la organização geral do texto. Elas relacionam proposiçÕes lexi-

cais (predicado lexical e seus argumentos) e também proposições 

retóricas (predicado retórico e seus argumentos). Em oposição ao 

Pl dicado lexical, o predicado retórico é geralmente usado para 

relacionar segmentos maiores do texto do que segmentos de uma 

sentença simples, e seus argumentos são geralmente outras propo-

sições representadas como sentenças ou parágrafos no texto. Por-

tanto, as relações retóricas relacionam as informações de um nú-

mero de sentenças ou até parágrafos e capítulos. Seus argumentos 

estão num nível elevado das proposi,ões subordinadas. Assim, uma 

passagem pode ser vista como uma proposição muito complexa que é 

composta de proposi,ões subordinadas, as quais, por sua vez, tam-

bém são compostas de proposiçÕes subordinadas_ 

Os predicados retóricos consistem de um numero finito de ró-

tulos que classificam e descrevem relacionamentos entre os argu-

mentos do texto. Há três tipos de predicados retóricos: paratáti-

co, hipotático e neutro. 
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Predicados Retóricos 

Paratático 

Resposta (response): Problema e solução 

Hipotático 

Evidência: evidências para dar suporte a alguma idéia ou te-

se, que é superordenada 

Neutro 

Comparação: adversativa, alternativa, analogia 

Causa: antecedente/conseqüente, explanação 

O predicado retórico paratático tem, pelo menos, dois argu-

mc,1tos de peso igual; por exemplo, uma passagem estabelecendo um 

problema e uma solução para este problema. 

Exemplo: 

Os rios têm estado cada vez mais poluídos, o que resulta em 
crescentes problemas para a popula,ão. Uma maneira de resol­
ver esta situação seria impedir que as indústrias continuas­
sem a utilizar os rios como porta-lixo. 

Em contraste, os argumentos do predicado retórico hipotático 

não são de peso igual; há uma relação de subordinação entre eles; 

é o caso de tese e evidência. 

Exemplo: 

A situação de irresponsabilidade e de impunidade no países­
tá alarmante. O caso Chico Mendes, o naufrágio do Bateau 
Mouche, a caça aos jacarés no Pantanal, são alguns dos mui­
tos exemplos. 
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O predicado retórico neutro pode ser hipotãtico ou paratáti-

co dependendo da ênfase dada pelo autor ou falante. Exemplos são 

contraste e antecedente e conseqüente. 

Exemplos: 

Contraste 

Apesar dos médicos evidenciarem que fumar é danoso, causando 
problemas ao pulmão e ao coração, muitas pessoas acreditam 
que o ato de fumar pode aliviar tensões. 

Antecedente/Conseqüente 

Pesquisas vêm revelando que os hábitos alimentares da popu­
la~ão brasileira são pobres. Como resultado o nível de ren­
dimento no trabalho e na escola não é o desejado. 

A rela~ão retórica é basicamente responsável por dar ao tex-

to sua organização geral, sendo seu conhecimento, portanto, um 

elemento facilitador para o leitor entender novas informações do 

texto, organizá-las na memória, discriminar aquelas relevantes, 

além de seguir com mais facilidade a linha de argumentação do au-

tor. Por exemplo, o conhecimento de que uma categoria como exem-

plificação (relação retórica tese e evidencia) tem por função ex-

plicitar, de forma concreta, conceitos mais abstratos do texto 

poderia fazer com que o leitor, ao encontrar um exemplo, buscasse 

o conceito mais abstrato ou superordenado. 

Com base na proposta de Me~er (1975) e utilizando subsídios 

de propostas tipológicas de Longacre <1970) e de Koch & Fávero 

(!987), montei tarefas a fim de verificar quais as noções da 

criança da terceira série com relação ao texto expositivo, tare-

fas estas a serem descritas no capítulo a seguir. 
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NOTAS DO CAPÍTULO 2 

I . Para Orlandi (1983), ~stas r~la~Ões determinariam as 

''condiç6es de produ,~o'' da leitura e seria atrav~s delas que o 

texto recupera seu caráter aberto. Numa perspectiva social o pa­

pel do interlocutor se esvazia toda a vez que o leitor aceita o 

texto como objeto acabado, toda a vez que ele não exerce seu di­

reito de interlocu~ão, privilegiando com isso o autor no preces-

so. 

2. Autores como Carre11 (1984a) classificam os esquemas como 

formal e de conteúdo. Nesta pesquisa, o esquema formal - conhe-

cimento prévio da estrutura formal e/ou retórica de diferentes 

gêneros de texto - assume um papel preponderante, pois minha 

preocupação é com a habilidade da crian~a em compr~ender a estru­

tura de textos expositivos. 

3. Transcrevo, a seguir, um quadro elaborado por Cavalcanti 

(1989) a respeito da terminologia usada pelos seguidores da teo-

ria de compreensão com base no conhecimento prévio. A autora ex~ 

plicita o uso de diferentes termos, seus proponentes, e estabele-

ce alguns tra,os distintivos dos termos em questão. Utilizo, 

nesta pesquisa, o termo esquema, como proposto por Bartlett 

(1932) e desenvolvido por Rumelhart <1980) 



I'~SOU!SADOII TE~MQ OH!NIÇÃO TRAÇOS PRINCIPAIS 00 TERMO 
fOCAU~AOO INTIIOOUliOO 00 TERMO Jboo .. do ~u wn""~ doo olf<lrioo• d• 

cogniçio l>um•n•l 

IIARTI.ETI - '"""*" "'9•niud•' ~o oxpoorl6no:io puu<la ..... ~....., 
!l!iJl:!()l) 41.!0 Hti aliVII, + CnnOirulhto 

RUMElHART ,.,..,.. ostMUroo PO<I mp<e<on,.rot can.,itn< +Ativo 
119751 9•nt1riwo arrn<m~Mdoo no "'"mó ri•. + I nte<al\Y<t 
RUMHHART + Orovmador 
& OliTONY 
11!117: 1(11) 

polonciolmonlo {Conntutivo 
Aeco~l!rutivo 

MINSH ...... HtMU!'lO para '""'""""'' ""'' <ituoç.! o + Alivo 
!191S: 2121 .. weotonad•. + (fi10tOiiV<> 

- o .. omodOJ 
~ i:<>n<>fU1'•vo 
~ Rocon>~rui!V<I 

SCHMIK & ~(t'<ltolro) uft!O li-a detollt.l<la ~o ....,.,mo•, em .-q~~ncia, + Ativo 
ABHSON lum• oub•cl»· quo uro<toriu umo <lado •!luoçlio i>Od rio. ~ + IM~ti!IY<l 
11~77! .. do mnldufil oompl&liE ~Q.m um• 1111.1 do p&p-llio dooem· -Ouamador 

ll•Mmlkvl jltlnl\ltdOI jMIIOI ~n•g•ll.l 11<> otripl, l»m - c""""''ivQ 
1 ,.,.&o pelo qual podo "' utilir•do lp<>r + R""OIIWII\iV<I 
Ul!mi'IO>, oo obj.,ho"<>o q..., """' I*JO<>• f'Ode 
teu ..., umo dOiem>lnado .U..oçlo), o o quG 

,.,..,. "'uond<> 11 ool,... nln dli<> "'""'· 
IS.nl<>rd llo Ciom><l, <>P. <1<..: ~li 

SANfORD 11o """"" """' ••"-•h !nlo~"""""" do,...móri*+ A>ivo 
GAIIROO • 10119<> "'"'o por umo en,.•d•Mg~lotico + !ntor~livo 
119\11; 127) llllpor;llica, - Otie<Uador 

+ Con•trutivo 
- Aer:o ... rfUiivo 

Quadro 2· Termos usados na literatura baseada em conhecimen-

to prévio (sobre compreensão) 

4 Magda Soares (1989) analisa que a classificação de gru-

pos sociais como culturalmente deficientes surge em função da di-

vers1dade de ''culturas" em uma dada sociedade e da hierarquização 

da mesma; essa hierarquização ocorre por causa da organ1zação ca-

da sociedade, que leva as pessoas a classif1carem os 

culturais das classes dominadas como ''subcultura'' e os 

padrões culturais das classes dom1nantes como "super1or e legit1-

ma E assim que a diferença se transforma em deficiência 

"(Qp cit p 15) 
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sa faltar cultura, Já que este termo <cultura), em seu sentido 

antropológico, significa Precisamente a maneira pela qual um gru-

po social se identifica como grupo, através de comportamentos, 

valores, costumes, tradiçÕes, comuns e partilhados. Negar a exis­

tência de cultura em determinado grupo é negar a existência do 

próprio grupo( ... ) 

5. Durante o kindergarten, no sistema de ensino americano, 

a crian~a já tem acesso à escrita, sendo alfabetizada; o fourth 

rade corresponde, portanto, ao quinto ano de exposição a textos 

escritos. 

6. As autoras utilizam o termo tipo textual, quando eu uti­

lizo gênero textual. A meu ver, tipo de texto refere-se à atuali­

zação de um gênero em uma determinada situação comunicativa. Por 

exemplo, o conto - tipo textual - é uma atualização do gênero 

narrativo. 

7. Havendo uma estrutura para cada tipo de texto, o tipo de 

estrutura também define o texto, segundo Koch & Fávero <1987). 

cas. 

8. Van Dijk (1990) critica o uso do termo relações retóri­

E1e prefere reservá-lo para estruturas especificadas pela 

Retórica, como as tradicionais figuras de linguagem: aliteração, 

paralelismo, metáfora ou ironia. 

Van Dijk prefere o termo relações funcionais, já que este 

conta-nos algo sobre a estrutura informacional de um texto, ex-
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plicitando as relações entre as proposições. 

O autor deixa claro que as rela,ões funcionais não se limi-

tam ao nível local entre as proposições, mas podem também carac-

terizar relaçÕes entre macroproposiçÕes inferidas, ''resumindo'' um 

fragmento do texto. Isto significa que 

''( .. ) functional relations not onl~ characterize the 
propositional microestructure of the text, but also 
its overa11 semantic macrostructure. If such functio­
nal relations between macropropositians became con­
ventiona1ized, we anal~se them in terms of supers­
tructures, that is, as text schemata that define the 
overa11 form of a discourse genre such as narratives, 
news reports, conversations, or scholarl~ papers, 
which feature such well known functional categories 
as Summar~. Introduction, Setting, Complication, Eva­
luation or Conclusion( .. )." COP. cit. :p. 5.) 



CAPiTULO 3 METODOLOGIA 

Esta pesquisa partiu da hipótese de que o aluno da terceira 

série é capaz de construir um sentido para o texto expositivo, 

desde que lhe sejam oferecidas condiçÕes para isso. 

Para confirmar esta hipótese três tarefas foram elaboradas, 

tentando examinar o nível de atuação do aluno sob vários ângulos 

e, assim, poder indicar sua capacidade de uma maneira mais fide-

digna. Na primeira tarefa meu foco de atenção é a superestrutu-

ra; na segunda, a macroestrutura e, na terceira, quero obter in­

dícios da utilização de estratégias metacognitivas durante a lei-

tura. Além dessas três tarefas, uma entrevista foi feita logo 

após a realização da segunda tarefa, a fim de verificar o porquê 

de determinadas respostas. 

As três tarefas, pelo fato de focalizarem aspectos diferen-

tes, poderão dar-me indícios do nível de compreensão de um texto 

expositivo pela crian~a da terceira série, tanto em rela~ão a 

percepção das relações retóricas do texto, quanto em relação à 

constru~ão de uma representação semântica global do mesmo. 

3.1. SUJEITOS 

Os sujeitos são alunos da Escola Estadual de Primeiro e Se­

gundo Graus ''Monteiro Lobato'' em Taubat~ - São Paulo. Esta loca-

1iza-se em um bairro não muito afastado do centro. Entretanto, 

como afirma a prÓpria professora, os alunos não têm acesso a li-

v r os fora do ambiente escolar. Apesar deste fato, a professora 
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trabalha exclusivamente com o livro didático. 

Dez alunos da terceira série 8 participaram da testagem. A 

escolha dos alunos coube à professora da série, que escolheu qua­

tro alunos considerados fortes, três considerados médios e três 

considerados fracos, de acordo com suas notas bimestrais. Todos 

os alunos estavam fazendo a terceira série pela primeira vez e 

tinham de nove a dez anos de idade. A testagem se deu em uma sala 

vaga da prÓpria escola. Foram realizadas duas sessões, no segundo 

semestre de 1988. A primeira sessão teve a duração de duas horas, 

nas quais os alunos realizaram a primeira e a segunda tarefa; a 

segunda sessão teve a duração de uma hora, na qual realizaram a 

terceira tarefa. Nesta última tarefa, por problemas técnicos, te­

nho dados de apenas quatro alunos. 

A escolha da terceira série se deu por acreditar que, no 

terceiro ano de escolarização, o aluno já é capaz de ler fluente-

mente, desde que o professor seja um facilitador no processo de 

constru~ão do sentido, oferencendo-lhe tarefas apropriadas. 

Os alunos foram cooperantes em rela~ão à realiza~ão da tare-

fa. Tomo emprestado este termo cooperante de Cavalcanti (1989) 

para referir-me aos leitores que demostraram disposição para 

aceitar as exig€ncias que eu havia estabelecido para a realização 

da tarefa. Apenas os alunos O e D mostraram-se reticentes na 

realização da segunda e terceira tarefas, respectivamente, afir­

mando aquele, logo no início da leitura, que o texto dois estava 

difícil demais, e este afirmando que não sabia direito o que o 

autor iria falar. 
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3.2. TAREFAS 

3.2.1. Primeira Tarefa: Completa~ão Escrita de Textos 

A primeira tarefa é composta de pequenos textos elaborados 

por mim. Os textos são constituídos de predicação retórica incom-

pleta, ou seja, dado um texto cuja relação seja hipotática- um 

argumento subordinado a outro - apenas um dos argumentos (por 

exemplo, a tese) é apresentado ao aluno, esperando-se que ele 

apresente o outro argumento (no caso a evidência) ao completar o 

texto. 

Os textos são do tipo expositivo, sendo que alguns podem até 

ser considerados do tipo argumentativo ''stricto sensu·· de acordo 

com a classificação de Koch & Fávero,1987. Apresento, a segu~r, 

exemplos dos dois tipos, respectivamente: 

''Previna as cáries - Texto 3 

··~ incrível como as pessoas sofrem de dor de dente, 

sendo que evitar este problema é tão fácil. 

''Isto é tecnologia'" - Texto 1 

"Quando se dá um jantar a pior coisa é lavar os pratos 

depois_ Mas agora você não precisa mais se preocupar com 

este problema_ 

Foram apresentados seís textos aos alunos. A seguir, a pre­

dicação retórica dos seis textos utilizados na primeira tarefa 



(em anexo), utilizando a categorização de Me~er (1975): 

p -
E -
c -

TEXTO 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Problema 

Evidência 

Conseqüente 

s -
c -

PREDICACÃO RETóRICA 

P/S ou T/E 

T/E 

PIS ou T/E 

c ou T/E 

A/C ou T/E 

T/E 

Solução T - tese-

Contraste A - Antecedente 

A instrução dada para a realização da tarefa foi:''Vocis tim 

alguns textos que estão incompletos, São textos que podem apare-

cer em livros, jornais e revistas Vocês serão os autores des-

tes textos, vão terminá-las_ Depois, faremos uma montagem e todas 

as crianças da classe poderão li-los." 

A montagem dos textos para que todas as crianças possam lê­

los surge porque, assim, a leitura e a escrita têm uma função um 

pouco mais autêntica, real no espaço escolar, já que as crianças 

que participaram da testagem o fizeram não só com o intuito de 

colaborar com minha pesquisa, mas também com o intuito de criar 

algo para os colegas. 

Nesta tarefa, por se tratar de textos incompletos e, por-

tanto, potencialmente ambíguos, foram usados desenhos para faci-

litar a compreensão. 



Realizei uma testagem Piloto desta tarefa com alunos da ter­

ceira série C - Período vespertino da EEPSG ''Monteiro Lobato'' em 

Taubaté. O objetivo desta testagem foi verificar a atua~ão dos 

alunos com re1a~ão ao tipo de tarefa e verificar também a reação 

deles aos textos apresentados. 

Os resultados em relação a um texto sobre o mosquito da 

Dengue mostraram que este texto, adaptado de um panfleto informa-

tivo, havia se transformado para os alunos em um lugar comum. o 

fato de estar havendo uma campanha pela televisão sobre os possí­

veis danos causados pelo mosquito à população levou todos os alu­

nos a completarem os textos de uma maneira estereotipada. Pores­

se motivo, o texto foi retirado_ Não houve outras mudanças entre 

a testagem Piloto e a testagem definitiva. 

A reação dos alunos foi muito boa, não havendo problemas na 

realiza~ão da mesma. A necessidade de produ~ão escrita parece não 

ter sido um elemento dificultador da tarefa. 

3.2.2. Segunda Tarefa: Percepção de Inconsistências 

A segunda tarefa consiste na leitura de dois textos exposi-

ti vos: "O Poder da Propaganda" e "Amazônia - Aves e Plantas em 

Extinção" (em anexo ) Foi introduzida nestes textos uma informa-

~ão inconsistente, a fim de verificar se o aluno percebia a in­

consistência em relação ao texto. 

O texto ··o Poder da Propaganda'' foi elaborado por mim. Ele 

apresenta a seguinte estrutura retórica: 



T e A 

\ 
As propagandas .. levar a comprar mais 

c 

donos de indústrias mandam fazer 

propagandas: tevê, rádios, etc. 

E e C 

\ 
Assim, as pessoas 

\ 
\ 

acabam 
\ 

\ 

\ 

A 

não comprando 

porque passam a acreditar que o uso 

40 

de roupas da moda deixa-as mais bonitas. 

A propos1ção que é incoerente com as demais proposiçÕes apa-

rece em negrito. 

A 1inha ponti1hada indica que a proposição: Assim, as 

pessoas acabam não comprando .. "seria conseqüente da proposição: 

.porque passam a acreditar que o uso de roupas de moda deixa-

as bonitas'', se não fosse inconsistente no texto. 

O segundo texto, ''Amaz6nia - Aves e Plantas em Extinção'', 

foi retirado da revista Superinteressante, nQ 07/1988, sendo in-

serida neste uma proposição inconsistente. A estrutura retórica 



assim se configura. 

Os 

A 

lientistas 

C I A 

' ' 

temem: 

Por 1sso, iniciam pes­
' ' quisas com aves e plantas 

' ' 
' 

c 

T 
I 

destrui~ão da Amazônia provo-

d i t . -que es ru1çao de animais e 

I 
plantas 

I 
E 

Acredita-se que 12Y. de pássa-

ros e 15Y. de plantas estarão 

extintos no ano 2000 

Uma das conclusões é que 38Y. dos jacarés Ja 

morreram. 

A linha pontilhada indica que a proposição: Uma das con-

clus5es ~ que 38X dos jacar~s já morreram'' seria conseqUente da 

.Por isso, iniciam pesquisas com aves e Plantas'', 

se não fosse incons1stente no texto 

Nesta segunda testagem a tarefa consistia em grifar a 1nfor-

mação incons1stente. A 1nstrução para a realização da tarefa fo1 

a sesu1nte. ''Voei tem a seguir textos que apresentam alguma 1n-

formação inadequada, incoerente. O autor foi escrevendo sobre um 

assunto e, de repente, deu uma informação que não fazia sentido 

com a anterior Voei deve grifar esta informaç~o errada." 
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3.2.3. Terceira Tarefa: Completação Oral do Texto 

A terceira tarefa consistia na leitura de proposiçÕes que 

formavam um texto sobre a importância de praticar alguma ativida-

de física. O texto foi dividido em seis proposiçÕes. Ao ser 

apresentada a primeira proposição, o aluno deveria continuar 

oralmente, baseado em suas expectativas em relação ao assunto. A 

seguir, ele receberia uma segunda folha na qual havia a primeira 

e a segunda proposições do texto original O aluno, então, deve-

ria novamente dar continuidade ao texto, checando, no processo, 

suas expectativas e fazendo PrediçÕes. E assim sucessivamente, 

até completar as seis proposiçÕes de origem. 

Além disso, o aluno deveria, ao término desta tarefa, dar um 

título ao texto, a fim de explicitar que conseguiu resgatar o te-

ma do mesmo. 

A configuração retórica do texto usado na tarefa em questão 

e apresentada a seguir: 

É imJortante praticarmos 
atividade física 

I 
T< A >------------:::--:---,-T (C) 

Há diversas atividades Todas tr~zem benefícios 
I I 
Especificação E 

Nadar jogar bola dançar Natação~k~futebol 
traz benefícios respiração f1exibi1i- músculos 

~<C) 
da de 

MuitosJnio têm condiçÕes de praticar 

b<A>•------~-------------:::---5 
Falta dinheiro ou tempo Se fizerem exercícios 
mas podem resolver este proolema andarem, respirarem, 

já estarão fazendo 
atividades saudáveis, 
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As tris tarefas foc~lizam aspectos diferentes a serem inves­

tigados. Na primeira tarefa, o enfoque maior é na superestrutu­

ra. Vejamos, como exemplo, um dos textos desta tarefa: ''Tecnolo­

gia''. Sendo apresentado ao aluno o texto ''Tecnologia'', cujo valor 

retórico - Problema - estava marcado pelo elemento lexical RLQ-

blemas ("um dos problemas quando se dá um jantar ~ lavar os pra-

tos depois''), coube ao aluno completar com um elemento retórico 

que se adequasse à Proposição dada, formando, assim, um texto es­

truturalmente adequado. 

Na segunda tarefa, o enfoque é na macroestrutura. Estou in­

teressada em verificar se o leitor está atento ao contexto intra-

lingUístico, se ele segue a linha de argumentação do autor. Ao 

perceber a inconsistência do texto, o leitor ofereceria uma ev~­

dência de que está construindo uma representação semântica global 

do texto. 

Jâ com o terceira tarefa pretendo obter indicações do pro­

cesso metacognitivo das crianças durante a leitura. O tipo de ta­

refa permite ao aluno um feedback imediato do seu prÓprio proces­

so de compreensão e, assim, ele pode ir checando suas expectati­

vas e previsões tanto no que se refere à superestrutura quanto no 

que se refere à macroestrutura, as quais ele vai construindo a 

medida que lê. 



CAPiTULO 4 ANÁLISE DOS DADOS 

Este capitulo compÕe-se de quatro partes - percep~ão da su-

perestrutura, construção da rnacroestrutura, aspectos pragmáticos 

e 1 ingüíst i c os e estratégias metacognitivas -, divisões estas 

que apresentam e interpretam os dados referentes às tarefas pro­

postas_ 

4.1. PERCEPCÃO DA SUPERESTRUTURA 

4.1.1. Constru~ão das Relações Retóricas 

Apresento, nesta se~ão, os tipos de rela~Ões retóricas dos 

textos utilizados na primeira tarefa. Esta era composta de peque­

nos textos cuja predicação retórica estava incompleta. Coube aos 

alunos completarem os textos com um elemento retórico que se ade­

quasse ao fornecido. Assim, dado um texto cujo valor retórico era 

T/E ou P/S, esperava-se que o aluno completasse a proposi~ão que 

se constituía de T ou P, com uma E ou umaS, respectivamente. 

As proposi~Ões de alguns textos não são unívocas do ponto de 

vista retórico, pois podem ser interpretadas de mais de uma for­

ma; por ewemplo, as proposiçÕes podem ser entendidas como um an­

tecedente ou tamb~m como uma tese. ~ o caso do texto ''Alunos e 

Deveres'' apresentado a seguir: 

''Hd alunos que não pensam nas conseqüincias de suas atitu-

des. Eles não entregam os trabalhos, não estudam todos os 

dias, não lêem os livros." 



Ao ler este texto, o leitor pode completá-lo com as canse-

qUências de um aluno não pensar nas suas atitudes; por outro la-

do, o leitor pode também achar relevante completar o texto com 

mais exemplos das atitudes de um mau aluno, dando, portanto, evi­

dências. 

Algumas marcas textuais - itens lexicais escolhidos, posi-

ção das proposições no texto permitiram-me ter algumas expecta-

tivas a respeito das predicações retóricas a serem construldas 

pelos alunos. Sendo assim, com relação aos textos utilizados na 

primeira tarefa, pude supor as seguintes possibilidades de estru­

turas retóricas: 

que, 

TEXTO 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Apresento, 

PREDICAÇÃO RETóRICA 

P/S ou T/E 

T/E 

P/S 

c 

A/C 

T/E 

ou T/E 

ou T/E 

ou T/E 

a seguir, os textos utilizados na testagem sendo 

do lado esquerdo, na coluna texto, aparece o elemento retó-

rico apresentado pela pesquisadora e, do lado direito, na coluna 

resposta, as diferentes tipos de elementos retóricos colocados 

pelos alunos. Os textos, juntamente com as respostas dos alunos, 

estão no apêndice. 
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Texto 1 - ''Tecnologia'' < PIS ou T/E 1 

Com relaçio ao texto ''Tecnologia'', dado o problema do ter 

que lavar os pratos depois do jantar, todos os alunos completaram 

com soluções. 

TEXTO 

Quando se dá um jantar 

a pior coisa é lavar 

os pratos depois 

TEXTO 2 - ''Informac5es'' < T/E I 

RESPOSTAS 

.agora há máquina de 

lavar (1) 

.você pode contratar 

uma empregada 

Tivemos neste texto dois tipos de evidências: uma referente 

aos meios para as pessoas ~icarem a par dos acontecimentos 

C''atrav~s de rádio, televisão) e outra referente aos acontecimen­

t~-~ (''acidente de carro e atropelamento''). 

TEXTO 

São tantos os aconte­

cimentos, que é necessá­

rio estar bem informado. Há 

muitos meios para as pessoas 

ficarem a par dos acontecimentos 

TEXTO 3 - ''C,ries'' C P/S ou T/E ) 

RESPOSTAS 

.através de rádio,tv 

acidente de carro. 

Neste texto, todos os alunos completaram com evidências ou 

soluções. 



TEXTO 

é incrível como as pessoas 

sofrem de dor de dente, sendo 

que evitar este problema é 

tão fáci 1 

RESPOSTAS 

é sô escovar os dentes 

ir ao dentista 
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TEXTO 4 - "Bom Professor" ( C ou T/E } 

Neste texto, os alunos completaram com dois tipos de respos­

tas- contraste ou evidências. 

O contraste é estabelecido ao aluno comparar a perspectiva 

dada ''alguns acham que o professor é bom porque é exigente''-

com ele mesmo- aluno/autor- ou com os outros do conjunto. 

Já a evidência se estabelece quando o aluno, interpretando a 

predicação do texto como uma tese, completa com: "ele exige edu­

cação, que faça a lição." 

TEXTO 

Alguns acham que o prof. 

é bom porque é exigente 

RESPOSTAS 

1.~ não sei o que acho 

da minha profa. 

2.e outros acham que 

ele é bom 

.outros acham porque 

é brincalhão 

3.ele exige educação 

.ele dá trabalho 
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TEXTO 5 - ''Alunos e Deveres'' C A/C ou T/E 1 

Tivemos neste tewto três tipos de respostas: 

.alguns alunos deram as conseqüências das atitudes de um mau alu-

no; 

_outras entenderam o elemento dado como uma tese acompanhada de 

exemplos e continuaram citando evidências; 

.um aluno completou assumindo o papel do professor. 

TEXTO 

Há alunos que não pensam nas 

conseqüências de suas atitudes. 

Eles não entregam os trabalhos, 

não estudam todos os dias, não 

lêem os livros. 

TEXTO 6 - ''Ser Criança'' < T/E 

Neste texto, todos os alunos 

uma proposição a ser exemplificada. 

RESPOSTAS 

i.Tiram notas baixas 

2.Só ficam brincando 

Faz bagunça 

3.Por favor vá até lá e 

chame a atenção deles 

porque estão bagunçan­

do bastante. Por favor 

vá. Eles não obedesem 

o professo. Se eu fase 

professor eu levava 

para a diretora. 

interpretaram a asserção como 
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TEXTO RESPOSTAS 

Dizem que a melhor fase da .pode-se brincar 

vida é quando se é crian~a. 

Nesta fase, a infância, há tantas 

coisas boas para fazer durante o dia na-o · t b lh . prec1sa ra a ar 

4.1.2. Uma Estrutura Canônica: Tese e Evidência 

Percebe-se, na análise da primeira tarefa, que a predicação 

retórica Tese e Evidência é a preferida dos alunos. Ela parece 

ser uma estrutura canônica para os leitores da terceira série, e 

seria, portanto, uma estrutura bem internalizada. 

Este é o caso do aluno P, que ao ler o texto "Bom Profes-

sor''- cuja predicação retórica mais marcada era contraste, em 

fun,ão do item lexical algumas, marcador de construção compara-

tiva naquele contexto - completa com evidências - ele fornece 

exemplos de atitudes de um bom professor, transparecendo que en-

carou a constru~~o:'' .um professor é bom porque é exigente. 

como uma proposi,ão a ser exemplificada: 

''As crianças nem sempre estão de acordo sobre o que é um 
bom professor. Alguma acham que um professor é bom porque é 
exigente." 
''O professor di a mat4ria para as crianças e manda fazer 
trabalho de alguma coisa." 



Vários fatores podem ter influência no fato de a estrutura 

retórica Tese e Evidência ser a preferida dos alunos. Alguns des-

tes fatores são: a facilidade de construir evidências dada sua 

base empÍrica; a tendência do aluno em aceitar informações escri-

tas como postulados axiomáticos, como verdades; a falta de per-

cepção da saliência de informação. Tratarei destes fatores a se-

guir. 

4.!.2.1. A Bas• Empírica das Evidências 

Rieke & Sillars <1984), ao escreverem sobre um dos tipos de 

evidência - exemplos e ilustra,ões -, deixam clara esta rela,ão 

da evidência com o contexto extralingüistico, ou seja, com os fa-

tos do cotidiano: 

''Specific instances aim at confronting others with 
what the~ will accept as bits of realit~, things 
that trul~ happened. One oT the most compelling and 
probabl~ most commom forms of specific instance is 
that in which others are reminded of experiences 
the!:f participated in or knew about at the time." 
(Qp. cit.:p. 91) 

Os alunos parecem ter facilidade para construir evidências 

do tipo exemplos, pois essas evidências são construídas mediante 

a utilização de elementos da realidade. O que, provavelmente, é 

uma tendência geral e não apenas destes alunos. 

4.1.2.2. Aceita,ão Acrítica de Postulados 

A tendência do aluno em perceber as proposições como tese e 

evidência pode ser explicada também pela sua tendência em acei-
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ta r, sem questionamento, os postulados apresentados na escola 

Isto indica que os alunos não vêem a tese como uma opinião con­

troversa a ser questionada e que precisa de argumentos que a coro-

provem, mas sim como uma verdade absoluta que precisa ser cir-

cunstanciada mediante a apresentação de exemplos. 

Podemos lembrar, também, que o modo como a escola é vista 

pela criança e por seus pais exerce, de certa maneira, influência 

na aceitação acrítica das informações veiculadas na escola. 

As famílias parecem apresentar elevadas expectativas em re­

lação à escolaridade de seus filhos. Atribuem um alto valor a 

educação e vêem na escola um instrumento privilegiado para sua 

efetivação. A escola é vista como um canal, senão o único, de as­

censão social. Acreditam que o sucesso escolar permitira à crian­

ça cons~guir bons ~mpregos e, portanto, ''se dar bem na vida''. 

Os alunos, por sua vez, percebem o papel autoritário da es­

cola, mas fazem o jogo: obedecem suas normas, têm o professor co­

mo o dono da verdade porque, assim, conseguirão seu objetivo, ou 

seja, passar de ano, e, futuramente, ascender socialmente. 

Aliado a essas percepçÕes que a crian~a tem da escala, en­

contramos o papel do livro didático reforçando a tendência do 

aluno em perceber as proposiçÕes como tese e evidência; neste, o 

enfoque escolhido pelos autores, através da simplificação dos 

textos, 

textos, 

da tipo de perguntas propostas para interpretação dos 

reforça ainda mais a tendência dos alunos a encararem o 

que está escrito como uma informação incontestável, um axioma. 

Esta aceitação acrítica de postulados é refletida em suas 

posturas em relação às diversas atividades, entre elas a leitura. 



Nossos dados revelam que a tendência dos alunos da terceira sêrie 

é ver uma Proposição como uma informação dada, não questionável. 

Para estes alunos as proposiçÕes são interpretadas mais facilmen-

te como tese, e a tese parece ter um valor genérico, normativo, 

apresentando um valor de verdade absoluto. A tendência dos alu-

nos, então, é de citarem evidências, do tipo exemplos (2) com a 

intenção de comprovar a tese. Isto implica a falta de percepção 

de que a proposição lida pode ter outra funcão, como por exemplo, 

ser indicadora de um elo da comparação e, portanto, requerer ou-

tro elemento comparativo em vez de evidências. 

As imagens que a criança tem da escola e da escrita - para 

as crianças tanto a escola quanto a palavra escrita parecem ser 

detentoras de um saber absoluto - reforçam sua tendência de 1n-

terpretar as proposições como tese e evidência, já que ela está 

acostumada em sua prática a aceitar o que é oferecido pela escola 

como asser,ões, isto é, como verdades que precisam apenas de evi-

dências que as exemplifiquem. 

4.1.2.3, Não Percep~ão de Saliência de Informação 

Há alguns itens 1exicais que são cruciais (3) na busca de um 

sentido para o texto; na maior parte das vezes, estes itens la-

calizam-se em partes importantes do texto. 

De acordo com Cavalcanti (1989,p.83l, ''parte importante da 

texto, no nlvel micro, significa a possibilidade de um item le-

xical ocorrer no plano principal da oração, isto é, como o tema." 



Estes itens le~icais que a~arecem como tema servem de apoio 

para o leitor resgatar o conteúdo do texto e construir um comen-

tário. A articulação tema/rema - no nível micro - é uma fonte 

primária de saliência. 

Outra fonte de saliência e a iteração. Ainda segundo Cava1-

cant i (op.cit :p.78), "itens iterativos concretizam a repetição 

de itens lexicais no texto com base na identidade referencial 

Estes itens dão a impressão de coesão lexical no tewto."(cf. Ha1-

lida~ & Hasan,1976; HarcuschL 1983; Koch, 1988. (4)) 

À medida que o leitor percebe itens lexicais salientes, seja 

em função da localização ou em função da iteração, ele é capaz de 

resgatar o conteúdo do texto e dar-lhe continuidade, estabelecen-

do uma progressão temática. 

A progressão temática se dá à medida que relaçÕes semânticas 

existentes entre os tópicos sentenciais se constroem Progressiva-

mente, mediante a escolha e ordenação dos temas e suas ligações 

com hipertemas. 

A progressio tem~tica, de acordo com Danes (1974, P. 114), é 

''the choice and ordering of utterance themes, their 
mutual concatenation and hierarch~, as wel1 as their 
relationshiP to the h~perthemes of the superior text 
units, to the whole text and to the situation. The­
matic progression might be viewed as the skeleton of 
the plot 

Os três mais importantes tipos de progressão temática, se-

gundo o mesmo autor (op.cit. :p.118), sio: 



1. Progressão temática linear· 

Neste tipo, os tópicos são sempre diferentes; o comentá-

rio da senten'a anterior torna-se tópico da sentença seguinte. 

Como no esquema a seguir: 

( =Rl )__.fê 

T3<=Rêl~R3 

2. Progressão temática com um tema constante: 

Neste caso, os tópicos são semanticamente idênticos. 

3. Progressão temática com temas derivadas: 

Os temas são derivados de um hipertema. 

[ T J 



Os te~tos utilizados na primeira tarefa apresentam a seguin-

te progressão temática: 

Texto 1. progressão temática linear 
Texto 2. progressão temática linear 
Texto 3. progressão temática linear 
Texto 4. progressão temática com um tema constante 
Texto 5. • temática tema constante progressao com um 
Texto 6. progressão temática linear 

Transcreva, a seguir, um exemplo de cada texto proposto e a 

continuidade dada por alguns alunos que realizaram uma progressão 

do tema da maneira mais esperada: 

Texto 1: ''Quando se dá um jantar, a pior coisa d lavar os 

pratos depois_ Mas agora você não precisa se preo-

cupar mais com este problema. (problema) 

porque esistem maquinas de lavar louça roupas ago-

ra eles inventam tudo moderno tudo agora é mais fa-

cil de fazer antigamente era complicado agora não é 

mais igual antigamente.'" Aluno D Csoluçiol 

Tewto 2: ''Sio tantas as acontecimentos que ocorrem a cada 

momento, que é necessário estar sempre bem informa-

do. Hi, sem dúvida, muitos meios para as pessoas 

ficarem a par das acontecimentos. <tese) 

Como o rádio, a televisão. o jornal etc. Se você 

está por fora das informaç:l5es, vamo·s nio perca tem-

po compre um rádio e fique por dentro das informa-

ç5es." Aluno K (evidincia) 



Texto 3: "É incrível como as pessoas sofrem de dor de dente, 

sendo que evitar este problema é tão fácil.(proble­

ma) 

Escovando os dentes de manhã e na hora de dormir 

assim voei evita as c'ries." Aluno T Csolu,ão) 

Texto 4: ''As crianças nem sempre estão de acordo sobre o que 

é um bom professor. Algumas acham que um professor 

~ bom porque é exigente. (contraste> 

outras acham porque é brincalhão, outras acham por­

que~ legal e eu acho o meu professor bom." Aluno M 

(contraste) 

Texto 5: ''Há alunos que não pensam nas consequincias de suas 

atitudes. Eles não entregam os trabalhos, não estu­

dam todos os dias, não liem os livros. <anteceden­

te) 

Eles vlo repetir da ano e esaas pessoas que estudam 

todos os dias passam." Aluno Dn (conseqüente) 

Texto 6: ''Dizem que a melhor fase da vida é quando se é 

criança. Nesta fa5e, a infância, há tantas coisas 

boas para se fazer durante o dia. <tese) 

Há brincadoirao, andar de bicicleta~ brincar de 

carrinho e ler histórias de jibis, Tudo isso é ser 

crian'a com alegria." Aluno P (evidincia) 



Entretanto, alguns alunos comPletaram os textos diferente-

mente dos alunos acima, revelando, como já apontei, a tendência 

de interpretarem textos com predicação retórica Contraste e Ante-

cedente/Conseqüente, como Tese e Evidência. Foi o que ocorreu com 

os textos quatro e cinco, Contraste e Antecedente/Conseqüente 

respectivamente. É interessante observar que justamente estes 

dois textos apresentam uma progressão temática com tema constante 

diferentemente dos outros texto~ que apresentam progressão temá-

tica linear. 

Em relação ao texto quatro, a seguir, 

"As crianç:as nem sempre estão de acordo sobre o que 

é um bom professor. Algumas acham que um professor é 

bom porque é exigente." 

Constatei que quatro alunos o interpretaram como Tese e Evi-

dência. Todos os quatro deram evidências do perfil de um profes~ 

sor e~igente, citando suas falas durante a aula, suas atitudes, 

suas e~pectativas: 

Aluno V: "Eu quero que voceis prestem atenção porque eu não 
vou aguentar bagunça de voceis. Então se preparem 
que eu vou ensinar. 

Aluno p, "O professor dá a matéria para as crianças e manda 
fazer trabalho de alguma coisa. " 

Aluno Te "Educação, que faç:a as lições, que seja um bom a lu-
no. 

Aluno A: ''Que as crianças fazem a tarefa da escola." 

No que se refere à progressão temática tínhamos a seguinte 

relação: 



r--~R1 

T1' R2 
-~ 

Caberia ao aluno completar o texto oferecendo o Ti'' e o R3; 

entretanto, o que os alunos fazem é transformar o R2 em T: 

T! R! 

1 
T1' R2 

1 
T 

Eles transformam uma progressão com um tema constante em uma 

progressão linear, na medida em que não percebem a função temáti-

ca do item lexical algumas, quel por ocorrer no plano principal 

da ora~ão, isto é, como tema, e por ser um item iterativo (refe-

rência}, teria condiçÕes de resgatar o conteúdo do teKto, ajudan-

do o aluno a perceber que o tema da teKto era uma comparação en-

tre as opiniões das crianças sobre um bom professor. 

Acredito que esta familiaridade com a progressão linear 

ocorre porque o aluno está acostumado a ler apenas textos nos li-

vros didáticos, que, com o intuito de simplificação, privilegiam 

uma estrutura temática linear. Observe o exemplo a seguir, cuja 

progressão temática, para as quatro Primeiras sentenças, pode ser 

assim diagramada: 



T3 __ ~R3 

t R4 ----'> 

·· O Município e suas tradiç5es 

Todo municÍpio tem suas lendas, suas cantigas, seus 
hibitos, seus costumes, suas festas e suas tradiçÕes. 

Tudo isso faz parte de seu folclore. 
Cada povo possui o seu passada, a sua tradição. 
O ''folclore'' do Brasil ~ muito rico. 
Os portugueses, os Índios e os negros muito contribuí­

ram, com seus costumes, crendices, lendas, música, arte 
e língua para o enriquecimento de nosso folclore. 

As festas juninas, as festas religiosas, as procis­
sões, as brincadeiras de roda, nos foram trazidas pelos 
portugueses. 

Dos índios herdamos o hábito de dormir em redes, em 
esteiras; foram eles que nos ensinaram a fazer canoas, 
jangadas, cultivar a mandioca, o milho. 

O uso de cores fortes e enfeites são também hábitos 
adquiridos dos índios. 

A influência do negro em nossa forma,ão foi bem mais 
forte. 

Os candomblés, as macumbas, as crendices populares, 
são influências do negro em nossa formação. 

Foi sobretudo na música. no gostoso ritmo do samba, 
que o negro mais nos marcou." 

Souza, J., Ainda Brincando. Estudos 
Sociais e Ciências, 3ª série, 
Editora do Brasil 

Muitos dos teHtos encontrados nas livros didáticos apresen-

tam uma progressão temática linear, o que por si só não seria ne-

gativo, caso houvesse um trabalho mais intensivo com outros tipos 
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de progressão temática, como o de tema constante, por ewemplo, 

Com rela,ão ao texto cinco a seguir: 

"Há alunos que não pensam nas conseqüências de suas atitu-

des. Eles não entregam os trabalhos, não estudam todos os 

dias, não lêem os livros" 

constato que três alunos o interpretaram como Tese e Evidência. 

Ewcetuando-se o aluno O, que elaborou uma tese sobre o tema do 

texto, os demais completaram com atitudes que eles consideraram 

evidências de condutas reprováveis: 

Aluno M: "e faz bagunça é muito feio dezobedeser a professo­
ra ou o professor temos que fazer tudo que a pro­
fessora manda." 

Aluno AP: ''porque não entende nada sobre a escola sci ficam 
brincando com seus amigos." 

Aluno 0: ''Para o aluno estutar bastante ele tem que 1e o li­
vro e estudar pra prova." 

No que se refere à progressão temática tínhamos a seguinte 

relação: 

T1_-4Ri 

t_._+R2 



Caberia ao aluno completar com Ti e R3; entretanto, o que 

os alunos fazem ~ omitirem o Ti'' e reforçarem o R2, ao inv~s de 

darem o R3: 

r _ _.R1 

Ti' R2 -1 
R2 

Esses alunos, apesar de completarem com sentenças que confi-

guram uma progressão temática com um tema constante, parecem não 

ter percebido que deveriam citar como comentário (R3) uma amplia-

ção do rema, no caso do texto, as conseqüências das atitudes dos 

alunos_ 

Nota-se, através das respostas dos alunos em relação aos 

textos quatro e cinco, que eles não Perceberam a saliência de in-

formação marcada, principalmente, pela localização de itens lexi-

cais nas frases. Esse fato pode ter influenciado os alunos a 

construirem a relação retórica Tese e Evidência ao invés de Con-

traste e Antecedente/Conseqüente. 

Com a realização da tarefa de completar a predicação retóri-

ca, pude concluir que a criança da terceira série tem facilidade 

em reconstruir textos cuja predicação retórica seja Tese e Evi-

dência, possivelmente devido à combinação de três motivos: a evi-

dência é mais fácil dada a sua base empírica, a criança está 

acostumada a aceitar os postulados escolares como verdades in-

questionáveis e há dificuldade em perceber as marcas que salien-
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tam as maneiras de estruturar as relações do texto que não sejam 

lineares. 

4.e. EXPLICITAÇ~O DE MARCAS LINGUiSTICO-PRAGM~TICAS 

Nesta seção, ainda utilizando os dados obtidos na primeira 

tarefa, Passo a analisar outros aspectos que se evidenciam na 

constru,ão do texto expositivo pela criança. Basear-me-ei nas ca-

tegorias formais apresentadas por Longacre <1970) pessoa, 

orientação, tempo e ligações. 

4.2.1. Marcas Lingüísticas 

4.2.1.1. Orientaclo e Referência Pessoal 

Com relação às categorias orientação e pessoa, obtive dados 

que indicam que a maioria dos alunos parece perceber que o texto 

expositivo apresenta mat~ria subjetiva enio referincia pessoal, 

ao construir relações que evidenciam a ausência tanto de referên­

cia quanto de personagens. 

Alguns alunos evidenciaram uma noção da categoria orienta-

~ão ( não agentiva, mas temática ) ao utilizarem as formas a 

gente'' e nós'' em um sentida impessoal 

seguir: 

Confira nos exemplos a 



"é so a gente escovar os dentes todos os dias para não es-

tragalos." <Aluno H- Texto 3) 

"Porque nós podemos contratar uma empregada ou então nós po-

demos comprar máquina de lavar." (Aluno DN- Texto 1) 

Apenas um aluno faz uma constru,ão com marcação agentiva na 

primeira pessoa do singular, marca típica do texto narrativo: 

"Primeiro tenho que fazer as tividades que o profesor passou 

para mim. Depois .IDJ. jogo bola." <Aluno O- Texto 6) 

4.2.1.2. Tempo 

Com relação à categoria tempo, Longacre afirma que o gênero 

narrativo apresenta um esquema temporal, em oposição ao expositi-

vo, no qual não há foco temporal Acredito que, mais importante 

do que verificar como se dá a apresentação do tempo real 

UQ§), no texto expositivo, é conferir como são utilizadas as for-

mas verbais que não exprimem, necessariamente, tempo, mas carac-

terizam a situação comunicativa como relato ou como comentário. 

(Cf Koch, l.GV.,1984) 

Os alunos, com exceção de H e de D, construíram seus textos 

utilizando apenas formas verbais do mundo comentado, como nos 

exemplos a seguir: 

.Há um meio sim mandar arrumar as coisas Por exemp1o: 

televisão telefone r~dio etc." (Aluno Dn- Texto 2> 
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.. que as crian,as fazem a tarefa da escola." ( Aluno A 

Texto 4) 
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" Há brincadeiras, andar de bicicleta, brincar de carri-

nho e ler histórias de jibis. Tudo isso g ser crian'a com 

alegria." <Aluno P- Texto 6) 

O aluno M, ao utilizar, no texto 1, a presente Perfeito sim-

tempo do mundo narrado faz um relato ao construir um 

diálogo, que a meu ver pode ter tido a fun,ão de exemplificar uma 

possível solução para o problema apresentado no início do texto. 

''Eu arrumei uma máquina de lavar lousa para voei obrigado 

meu filho eu estava precisando de uma lava lousa." ( Aluno M 

- Texto 1) 

Já o aluno D, ao escrever: 

''porque esistem maquinas de lavar louça roupas agora eles 

ventam tudo moderno tudo agora e mais facil de fazer antiga­

mente era complicado agora nio e mais igual antigamente." 

utiliza-se de uma metáfora temporal para fundamentar seu comentá-

rio. 

Esses dados sobre a categoria temPoral podem indicar que os 

alunos percebem que o que caracteriza a situação comunicativa do 



texto expositivo é a expressão de um comentário, ou seja, levar 

o outro a saber de alguma coisa (fazer saber). 

4.2.1.3. Conectares LÓgicos 

Com relação às ligações, os dados evidenciam a utilização de 

conectares lÓgicos, na maioria dos casos: 

"Mas o professor manda os seus alunos fazer os deveres de 

cada um, fazer tarefa, estudar e fazer os trabalhos." <Aluno 

P - Texto 5) 

''Escovando os dentes de manhã e na hora de dormir. Assim vo-

ce evita as caries." CAluno T Texto 3) 

"'E outras acham que um professor é bom por que so passa col­

sas faceis, outras acham que é bom por que deixa fazer mui­

tos desenhos. Mas o professor so é bom quando sabe encinar 

os alunos." <Aluno K -Texto 4) 

"Assim, os alunos não serão bom alunos eles tem que ler a1-

guns livros, levarem o trabalho e entregarem professora es­

tudarem todos os dias assimm seram muito bom aluno." ( Aluno 

T - Texto 5) 



Os conectares utilizados dão a idéia de adversidade (mas) e 

de conclusão (assim), indicando, dessa forma, que os alunos são 

capazes de explicitar relações entre as proposições. 

4.e.e. Funç~o do Texto Expositivo 

Com relação à caracterização da situação comunicativa, per­

cebe-se que alguns alunos constroem respostas com o intuito de 

continuar a informa,ão sobre o tema proposto. é o caso do aluno A 

- texto 5, a seguir: 

''H~ alunos que não pensam nas conseqüincias de suas atitu-

des. Eles não entregam os trabalhos, não estudam todos os 

dias, não lê-em os livros. 

não trasem o trabalho da escola. não fazem a tarefa. tiram 

nota baixa na prova. 

Entretanto, alguns alunos constroem um texto com um caráter 

mais narrativo, por ser moralista - como a fábula - ou por estar 

na forma de diálogo, como nos exemplos, a seguir: 

''Crianças inteligentes acordam seda e estuda os outros acor­

dio tarde e só ficam brincando." (Aluno AP- Texto 4) 

''e faz bagunça ~ muito feio dezobedecer a professora ou o 

professor temos que fazer tudo que a Professora manda. 

(Aluno M - Texto 5) 



''eu arrumei uma miquina de lavar lousa para voei. 

L7 a. 

obrigado 

meu filho eu estava precisando de uma lava lousa." <Aluno H 

- Texto 1> 

Outros alunos constroem um texto com um caráter mais argu-

mentativo, porque além do aspecto informacional há o aspecto de 

persuasão, é o caso de textos propagandísticos, a seguir: 

''Fiquem ligado o dia todo que a EFM estara com mais noticias 

arrepiande pra vocês O nosso rádio está informando a hora 

certas. honze horas e vinte minutos_ Muito obrigado." !Aluno 

V - Texto 2) 

''Por que chegou a máquina de lavar. Lava toda a louça suja. 

Deixando a lou,a limpinha e brilhando. Compre Já e esquessa 

o problema com a louça." (Aluno K -Texto i) 

''E na hora da prova não sabe nada, e tiram notas baixas por 

que não estudou e não fez nada. Se você só tira notas baixas 

para acabar com este problema fique estudando não perca tem-

Po." (Aluno K - Texto 5) 

Os dados mostram que para esses alunos a fun,ãa do texto ex-

positivo não se limita à transmissão de informa,ão, podendo tam-

bém ser sua função persuadir o leitor sobre um determinado assun-

to.(5) é relevante notar também que os tipos textuais mais tra-
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balhados no ambiente escolar - diálogo, fábulas - parecem ter in-

fluenciado a produção dos alunos, indicando, assim, a importância 

da exposi~ão a diferentes gêneros textuais. 

4.3. CONSTRUtao DA MACROESTRUTURA 

4.3.1. Padrões da Respostas 

Nesta seção, os dados referentes à segunda tarefa serão for-

necidos, sendo comPlementados, quando Pertinente, com alguns ex-

certos da entrevista. 

A segunda tarefa d composta de dois textos : ··o Poder da 

Propaganda e ''Amaz8nia- Aves e Plantas em Extinção''. Foi in-

traduzida nestes textos uma informação inconsistente, tendo como 

hipótese que, se o leitor grifasse adequadamente a ínconsistên-

cia, ele estaria demonstrando sua compreensão do texto: perceben-

do a linha de argumentação do autor e construindo um sentido para 

si. 

APresento, a seguir, os textos ''O Poder da Propaganda'' e 

''AmazSnia- Aves e Plantas em Ewtinçio'': 

TeMto 1: ··o Poder da Propaganda 
As propagandas feitas pelos donos de indlistrias 

de tecidos e de calçados têm como objetivo levar as 
pessoas a comprar sempre mais. 

Para isto, os donos das indústrias mandam fazer 
propagandas na televisão, no rádio, em jornais, em re­
vistas, além de cartazes nas ruas. 

Assim, as pesssoas acabam não comprando porque, 
através da propaganda, elas passam a acreditar que o 
uso de roupas da moda deixa as pessoas bonitas, é pra­
zeroso estar na moda, estando na moda as pessoas se 
sentem mais atraentes." 



Texto 2:"Amaz8nia- Ayes e Plantas-em Extinc;ão 
Os cientistas temem que a destruição da Amazônia 

provoque uma extinção em massa - morte total - de ani­
mais e de plantas. 

Acredita-se que 12~ das espécies de pássaros e 
15~ das espécies de plantas estarão extintos no ano 
2000. Por isso, os cientistas já iniciaram várias pes­
quisas com aves e plantas típicas dessa região. 

Uma das conclusões a que chegaram os cientistas, 
através de suas pesquisas com aves e plantas, é que 
30X dos jacarés já morreram por causa da destruição da 
Amazônia." 

Com relação ao texto ''O Poder da Propaganda'', tivemos uma 

variedade de atuações: L Dois alunos <P, lO nada grifaram e 

deram como justificativa o fato de concordarem com tudo, ou seja, 

para eles não havia inconsistência alguma no texto. 

2. Um aluno (Q) grifou apenas algumas 

palavras isoladas do terceiro parágrafo; ao ser questionado do 

porquê de ter grifado apenas algumas palavras, como, po~ exemplo, 

"moda, estando na moda'' do terceiro parágrafo, ele nio soube ar-

gumentar, respondendo apenas que porque s~m 

3. Quatro alunos (T, M, D, AP) grifaram 

várias proposiçÕes e deram uma ewplicação em função de seu co-

nhecimento prévio. É o caso do aluno M que grifou todo o primeiro 

parágrafo e ao ser questionado do Porquê de ter grifado esta in-

formação como inconsistente, afirmou que as propagandas não são 

feitas pelos donos de indústrias, mas pelo jornaleiro. 

4, Três alunos (V, DN, A) grifaram ade-

quadamente. 
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Quanto ao texto ''Amaz8nia - Aves e Plantas em Extinçio'', ti­

vemos as seguintes atuações: 

1. Dois alunos <A, K) 

acharem que não havia inconsistência no texto. 

nada grifaram por 

2. Quatro alunos <O, M, P, 0) grifaram 

palavras isoladas ou trechos do primeiro, segundo e terceiro pa-

rágrafos, sendo que estes alunos não souberam explicar por que 

consideraram estas palavras e trechos cama inconsistentes. 

3. Dois alunos <DN, T) grifaram deter-

minadas palavras ou trechos do primeiro, segundo e terceiro pará­

grafos e explicaram o porquê de os terem grifado em função de seu 

conhecimento prévio. Ê o caso da aluna Dn, que, ao ser questiona­

da do Porquê de ter grifado determinadas palavras como inconsis-

tentes, 

"aves") 

afirmou que aquelas palavras ("animais", "plantas", 

não estavam adequadas porque não iam acabar no ano 2000, 

já que o ano 2000 estava muito perto. 

4. Dois alunos CAP,Vl grifaram adequada-

mente. 

A seguir, temos um quadro que indica o tipo de unidade que 

os alunos consideraram como inconsistências nos textos dados: 
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ELEMENTO M D v p T o DN K AP A 

GRIFADO ' 2 ' 2 ' 2 ' 2 ' 2 ' 2 ' 2 ' 2 ' 2 ' 2 

o X X X X 

PALAVRAS X X X X X 
ISOLADAS 

SEOU:ÊNClA 

DE X X X X X X 
PALAVRAS 

PROPOSIÇÃO X X X X X 
ESPS:RAD.A 

Quadro 3: Inconsistências grifadas pelos alunos~ 

Podemosj a partir destes dados, classificar as respostas dos 

leitores em quatro grupos, caracterizando, assim, diferentes mo-

mentes da constru~ão do texto expositivo. Não se trata de está-

gios de desenvolvimento, uma vez que, como se pode ver, os pa-

drões de respostas são dispersos; apenas quatro alunos têm atua-

ção semelhante em alguns textos. 

1. O grupo um reúne os leitores que nada assinalam. Para es-

tes o texto está perfeito, sem inconsistência alguma <A<T2l; 

K<T1,T2l; P<T!ll. 

2. No grupo dois estão aqueles leitores que grifam alguma 

palavra ou proposi~ão como inconsistente, mas não conseguem, na 

entrevista, justificar a escolha <M<T2);D<T2); O <T1,T2); PíTê))_ 

3. O grupo três ref'ere-se àqueles leitores que grifam pala-

vras ou trechos do texto e justificam a escolha em funcão de um 

conhecimento prévio, que, por sua vez, é inconsistente com o tex-



to IAPIT21; DNIT21; HITII; DITII; TITI,T211. 

4. No grupo quatro estão os leitores que grifam adequadamen-

te a proposiç:ão inconsistente <V<Ti. T2); AP<TU; DN<TU; A<TU) 

4.3.2. Uma Coneepçlo Escolar de Te~to • de Leitura 

As atividades de leitura em sala de aula refletem a concep-

ção que professor e aluno têm do que seja um texto. Na medida 

em que o professor encara um texto como proposiçÕes inter-re1a-

cionadas, mais que isto, como um todo semântico que reflete um 

enfoque de determinado indivíduo sobre um tema, ele pode sugerir 

atividades de leitura que levem ã reflexão, Permitindo aos alunos 

a interação com o autor através do texto. 

A partir da concepção de que um texto não é um mero amontoa-

do de senten,as, pode-se levar os alunos à percepção de que um 

texto é uma unidade significativa a ser construída, ou seja, tem 

um sentido, uma coerência tencionada pelo autor, sendo que este 

sentido precisa ser refeito pelo aluno no momento da leitura. 

Estas co1oca~Ões acima levam-nos a examinar o desempenho dos 

grupos dois e três que caracterizam momentos de construção do 

texto expositivo. Estes grupos possuem uma concepção de texto se-

melhante. 

O grupo dois é composto de leitores que grifam uma informa-

ção como inconsistente, mas não a adequada e, no momento de jus-

tificar, não têm argumentos. Estas crianças parecem acreditar que 



o mais importante é cumprir a tarefa proposta pelo professor, ~n­

dependente da relevância da tarefa ou da sua compreensão da mes­

ma; sendo assim, dada a tarefa de sublinhar uma informação incon­

sistente, elas grifam, aleatoriamente, qualquer informação. O im­

portante para elas é cumprir as instruções, sem compreensão, me­

canicamente, devida ao caráter coercivo da escola. 

Quanto à concepção de textos destes alunos, parece-me que 

para eles o texto é um conglomerado de elementos sem ligação en­

tre si. Dada a tarefa de grifar a inconsistência, eles grifam pa­

lavras ou trechos sem sequer construir uma unidade formal, como, 

por exemplo, sujeito/predicado/complemento; atêm-se a algumas pa-

lavras que lhes parecem erradas. Este é o caso, por exemplo, do 

aluna D, com relação ao texto dois: ele grifa a palavra "massa" 

do texto alegando que deveria ser nossa, sem perceber que o au­

tor referia-se ~ morte total - ''extinção em massa de animais e 

plantas. 

Jâ os alunos do grupo três revelam que fizeram uma leitura 

de unidades maiores, embora ainda seqüencial, não integrada; a 

impressão que os alunos transmitem é de que eles leram o texto 

como sendo este composto de pequenos blocos informativos e, ~ 

medida que terminavam um destes blocos, verificavam sua opinião 

sobre o assunto. Sabemos que no processo da leitura o leitor vai 

checando se suas expectivas se realizam, se suas conclusões são 

adequadas, mas sempre levando em consideração que as partes do 

texto formam um todo significativo e, portanto, precisam ser com­

preendidas em sua dimensão global 
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Os alunos destes grupos pareciam não ter o pressuposto de 

que um texto é uma unidade semântica que deve ser percebida pelo 

leitor, para, a partir deste momento, ele construir o seu prOprio 

sentido. 

A atuação dos alunos revela suas concepçÕes de texto e de 

leitura. Fica evidente, em primeiro lugar, que cada proposição e 

vista como independentei também os parágrafos são unidades estan-

ques, sem ligação entre si. Assim, ao ler a proposição: ''As pro-

pagandas feitas pelos donos de indústrias de tecidos e de calça­

dos tim como objetivo levar as pessoas a comprar sempre mais'', 

que faz parte do texto "O Poder da Propaganda", alguns alunos, 

prematuramente, determinam que esta é a informação inconsistente, 

demonstrando, portanto, que seu foco de análise foi somente este 

parágrafo e não o texto como um todo. Os alunos parecem não per­

ceber que o texto é significativo e que '' .. as seqüincias discre­

tas nele contidas só têm valor na medida em que elas dão suporte 

ao significado global'' CKleiman, 1989a) 

Outra evidência da concepção de texto e de leitura dos alu-

nos, depreendida da atuação destes na segunda tarefa, é o desco-

nhecimento do valor das marcas lingüísticas, como, Por exemplo, 

as conjunçÕes, Estas parecem não ser consideradas para a constru-

ção do significado total do texto. É sabido que a intelecção 

de um texto consiste na apreensão de suas significações possi-

veis, as quais se representam nele, em grande parte, por meio de 

marcas lingüísticas. Tais marcas funcionam como pistas para o 

1eitor"(Koch, 1984, p.161). As marcas lingüísticas servem de su-



porte à reconstrução do quadro referencial Proposto pelo autor; 

são estas marcas, segundo Kleiman (1989a, p_152), .que sa1ien-

tam, hierarquizam as informa~Ões, que dão coesão e que funcionam 

no nível macroestrutural do texto como macroconectivos ou predi-

cações que marcam a linha temitica." 

Assim, no texto ''O Poder da Propaganda'' hi duas conjunções 

explicitas no início do segundo e terceiro parágrafos Para 

isto'' e ''assim''; estes elementos funcionam como marcas 1ingUís-

ticas que oferecem ao leitor a base para compreender a relação de 

dependência entre as proposições a fim de perceber a relação re-

tórica antecedente/conseqüente. Entretanto, nem quando a recons-

trução das relações esti facilitada, mediante o uso de marcado-

res, o aluno percebe a proposição inconsistente no texto. 

Além dos dois aspectos citados acima - proposição vista como 

independente do texto como um todo e falta de percepção das mar-

cas lingüÍsticas <conectares lógicos, cf. Longacre, 1970; dimen-

são lingüística de superfície, cf. Koch & Fávero, 1987) - outra 

evidência da concepção de texto e de leitura dos alunos é a atri-

buição de inconsistencia a elementos que se opÕem ao conhecimento 

prévio do leitor; os alunos revelam ter dificuldade em manter 

suas crenças e conhecimentos separados daqueles veiculados Pelo 

texto. 

O aluno Dn, por exemplo, na realização da tarefa de subli-

nhar a informação inconsistente do segundo texto, ao grifar pala-

vras isoladas dos tr~s par~grafos: ''animais, plantas, pássaros, 

espécies, Plantas .. ", alega que esta informação é inconsistente, 

pois para ele os animais. as aves e as plantas não acabarão no 
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ano 2000, Já que este ano está muito próximo. Podemos perceber 

que a figura do autor se perde na medida que o aluno escolhe a 

informação inconsistente com suas crenças e não com as do autor, 

tal qual representadas no texto (cf. Kleiman, 1989a). Desta for-

ma, o conhecimento Previa ativado serve como base para uma criti­

ca ás informações do texto, mas e irrelevante para compreender a 

posição do autor e, no caso da tarefa proposta, perceber a incon-

sistência intratexto, que depende, em última instância, da capa-

cidade de descontextualizar o texto do contexto imediato e con­

textualizá-lo internamente- a partir das evidências internas. 

Poderia afirmar, portanto, que a construção de texto destes 

alunos dos grupos dois e três é pobre; o texto expositivo e visto 

como um conglomerado de palavras, e a leitura e feita de maneira 

local e seqüencial Com relação aos quatro grupos, percebo que o 

modo como a construção de sentido se processa é bem heterogêneo, 

indo desde o mais elementar - texto visto como seqüência de pala­

vras - ate o mais sofisticado, representado pelos alunos que per­

cebem a inconsistência no texto, indicando, assim, que o concebe­

ram como uma unidade semântica. 

Acredito que esta concepção de leitura e de texto ê cons­

truída mediante um enfoque escolar que propÕe tarefas que não fa-

cilitam a leitura do texto como um todo e, portanto, propiciam 

uma leitura fragmentada e linear. 
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4.4. PREDIÇ~O DE INFORMAÇÕES 

4.4.1. Tipos De Respostas: Da Paráfrase à Opinião 

A leitura envolve o estabelecimento de uma relação entre 

leitor e autor através do texto. O leitor, no intuito de cons­

truir um significado para si, traz à mente e seleciona seu conhe-

cimento prévio em função de determinadas expectativas baseadas 

em informações textuais e paratextuais: nome do autor, título do 

texto, obra em que aparece, gênero textual, entre outros. 

À medida que vai lendo, o leitor vai checando se o conheci­

mento ativado e as expectativas levantadas sobre o texto são ade­

quados para a construção do sentido. 

Acredito que o levantamento de expectativas, de hipóteses a 

respeito do conteúdo do texto permite um processo de leitura mais 

ativo, através do qual o leitor conseguirá com maior facilidade 

compreender o ponto de vista do autor e construir um significado 

do texto para si CGoodman, 1976). 

D~ntre os aspectos textuais em que se apóia o levantamento 

de expectativas, a estrutura ~ um dos mais relevantes. Vimos no 

capítulo dois, com Me~er <1975), que um texto se estrutura atra-

vés de rela~ões retóricas; estas são basicamente responsáveis por 

dar ao texto sua organiza,ão geral, sendo, portanto, seu conheci­

mento um elemento facilitador para o leitor ent~nder novas infor­

mações do texto, organizá-las na memória, discriminar as relevan­

tes e levantar hipóteses durante a leitura. 
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A tarefa em discussão visava orientar o aluno a fazer uma 

hipótese, checá-la e revisá-la durante a leitura, Segundo os au-

tores interativistas, a atividade de predizer e testar informa-

ções leva o leitor a exercer um controle consciente sobre o pro-

cesso da compreensão: ele estará revisando , auto-indagando, cor-

rigindo, de forma não-automática, conscientemente. Ele estará, 

portanto, utilizando estratégias metacognitivas de monitoração 

para atingir o objetivo de verificação de hipóteses. 

Acredito que, à medida que o aluno faz prediçÕes, emite opi-

niões, ele estará revelando a percepção da superestrutura do tex-

to e, ao mesmo tempo, o domínio de estratégias metacognitivas. 

A metacognição pode ser definida como o domínio de estratégias 

que regem o comportamento do leitor. As estratégias metacogniti-

vas, em leitura, designarão os princípios que regulam a desauto-

mação consciente das estratégias cognitivas (cf. Kato, 1985). 

O texto utilizado na tare~a foi dividido em seis proposi-

As proposiçÕes em negrito são consideradas mais salientes 

por ocuparem uma posi,ão final na divisão do texto, sendo a últi-

ma a ser lida antes do aluno elaborar uma continuação para o 

mesmo: 

P.1. "Todos sabemos que é importante praticarmos alguma ati­
vidade física." 

P.2. ''Todos sabemos que é importante praticarmos alguma ati­
vidade física. H~ diversas atividades sauddveis. '' 

P.3. ''Todos sabemos que é importante praticarmos alguma ati­
vidade física. Há diversas atividades saudáveis. Nadar, jogar fu­
tebol, dançar são algumas delas. Todas estas atividades trazem 
benefícios às pessoas .. 
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P.4. ''Todos sabemos que ci importante praticarmos alguma ati­
vidade física. H~ diversas atividades saud~veis. Nadar, jogar fu­
tebol, dan~ar são algumas delas. Todas estas atividades trazem 
benefícios às pessoas. A natação favorece o sistema respitatório; 
o futebol ajuda no desenvolvimento dos músculos; a dança possibi­
lita maior flexibilidade. Sabemos também que muitas pessoas não 
tªm condiç5es de praticar algum esporte. '' 

P.5. ''Todos sabemos que ~ importante praticarmos alguma ati­
vidade física. Há diversas atividades saudáveis. Nadar, jogar fu­
tebol, dançar são algumas delas. Todas estas atividades trazem 
benefícios às pessoas. A nata~ão favorece o sistema respiratório; 
o futebol ajuda no desenvolvimento dos músculos; a dan~a possibi­
lita maior flexibilidade. Sabemos também que muitas pessoas não 
têm condições de praticar algum esporte, Isto por falta de di­
nheiro ou de tempo. Mas elas podem resolver este problema. 

P.6. ''Todos sabemos que ~ importante praticarmos alguma ati­
vidade física. Há diversas atividades saudáveis. Nadar, jogar fu­
tebol, dançar são algumas delas. Todas estas atividades trazem 
benefícios às pessoas. A natação favorece o sistema respiratório; 
o futebol ajudà no desenvolvimento dos músculos, a dança possibi­
lita maior flexibilidade. Sabemos também que muitas pessoas não 
têm condições de praticar algum esporte. Isto por falta de di­
nheiro ou de tempo. Mas elas podem resolver este problema. Se 
elas fizerem exercícios em casa, andarem a pé, prestarem atenção 
em sua respiração, já estarão praticando atividades físicas muito 
ben~ficas." 

A tarefa, como explicado no capitulo 3, foi realizada oral-

mente. Ao ser apresentada a primeira proposição, o aluno deveria 

continuar oralmente, baseado nas suas expectativas em relação ao 

assunto. A seguir ele receberia uma segunda folha na qual havia 

a primeira e segunda proposiçÕes do texto original O aluno, en-

tão, deveria novamente dar continuidade ao texto, checando no 

processo suas predições anteriores. E assim, sucessivamente, até 

completar as seis proposições do texto. 

O tipo de tarefa poderia levar a uma leitura seqüencial; en-

tretanto, esta tendência é minimizada à medida que o aluno relê o 

texto todo a fim de predizer uma continuidade para o mesmo. Além 

disso, foi pedido aos alunos que dessem um título para o texto, 
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atividade esta que teve o intuito de levá-los a resgatar o tema 

do mesmo. 

A seguir, apresento, à guisa de e~emplos, as proposiçÕes 

originais um e dois e a continuidade dada pelos alunos Me V. As 

respostas dos demais alunos aparecem no apêndice. 

P.l. "Todos sabemos que é importante praticarmos alguma ati­
vidade física." 

P.M.1. As professoras dando física, ajudando mais os alu­
nos a participarem mais das atividades físicas, dá mais física 
aos alunos. Porque agora, na terceira série, quase todos os pro­
fessores não dão física e porque é bom dar física, é bom porque a 
gente. a gente anima, brinca, chuta bola, pula corda, faz gi­
nistica. Por isso ~ que é bom física. 

P.V.i. É importante participar de alguma atividade física. 

P.2. ''Todos sabemos que ~ importante praticarmos alguma 
atividade física. H~ diversas atividades saud~veis." 

P.M.2. Aqui ti continuando o que eu falei. O que também 
tava escrito lá. Aqui tá falando que é bom dar diver­
sas atividades físicas para as crianças porque assim 
a criança faz ginástica, aprende mais, desenvolve 
também. 

P.V.2. Jogar bola, jogar volei, fazer física é importante. 

Através desta tarefa pretendi conseguir indicaçÕes de como o 

aluno vai construindo seu texto durante a leitura, a partir do 

texto base. 

Não é demasiado lembrar que o pressuposto de que a leitura e 

um processo interativo, no qual os esquemas do leitor são ativa-

dos mediante um processo ascendente/descendente, norteia este 

nosso trabalho. Na tarefa proposta aos alunos, que, ta! como 

apontei anteriormente, consistia em predizer a continuidade do 

texto, ou seja, em levantar hipóteses, a ativação do conhecimento 

prévio tornou-se essencial. Acredito que, à medida que o leitor 

ativa seu conhecimento prévio, seu conhecimento de mundo, ou se~ 



ja, seus esquemas, e os verifica em rela~ão às informaç:Ões do 

texto, estabelece-se urna relação entre leitor e autor via texto. 

No caso da tarefa proposta, a inabilidade de dar continua~ão ao 

texto evidenciaria a incapacidade para fazer predições e, em úl-

tima análise, uma visão da leitura como uma atividade passiva de 

apreensão de informações no texto, na qual a figura do autor se-

ria a única relevante. 

Os alunos tiveram respostas de vários níveis: paráfrases, 

prediçÕes, explicitaçio de dificuldades e opiniões, apresentadas 

no quadro a seguir: 

ALUNOS P.1. P. 2. P. 3. P. 4. P. 5. P. 6. 

e-xplí.ci.-

taçõ.o 

dificul-

v parci.f ro.sq prediçéio do.des predição pradi.çõ.o -
p<:t.r-6.f ra.ee 

pt'&d i ção 

explí.cl- pr-&di.çã.o 

ta.ç<io 
&xplLci.-

D di.f1.-cut- predição to.çã.o predição predição -

da.de 
di.fi.cut-

pr<!>di.çõ.o d.a;d& 

.:.xplici-

o pr«odi.ç&o t a.Ç õ.o pred i. ç3.o predí.çêl.o predi.çã.o -
dí.ftcul.-

da. de 

paró.fraee 
po.ráf r.:u;-e 

paró.fra.9& par- 6.fr-as& 
M pred1.-ç&o 

opL nl ão 
p:r.s-di.çõ.o predição pr&di.çéio 

op L nL-

ao 
predi. çao 

Quadro 4: Tipos de Respos~as. 
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4.4.2. Estratégias Metacognitivas 

É interessante notar que as respostas dos alunos manifestam 

diversas modalidades de uso de estratégias metacognitivas durante 

a leitura. Isto é, os diferentes tipos de respostas indicam a ha-

bilidade dos alunos em realizar um controle deliberado e cons-

ciente do processo da leitura, desde que orientados, tanto pela 

modalidade de tarefa quanto pela presença do adulto. 

Segundo Brown <1980), ''a metacognição é o controle delibera-

do e consciente de nossas aç5es cognitivas." A autora cita várias 

estratégias que subjazem ao controle planejado e deliberado de 

atividades que levam à compreensão. As duas estratégias mais im-

portantes, que englobam todas as outras, segundo Kato 11985), 

baseada no trabalho de Brown, são: ter objetivo para a leitura e 

monitorar o comportamento para verificar se está ocorrendo a com-

preensão. Esta última está em questão em minha pesquisa. 

A monitoração da compreensão Pode se dar na forma de pará-

frases, um dos meios mais eficazes para avaliar a compreensão, 

tanto na oralidade quanto na leitura. Na medida que o aluno para-

fraseia, ele confirma um aspecto da mensagem que considerou re-

levante e checa sua compreensão, 

Considere, por exemplo, o aluno V, que, após a apresentação 

da terceira proposição, 

·· Todos sabemos que~ importante praticarmos alguma ativida­
de física. Há diversas atividades saudáveis. Nadar, jogar 
futebol, dançar são algumas delas. Todas estas atividades 
trazem benefícios ~s pessoas. '' 

continua assim: 

é mais difícil porque eu já falei, né? Todas estas ati­
vidades trazem coisas boas." 
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sendo que a parte final - em negrito - de sua coloca~ão e uma pa-

ráfrase da proposição apresentada. 

A monitoração do comportamento para verificar se está ocor-

rendo compreensão também pode se dar através da explicitação de 

dificuldades na realização de uma tarefa. No caso da tarefa aqui 

discutida, alguns alunos explicitaram dificuldade em predizer. 

Por exemplo, o aluno D, apÓs ouvir a primeira proposição: 

" Todos sabemos que é importante praticarmos alguma ativida­
de física. 

disse: 

·· Não sei direito o que ele vai dizer .. 

se engajando, nessa manifestação de ignorância, numa avaliação de 

cunho metacognitivo (cf. Flavell, 1979) 

Todos os alunos fazem predições. Entretanto, percebe-se um 

continuum no nível de relação estabelecida com o autor através do 

texto, caracterizando uma leitura mais ou menos interativa, de-

pendendo do peso dado ao autor. Assim, teríamos os alunos De O 

em um nível de maior insegurança em rela~ão ao texto e os alunos 

M e V, mais seguros, utilizando estratégias maís sofisticadas 

refazendo sua prediçÕes e dando opiniões_ 

No caso do aluno D, muito inseguro em fazer prediçÕes, a fi-

gura do autor é muito marcada: o autor é o dono da informação; o 

aluno tenta se aproKimar do teKto, adivinhar alguma informação, 

mas a tarefa não adquire contornos legÍtimos. A figura do autor 

se evidencia nos momentos em que o aluno revela não saber alguma 

informação inicia uma predição, mas não a termina, mostrando 

dificuldade, ou pedindo confirmação ao adulto 
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.traz saúde, ajuda no. 
deria falar aqui . 

ah .. n~o sei mais o que ele po-

.. . . essas pessoas deficientes, n~? 

O aluno O também se mostra inseguro para fa2er prediçÕes. 

Entretanto, apesar de sua insegurança, sempre pedindo a confirma-

ção do adulto, como é revelado nos exemplos a seguir: 

.Sobre fazer física, não é isso? .. 

. só começando a fazer de pouco em pouco, né? 

ele consegue realizar predições 

Ja o aluno V mostra boa compreensão do texto e da tarefa, 

levantando hipóteses e verificando-as no texto, sendo que quando 

estas não são confirmadas o aluno consegue refazê-las. É o caso 

da seguinte seqüência: 

P 4. :''Todos sabemos que~ importante praticarmos alguma ati­
vidade física. Há diversas atividades saudáveis. Nadar. jogar fu­
tebol, dançar são algumas delas. Todas estas atividades trazem 
benefícios às pessoas. A natação favorece o sistema respiratório; 
o futebol ajuda no desenvolvimento dos músculos; a dança possibi­
lita maior flexibilidade. Sabemos também que muitos não têm con­
diç5es de praticar algum esporte ... " 

P.V.4. :"Porque algumas pessoas não aguenta. Tem algumas que 
aguentam mais que outras." 

P.S. :''Todos sabemos que~ importante praticarmos alguma ati­
vidade física. Há diversas atividades saudáveis. Nadar, jogar fu­
tebol, dançar são algumas delas. Todas estas atividades trazem 
benefícios às pessoas. A natação favorece o sistema respiratório; 
o futebol ajuda no desenvolvimento dos músculos; a dança possibi­
lita maior flexibilidade. Sabemos também que muitas pessoas não 
têm condiçÕes de praticar algum esporte. Isto por falta de di­
nheiro e de tempo. Mas elas podem resolver este problema." 

P.V.5. :''Isto por falta de dinheiro. Tem que trabalhar para 
poder pagar e poder entrar .... " 

No trecho acima, levantada a hipótese de que as pessoas não 

têm condiçÕes de praticar um esporte ''porque não agüentam'' - um 

antecedente para o problema -, o aluno V, após ler a proposição 
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cinco~ percebe que o autor referia-se ao tempo e ao dinheiro (vi-

de a paráfrase na resposta), o que o leva a mudar, assim, suas 

prediçÕes para uma solução- '' .. trabalhar para poder pagar e po-

der entrar. 

O aluno M é o único que faz uma avaliação global do texto, 

mostrando, assim, ser um leitor mais independente. Ele é o ún1co 

que oferece opiniões sobre o texto e uma paráfrase para as quatro 

últimas proposi,ões. Percebe-se, pelas suas respostas, que está 

ciente da figura do autor, mas que as suas opiniões, como leitor, 

também são importantes. 

P.M.3. .aqui 
neficíos 

tá falando que jogar bola, dan,ar faz be­
às pessoas. Eu acho que faz benefícios às 

pessoas .. 
P.M.6.: .. TS de acordo com ele." 

Com relação a um outro aspecto da terceira tarefa - o titulo 

dado ao texto pelos alunos, os títulos dados podem ser relaciona-

dos às proposiçÕes P.1 e P.2 O titulo parece resgatar a idéia 

central do texto- é importante praticar alguma atividade física 

através de e~emplos destas atividades. Isto é outra demons-

tração, portanto, da facilidade dos alunos em construir evidên-

cias através de exemplos. 

4.5. Conclusão 

Pela análise dos dados tenho evidências de que a criança da 

terceira série é capaz de construir uma estrutura Tese e Evidên-
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cia com progressão temática linear para textos expositivas, além 

de fazer uso de estratégias metacognitivas para monitorar sua 

compreensão desses textos. 

Estas capacidades se evidenciam na medida em que tarefas que 

envolvam um fazer sejam propostas. Em outras palavras, à medida 

que a crian~a precisa se envolver com a tarefa, completando um 

texto por escrito ou oralmente, ela revela sua habilidade de 

construir rela~ões retóricas adequadas, É o caso das tarefas um e 

três, nas quais a crian~a precisava ler para fazer uma produção. 

Já no caso da segunda tarefa, a crian~a deveria ler e grifar a 

inconsistência, tarefa semelhante às tarefas de reconhecimento 

que lhe são familiares, o que pode ter permitido a reversão às 

formas mecanicistas de leitura tão comuns em sala de aula. 



NOTAS DO CAPÍTULO 4 

1. A maioria sugeri~ o uso da máquina de lavar, direciona-

dos, provavelmente, pelo titulo do texto, "Tecnologia". 

2. Segundo Rieke & Sillars (1984, P.91), há tres tipos de 

evidência: exemplos específicos, estatística e testemunha. 

''Specific instances are used whenever ao argument invol­
ves the 9iving of examples and ilustrationa. 

c i fie 
Statistics are basicall~ a numerical compacting of spe­

instances. Statistics provides a means for talking about a 
1arge number of specific instances without citing ever~ one. 

There are two t~pes o f testimon'i: test imon~ o f .f.sll;_i and 
testemon~ of opinion. In testimon~ of fact, a writer or speaker 
uses the credibilit~ of another to support ao argument through 
statements about the facts of the situation. In testemon~ of opi­
nlon, the arguer calls on another for opinion about the situa­
tion." 

3. Cavalcanti {1989, p.76) utiliza itens lexicais chaves pa-

ra se referir a 

.unidades indexicais mínimas de interação. São indica­
dores para o estabelecimento do conteúdo proposicional. Aparecem 
repetidas vezes no texto e guiam o leitor através da organização 
retórica. Servem de base para a canalização da interpretação de 
conteúdo. 

4. Koch (19B8b) postula a existência de duas grandes moda-

lidades de coesão: a referencial e a seqüencial 

A "( . ) referencial é a que se estabelece entre dois ou 
mais componentes da superfície textual que remetem a {ou permitem 
recuperar) um mesmo referente.< .. } A seqüencial é aquela que diz 
respeito aos procedimentos lingülsticos por meio dos quais se es­
tabelecem diversos tipos de interdependência semântica e/ou prag­
mática entre enunciados <ou partes de enunciados) à medida que se 
faz o texto progredir. 

Obtém-se a coesão referenc~al por meio de dois meca-
nismos básicos: substituicão e reiteracão. 

A coesão seqüencial, por sua vez, 
cedimentos de recorrência ou progressão. 

é obtida graças 
(pp.75-76) 

a pro-
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5. É preciso ressaltar, juntamente com Koch & Fávero <1987, 

P.9) que 

a argumentatividade está presente em todos os tipos, de 
modo mais ou menos intenso, mais ou menos implÍcito. Num continu­
um argumentativo, podem-se localizar textos dotados de maior ou 
menor argumentatividade, a qual; por~m, n~o ~jamais inexistente 
( .. ) a exposição de idéias envolve tomadas de posição <nunca se 
tem a coisa em si, mas como ela~ vista par alguém)." 



CAPiTULO 5 CONSIDERAÇõES FINAIS 

Face às evidências obtidas na análise dos dados, posso con­

siderar confirmada a hipótese que norteou este trabalho, ou seja, 

o aluno da terceira série é capaz de construir um sentido para o 

texto expositivo desde que lhe sejam oferecidas condições para 

isso. Estas condições se caracterizam pela apresentação de tare­

fas que levem o aluno a um fazer, que exijam um maior envolvimen­

to pessoal. 

Sabemos que a leitura é uma atividade, que ela não é passi­

va, que envolve a ativa~ão de conhecimentos e estratégias por 

parte do leitor. Entretanto, sabemos também que o enfoque dado à 

leitura na escola é muitas vezes passivo, no sentido de não haver 

uma análise do texto, seja em seus aspectos sintáticos, semânti­

cos ou Pragmáticos, que leve o aluno a perceber o texto como um 

meio de contato com o autor. Por isso, acredito ser necessário 

esse aluno ser eHPOsto ao texto expositivo através de propostas 

que envolvam uma produção oral ou escrita, a fim de que ele não 

volte a utilizar as estratégias mecanicistas já aprendidas. 

A atuação dos alunos na realização das tarefas Propostas in­

dica um perfil do leitor na terceira série que revela problemas 

de leitura, mas que expressa capacidades inexploradas enquanto 

leitor e aprendiz. Tentemos caracterizar esse perfil 

Em primeiro lugar, em função do tipo de tarefa seu comporta­

mento como leitor se modifica, reproduzindo ou não padrões já 

aprendidos na escola. Assim, em uma tarefa que eHigia uma ação do 

aluno completar um texto, por escrito ou oralmente - o aluno 
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consegue realizá-la adequadamente. Já numa tarefa que solicitava 

ao aluno ler o texto e grifar a ínforma~ão incorreta, tarefa que 

superficialmente não apresenta muita divergência com as tarefas 

de reconhecimento comumente apresentadas em sala de aula, e uma 

vez que deixa o aluno sozinho durante o processo da leitura, en­

tão, o aluno utiliza estratégias inadequadas já aprendidas na es­

cola: ele realiza uma leitura seqüencial, encarando a tarefa como 

de mero reconhecimento. A dependência do padrão escolar se veri­

fica também na ativa~ão inadequada de conhecimento prévio; o alu­

no só consegue localizar uma inconsistência no texto em função de 

seu conhecimento Prévio e não em função do contexto intralin­

güístico. 

Em segundo lugar, o aluno mostra que sua concep~ão de estru­

tura de texto está baseada nos textos apresentados na escola. Em 

outras palavras, na escola trabalha-se com a narrativa e com al­

guns textos expositivos - livros didáticos de Estudos Sociais e 

Ciências - muito mal estruturados. Sendo assim, o aluno reproduz 

em sua constru~ão de texto expositivo uma estrutura temática li­

near- comum a estes textos dos livros didáticos; além de uma es­

trutura textual também elementar - do tipo tese e evidência. 

Em terceiro lugar, os dados revelam que o aluno é capaz de 

controlar ativamente seu processo de compreensão, desde que a ta-

refa apresente condi,ões que o orientem nesse sentido, tal qual 

vimos nos dados da terceira tarefa, com os alunos se engajando em 

uma estratégia metacognitiva de monitoração de sua compreensão 

através da construção de paráfrases, da explicitação de dificul­

dades, da predição de continuidade para o texto e do oferecimento 



de opiniões. 

f)/. 

' 1 

Esse perfil leva-me a concluir que o tipo de tarefa proposto 

é fundamental para que as potencialidades do aluno se manifestem. 

Em função de diferentes tarefas, o aluno tem diferentes comporta-

mentos, tal qual ocorreu na testagem: o aluno fez uso de estraté-

gias inadequadas para a leitura, não em função de incapacidade 

para perceber inconsistências, mas, sim, por causa das condições 

da tarefa que não lhe orientaram suficientemente na direção dese-

jada. 

Em relação aos diferentes gêneros textuais, tendo-se em men-

te, que a criança é capaz de ler um texto expositivo, torna-se 

necessário expô-la a diferentes tipos desse gênero, e não esperar 

um "momento" em que ela estaria madura para ampliar o leque. 

Acredito que a exposicão seja o primeiro passo para um trabalho 

de aprimoramento na construção de uma estrutura de texto exposi-

tivo, trabalho esse que se daria a partir da interação do aluno 

enquanto leitor e escritor de texto expositivo com maior número 

de leitores e escritores. 

Em relação ao tipo de atividade, penso que há várias possi-

bi1idade, sendo que, basicamente seria relevante o professor ela-

borar propostas que representassem a resolução de um problema e 

exigissem do aluno uma atitude de maior envolvimento, atravês da 

prgducãg escrita e oral. Apresento a seguir, algumas sugestões 

de atividades que podem ser úteis no trabalho com o texto exposi-

tivo, além da leitura mais diversificada. 
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1. Explicita~ão de Categorias Estruturais 

Uma atividade possível {1) poderia ser a apresentação de um 

pequeno texto seguido de sua diagrama~ão, como no exemplo a se­

guir, no qual, a crian~a deveria preencher as categorias ( em ne­

grito, no exemplo): 

''Os hábitos de alimentação e de sono de Maria são 

tão ruins que estão levando maria a sentir-se fra­

ca. Se maria desenvolvesse um estilo de vida mais 

saudável, ela poderia se sentir melhor." 

Problema 

Causa 

Maus hábitos 

de Maria 

Conseqüência 

Solução 

Maria desenvolver um esti­

lo de vida mais saudável 

Maria não se sente bem 

Outra variante dessa atividade seria com desenhos (cf. Bel­

lenger, 1978). As categorias estruturais se explicitariam através 

de desenhos que indicariam as relações entre as proposiçÕes apre­

sentadas no texto. 



2< Outros Contextos de Intera~ão 

Sabemos que estruturas cooperativas (participantes organiza-

das em grupos) parecem facilitar a resolução de tarefas problemá-

ticas e aumentar o envolvimento dos alunos (Johnsan & johnson, 

1974- apud Darch,C.E. et. ai. 119861. Sabemos também que as ati-

vidades lúdicas são motivadoras e conduzem à ação. 

Sendo assim, jogos que permitam a percepção da superestrutu-

ra textual se constituem em uma proposta interessante, pois 

abrangem dois focos de interesse da criança: o fazer lúdico e a 

interação com o grupo. 

Uma possibilidade é o jogo de continuidade do texto que as-

sim se configura: os alunos divididos em grupos redigem uma con-

tinuidade para um texto. As diversas respostas permitem ampliar 

a concepção de texto expositivo e de leitura. 

Uma alternativa mais dirigida é a montagem de textos (jogo 

de quebra-cabeça): o professor copiaria um texto em cartolina e 

faria sua divisão em proposi,ões; entregaria aos alunos para que 

eles montassem o texto. 

3. Modelo para Metacognicão 

Uma atividade <2> também muito eficiente é a pensar em voz 

alta'' (think-aloud): o professor seleciona uma passagem para lei-

tura em voz alta que contenha pontos de dificuldade, contradi-

ções, ambigüidades ou palavras desconhecidas. Enquanto o profes-

sor lê a Passagem, os alunos o acompanham silenciosamente, ouvin-



do os pensamentos do professor durante a leitura. Algumas dessas 

verbalizações do professor poderiam ser sobre: 

prediç:Ões: mostrar como levantar hipóteses ( ''Pelo título, 

eu acho que o texto é sobre. "Nesta Parte, eu acho que nós 

vamos descobrir por que o homem n~o trouxe o dinheiro.") 

analogias: mostrar como ligar conhecimento prévio com novo 

(''Igual naquele texto sobre o carnaval na praia''.) 

dificuldades:mostrar como monitorar a compreens~o "Isto 

não faz sentido!"; "Isto e diferente do que estava esperando .. ") 

consertos: mostrar coma corrigir falta de compreensão ( "É 

melhor reler .. ";''talvez se continuar a ler, vou entender j~ .. ") 

Após terminar a leitura oral , o Professor pode encorajar os 

alunos a adicionarem suas verbalizações às deles. Depois de vá­

rias experiências, os alunos podem trabalhar em duplas para ver­

balizar suas predições. 

Estas atividades propostas acima- envolvendo leitura com 

produção escrita e/ou oral -permitiriam ao aluno explicitar sua 

percepção da organização das idéias do autor e sua construção de 

uma representação semântica global do texto. 

A partir do momento que propostas bem concebidas, envolvendo 

diversos gêneros textuais, forem apresentadas aos alunos, estes 

serão cada vez mais capazes de construir diferentes representa­

ções, diversos sentidos para os textos, no momento da leitura. 

Através desta pesquisa consegui evidenciar que o aluno é ca­

paz de construir uma estrutura para o texto expositivo, estrutura 



ainda incipiente, mas reveladora de suas potencialidades como 

leitor e escritor desse texto; sendo apenas necessário para que 

essas potencialidades se evidenciem, tarefas que levem o aluno a 

um maior engajamento, partindo, contrariamente às teorias do de-

ficit, da crença nas capacidades do aluno. 

O trabalho focalizou aspectos estruturais da leitura, tendo, 

portanto, as limitações inerentes a um trabalho dentro de uma vi-

são unidirecional. Contudo, são os princÍpios evidenciados o mais 

importante, ou seja, diversificação de tarefas, levando à exposi-

~ão a vários gêneros textuais e crença na capacidade e desejo do 

aluno de aprender. Se a esses adicionássemos, como deveríamos, o 

conhecimento do aluno, dai utilizando textos que têm em seu con-

teúdo a necessidade cultural do aluno, a tarefa de formação do 

leitor estaria mais assegurada. 
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NOTAS DO CAPiTULO 5 

1. Atividade construída a partir do trabalho de CARRELL,P.C. 

The Effects of Rhetorica1 Organization on ESL Readers. Tesol 

QyartelY, vol. 18/3, <1984a) 

2. Atividade adaptada de DAVEY, B. Think aloud - modeling 

the cognitive processes of reading comprehension. Journal of Rea-

ding (1983) 
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APÊNDICE, 

1. Textos da Tarefa 1. 

2. Textos da Tarefa 2. 

3. Entrevistas Referentes à Segunda Tarefa. 

4. Texto da Tarefa 3. 

5. Respostas da Tarefa 3. 
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TAREFA 1. 

Vocês têm alguns textos que estão incompletos. São textos 

que podem aparecer em livros, jornais e revistas_ Vocês serão os 

autores desses tewtas, vão terminá-los. Depois faremos uma monta­

gem e todas as crianças da classe poderão lê-los. 
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ISTO t TECNOLOGIA 

Quando se dà um jantarra 
pior coisa é lavar os pratos 
depois. Mas agora uocl nlo 
precisa ma1s se preocupar com 
este problema 

INfORMAÇõES E INFORMAÇõES 

S~o tantos os acontecimentos 
que ocorrem a cada momento 7 

que é necessário estar sempre 
bem informado~ Hàr sem d~uidar 
muitos meios para as pessoas 
ficarem a par dos acontecimen·­
tos 
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BOM PROF'ESSOF.:? 

As crianças nem sempre 
est~o de acordo sobr• o que é 
um bom professor. Algumas 
acham que um professor é bom 
porque é exigente 
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ALUNOS E DEVERES 

Hà alunos que nlo pensam 
nas conseqilências de suas ati­
tudes. El~s 11;0 entregam os 
trabalhos, nâo estudam todos 
os dias, n;o lêem os livres 

QUE ALEGRIA SER CRIANÇA 

Dizem que a melhor fase 

da uida é quando se é crian~a. 

!~esta fase, a infancia, hà 
tantas coisas boas para se fa­
zer durante o dia 



~I 
I 

f I 
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ISTO ~ TECNOLOGIA 

Quando se dà um jantar,a 
pior coisa é lavar os pratos 
depois. Mas agora você nlo 
pr·ec:isa mai:;:. 
,;.-sb,:. pr·obl.;:-ma 

I 

se preocupar com 

-~-r.ut;--~~~--f4.--

-~-~-~-~-~-

-·-----------------;---------·-·-------·--~~·----

-----------------------------------------------------------------

INfOF:MAÇ15ES E 1!-.JfORMAÇôES 

Slo tantos os acontecimentos 
que ocorrem a cada momento, 
que é necessário estar sempre 
bem informado. HàT sem d~vida, 
muitos meios para as pessoas 
ficarem a par dos acorltecimen­
tos 

"'~A""'- , .+ ~ . ~ ' ~ ... _ -·--~·*~""-....-"'~-)~T-~ 

i ---~-~-.U..-~d,..;, 

' 11
1 ~-~---~ 

____ ,_, ____________________________ ~ .. p&.ruL .. -dlfll:é_~f\..,. 

--·~-,.;.--------------- .. ----------------------------------------.. --
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PREVINA AS C~RIES 

t incrivel come as pes-· 
soas sofr·t::·IT! do;:· dor· d~" dent.;r, 
sendo que evitar este problema J é t~o fácil 

@ -~--=--~----­
__ J-t.-_~_ ..... __ )u>..>~_k__ 

.•. c - ·- ' -
r- Vi""\ i wuUc 

DC.VC.R CE CA; 
• CAP. 5"' 6, 7 ,.'8 
• REDAÇÃO CO 

rttN tMO 30 F)!>~ 
• !..f R. Lt'JRD DE 

~'~~~ROL( 

-~--~---".:;:0;d-~-

BOM F'FWFE:SSOF:? 

As crianças nem sempre 
est;a de acordo sobre o que é 
um bom professor. Algumas 
acham que um professor é bom 
porque é exigente 

LL ,_ ~ iL_ 
-~-r--'~--~-"'-"---

~--- ~---~..u=--~ 
--~- -----------------------··· ---- ------------·-····-

, ________________ ------------------

'------------ --------- - ,_ -·-- ----- ----- -- --



104 

ALUNOS E DEVERES 

Hà alunas que nâo pensaffi 
nas consequências de suas ati­
tudes. Eles nâo entregam os 
trabalhos~ nla estudam todos 
os dias. nâo lêem os livros 

-~-<9"----~w __ _ 

--~-~-k-~-
~~: I ; _ _u.6__~~k.-~----
~-----------~~--'- ------ -- ------------~~-º-ll.\!~-él'0-~-1-­
-~-~--~-~~--di..Q_-~~ 

--~---~---~~------····--·-·---------·-·--·--·-·--··-·--------··---
J ç -->7F~c 

-~- """"'--

QUE ALEGRIA SER CRIANÇA 

que a m.;;- lhcw f as.;:. 
da vida é quando se é criança. 
Nesta fase, a inf3nciar !1á 
tantas coisas boas para se fa· 
zer durante o dia 



Valdir 

ISTO t TECNOLOGIA 

Quando se dà um jantar~a 

pior coisa é lavar os pratos 
depCJis. Mas agora voe@ nâo 
precisa mais se preocupar com 
o;;•st.;;. probh:oma 

lOS 

-~-~-~-M-~-~­

k-~~~~ 

-- -. - ~ ---- --~dta..~-4<~-~--

__ íiflml;t.IJJt;)Á.~.a.;~~------·~-0...~-~----···-
I 

_e...~-~----""'--~..d.L-~-~-~--------

···~-~-!M.-~-~-~-A~~~;?...o,.o;w.Gv~~ 

II~FDRMAÇOES E INFORMAÇôES 

Sâo tantos os acontecimentos 
que ocorrem a cada momento, 
que é necessário estar sempr·e 

-
~~')~i\'!'!;j b<?m informado .. Hày se111 ck~.\.lida, 

muitos meios para as pessoas 
ficarem a par dos acontecimen­

i i 

'' ' 

tos 

--~~-~-0<.,.&~ 

. ~---i!f2n.-~-~:m,;,. 

~~~~~~ -~---~-~-~ 
__ (JJ_~~-~-~~d~-~-----------­

-~~---a..~--~-~-~----
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BOtí F'F~OFESSOF\? 

As crianças n~m s~mpre 

estâo de acordo sobre o que é 
um bom professo,·. Algumas 
acham que um professor é bom 
porque é exigente 
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ALUNOS t DEVERES 

Hà alunos que n~o pensam 
nas conseqUências de suas ati­
tudes. Eles nâo entregam os 
trabalhos~ n!o estudam todos 
os dias. nâo lêem os livros 
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ISTO t TECNOLOGIA 

Quando se dá um jantar,a 
pior co1sa é lauar os pratos 
,jepais~ Mas agora você nâo 
precisa mais se preocupar com 
est~~ prol::olo;;•ma 

-r.:-~ .. a!L.~4Xiit:' 
~dP. .. ikmA .. ~--

lNfORMAÇôES E INfORMAÇôES 

S3o tantos os acontecimentos 
que ocorrem a cada momento, 
que é necessário estar sempre 
bem informado. Há, sem d~viday 
1nuitos meios para as pessoas 
ficarem a par dos aconteciJnen-·· 
to-::> 

... i).L_.~ ......... Jl, ....... dxkcv:<.,i"' 
<V 
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PREVINA AS CRRIES 

t incrivel co1oo as pes­
soas sofrem de dor de dente, 
sendo que evitar• este problema 
é t~o fá•:il. 

~--~-Dlt.ikrlc!-­
~~-~-~--dA=: 
1uw-~c~Lr--~--.e..-~ 

BOM PROf'E:SSlll":·' 

As . crianças nem 
de acordo sob;'>i• 

sempre 
o qu.:.:< é 

um bom professor. 
acham que um professor é 
porque é exigente 

bom 
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ALUNOS E DEVERES 

Há alunos que nJo pensam 
nas conseqU@ncias de suas ati­
tudes. Eles n3o entregam os 
trabalhos, n!o estuda~ todos 
os dias, nlo léem os livros 

-~-§t:--~~ 
~-A-~-~iL 
G"...b-L1t!ltt:~~-~ 

.: ---- - ~-'~·------- ---------- ____ : _____ ~ -- ------- ----------

QUE ALEORIA St:F: CFdAHÇA 

Dizem que a melhor fase 
da vida é quando se é criança. 
!'iesta fas.;•, a inf~ín•:::La~ hà 
tantas coisas boas para s~ fa-

:~~-.-L';b~.'=-ib--
o . 

~-LUJ . - . -- - ·--"F 
.. -oJd!.tk -0-<~-r.LUdXLr~ 
~ _I ,, ,_ ~.At;k-~,--~--~--
~-M_Jfé_~-------·--------·-··--·--·------·---·-----·--·-·-----------
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ISTO t TECNOLOGIA 

Quando se dà um jantar,a 
Pior coisa é lavar os pratos 
depois. ~as agora uoct nlo 
pre~isa mais se preocupar com 
.;;.st~ probl<?llld 

INFORMAÇôES E INFORMAÇõES 

S~a tantos os acontecimentos 
que ocorrem a cada momento. 
que é necessário estar sempre 
bem informado. Há, sem d~uida, 
muitos m•ios para as pessoas 
fic~rem a par das acontecimen­
tos 

. ~---------------------------
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PREVINA AS C~RIES 

' . E 1flCriu@l como as pes-
sofrem de dor de dente, 
que evitar este problema 
f àc:i 1 

.~~~-~-­
-~-~------------

BOM PF::OF'Et?SOR? 

St?!!!pf'E' 

o qu.;- é 
As crianças nem 

@Stlo d~ acordo sobre 
um bom professor. 
acham 

A 1•.'iJUmas 
que um professor é bom 

porque é exigente 

-~..úk .ruo. _JJU_. .~...{,;.!:2- ~ ... -- -· -· 

~~6<- ...... Q,_. ·-~ 
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ALUNOS E DEVERES 

Há alunos que nlo pensam 
nas consequências de suas ati­
tudes. Eles n;o entregam os 
trabalhcsr nlo estudam todos 
os dias. n~o 1-éem os l:l 1.1i"OS 

r -~--~ 

:)~/l=!,-~l~~~·~.~~~tu;.,iili·~-"'' __ 12~--t,-' ... &~ 
-------------

-- --·-- -------·------ --·- ----

QUE ALEOfUA SEJ:;: CRIANÇA 

] I ·f ''58' Dizem que a me .1or a 

da uida é quarldo se é criança. 
!~esta fase, a inf~rlciar há 
tantas coisas boas para se fa­
zer durante o dia 

~-Dk·-~ 
~~~-~~~~ 
~-_oh_~_. ________ _ 

------------------------------------
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ISTO t TECNOLOGIA 

Quando se dê um jantar,a 
é lavar os pratos 

agora voe~ nlo 
se preocupar com 

pior coisa­
d·~·pois~ Mas 
pr·ecisd 1na:i.s 
estl(;l probll(;lma 

_f~-~-~_ç;_ __ _ 
-~d.L-~ 

-~--------·---------------

INFORMAÇõES E INFORMAÇ5ES 

Sf.lo tantos os aconto?cin•entos 
que ocorr·em a cada momer\to, 
-qU>S< é l)E'C>'i<SSáV' :i,Q •O'Star• So:i'l\1!:if'>2 

bem informado. Hà, sem d~uidaF 
muitos m!f.'ios par·a as r..)~;.ssoas 

ficarem a par dos acontecimen 
tos 

-~-~-)~_·fe0JLI{r 

~<Õ.Õe:.7~-c.U.--~ 

~--~--..o.:tz. __ _ 

-----------------------------------------------------------------
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RO l.D 

PREVINA AS C~RIES 

t inçrlvel co1~o as pes-· 
soas sofrem de dor de dente~ 

sendo que evitar este problema 
é ti!fo fácil 

BOM PROFCSSOW,' 

As crianças nem sempre 
est~o de acordo sobre o que é 
um bom professor. Algumas 
acham qu.€' u,m r'r·ofs·s~:>cw é bom 
p~rAue é exig~nte 
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ALUNOS E DEVERES 

--------------------- ----- ··- -- ··- - -- -- ·-· ·-· ·- -·· --- --· ·- -·- ·-- -

QUE ALEGRIA SER CRIAI~ÇA 

Dizem que a mell1or fas~ 

((a • . .Jida é qudndo s~~· é (:.·r•.i_,;)nç:a. 
Nesta faseT a infanciar hà 
tantas coisas boas par·a se fa-· 
zer durante o •iia 
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ISTO t TECNOLOGIA 

Quando 
pJ.Ol' CO~Sa <fr 
dE•pois. Mas 
pr<'.i'Ci.s.a mais 
estf.i' prob l.~?lf1d 

se dá unt jantar,a 
la'.I,H' os Pt<d.os 
-~.'1<_30!' a t.JOCi~ 

se preocupar 
n ~Jo 
com 

II~FORMAÇôES E INFORMAÇôES 

S~o tantos os acontecime11tos 
que ocorrem a cada momento~ 

que é necessário estar se1~pr·e 

b.;:-m infor·m;:1do .. Hà, S•C"Ifl dú.\.d.da, 
muitos meios para as pessoas 
ficarem a par dos acontecimen­
tos 

~---~~-F::";'-'--~r: 
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PREVINA AS C~RIES 

t incrivel como as pes­
soas sofrem de dor de dente, 
sendo que evitar este problema 
é t~o fàdJ 
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LER UV><O DE 
!"\ONTE.1RO LO 

BOM PROFESSO!:;;? 

As crianças nem 
est~o de acordo sobre 
um bom professor· .. 

S~·lr!PT''ii' 

o que é 
Al•aumas 

acham que um professor é 
porque é exigente 

bom 
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ALUNOS E DEVERES 

Há alunos que r1lo pensam 
nas conseqUências de suas ati­
tudes. Eles n~o entregam os 
trabalhos 7 n;o estudam todos 
os dias, n~o léem os lil.n·os 

--~-Cl.tÓ#.:-~ ___ r:;lg,._ _ 

_ QUW!:: __ Jl., ____ ~---~~ 

~--~---~----
[1 I l 

--~--------:~--------------------------~-~-~-~ 

- ~ -~-- --·-- --·-·-- --·· ·- ·- --- ···- --- -·- -·- ..• -· -- ·--- .•. ----·-- ·-·-- -- ·- --·· -·----- -··-

QUE ALEGRIA SER CRIANÇA 

Dizem que a melhor fase 
da vida é quando se é criança. 
Nesta fase. a infancia. hà 
tantas coisas boas para se fa­
zer durante o dia 

---------------·----------------------------------------· ---------
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ISTO t TECNOLOGIA 

Quando se dà um jantar,a 
pior coisa é lavar os pratas 
depois. Mas agora uocê nlo 
precisa mais se preocupar com 
r?steo pr•oblema 

I!<f'@MAÇ6ES E II"ORMAÇilES 

SJQ tantos os acontecimentos 
que ocorr·o;;·m a cada momento, 
que é necessário estar sempre 
bem informado. Hà, sem d~vida7 
muitos meios para as pessoas 
ficarem a par dos acontecimen­
tos 

_ _u ___ ~-----~--~ 
-~~-~1+=º-
-- __,te_,_ c. --- ·- .•• ·- -· ·- -· - ....•.• -- --·- ·- - -· ·-- ..• - -

-----------------------------------------------------------------
--·-- "" ------- -------- -- ----· --·-------- ·---- -- -·-·-·----··--------------------



As crian;as nem 
~st~o de acordo sobre 

bom profE•ssor'" um 
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~"';:-mpre 

o qu•c.' é 
Al·Jllll!i:iS 

ach~m que um professor e 
porque é exigente 

bom 
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ALUNOS E DEVERES 

Há alunos que n~o pensam 
nas conseqUências de suas ati­
tudes. Eles nJo entregam os 
trabalhosT nlo estudam todos 
os diasw n~o lêem os livros 

QUE ALEGI':IA SEF< CRIANÇA 

Dizem que a melhor fase 
,ja vida é quando se é crian~a. 

!'<lesta faser a :i.nfá\ncia, há 
tantas coisas boas para se fa-­
zer durante o dia 

__ _oo~XM.. ____ ~---+::-

__ k__mm_ ___ ~-~-

--~---o.k--~ 
~~---~----L----~-<.-

____ 4!-___ d.<A,~-------------------------------------------------------
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ISTO t TECI~OLOGIA 

Quando se dá um jantar.a 
Pior coisa é lavar os pratos 
depois. Mas agora você nâo 
pr•ecisa ma1s se preocupar com 
,,.sto::· pr•oblen1.r.1 

S~o tantos os acontecimentos 
que ocorrem a cada momento, 
que é necessário estar sempre 
bem informado. Há. sem d~vida, 
muitos meios para as pessoas 
ficarem a par dos dCOJ1t0ci1n0n·· 
tos 

[Jtt~~~~1:: ·~ -~--4-~--""""·-~ 
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PREVINA AS C~RIES 

incrlvel como as 
soas sofrem de dor de dente, 
se11do que evitar este problema 
é t~o fàcil 

BOM F'RDFESSOF:? 

As crianças nem sempre 
est;o de acordo sobre o que é 
um bom professor. Algumas 
acham que um professor é bom 
porque é exigente 

--~~-~-~-

-~---~->/-~"""'--~--~ 

-~~-----



125 

ALUNOS 1: DEVERES 

Hà alunos que nla pensam 
nas cons~q~ência& de suas ati­
tudes. Eles nâo entregam os 
trabalhos, nlo estudam todos 
os dias, nlo lêem os livros 

QUE AU:-:Gr.UA SER C1~:IA1t.!ÇA 

Dizem que a rnell1or fase 
da vida é quando se é criança. 
!-!esta fase, a infancia, h~' 

tantas coisas boas para se fa·­
zer durante o dia 

--~·~J>.k_/J;'!'~.!l-. 

_da__~---~--------

-'4~ -~-h-12.~­
~-,J~---"j-""..LL.__.c;r~ 

-----------------------------------~·--~--~----

-~--_d;~---4-~-~-~~~----
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ISTO t TECNOLOGIA 

se dá Ulli jantar.a 
piO f' 

Quando 
coi~;a é lavar os pratos 

depois. Mas agora você nlo 
pr~cisa mal:-:; se preocupar com 
e-st>::> prol:•h:·ma 

_Q..G<t-<t..<L.d~..;.,_Q,.._~~-

--r;j;w'-k-~---------
---X9~~-!2.Ew.~--

-·-----·----·---------·--------··-------·-·-·.,àd""~~---------·-·-----·----·-·--

-~--e>...1.R~--~-'k-~~~-----

--~,/t,_..{F __ J<._~~-~~~~-O-~ 

Slo tantos os acontecimentos 
que ocorrem a cada momento 7 

que é necessário estar sempre 
bem informado. Há 7 sem d~uida 7 
muitos meios para as pessoas 
ficarem a par dos acontecilnen­
tos 
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;; "";;!""~ ~ PREVINA AS C~RIES 

,f d É 1ncr ive 1 como as 
soas sofr~m j j Pes--

.(} s'"'ndn <.lU- - ' '=' ' o r d'=' •.h-~n t•"? • 
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BOM PROFE~lSOF\? 

As crianças n~·'''' 

t
"'( sempr'e 

es -"'o de a,-- 0 ,. j ... 1. . - 'o so.•r.,:• 0 qu,c. é 
um bom pro.f.",:;.ssor· A l. -
.;p-·J-a

1 
. • .. - " .•;;J.umas 

-' n que um pr•o·f.;;ossor· é i·· 
pornu·· é . - .. om 

.., "" : exl9~i'nto::-
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ALUNOS E DEVERES 

Hà alunos que nJo pensam 
nas consequências de suas ati­
tudes. El<ii•S nZío entrli:".;1Cnn os 
trabalhos, nJo estudam todos 
os dias, n;o lêem os livros 

Dizem que a mell1or fase 
da vida é quando se é criança. 
Nesta fase.- a infanc:ta. há 
tantas coisas boas para se fa­
zer durante o dia 

n . '_ .. _ 1 . . ~ _ • 
..... ..\..:)..l\W~'-'-;·-~---

--~-~~----

-'-'(~-~-L--~-
~ --~-~~'--­

--~~--~--~~--~-~-~----
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TAREFA 2. 

Você tem a seguir textos que apresentam alguma informa,ão 

inadequada, incoerente. O autor foi escrevendo sobre um assunto 

e, de repente, deu uma informação que não fazia sentido com a an-

terior. Você deve grifar esta informação errada 
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O Poder da Propaganda 

As propagandas feitas pelos donos d~ ind~strias de tecidos ~ 

de cdlçados tém como objetive lel1ar as pessoas a comprar 

mais. 

isto, os donos das ind~strias mandam fazer• propagandas 

na teleuis~o. no r·àdio, em jcrrlais , em revistas, além de car·ta-

zes nas ruas. 

Assim, 

propaganday 

a~ pessoas acabam n;o comprando porquew através d~ 

elas passam a acreditar que o uso de roupas da moda 

deixa as pessoas borl1tas, é prazeroso éstar• na moda. estando na 

moda as pessoas se sentem mais atraentes. 
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AlllclZdni.d Aves e Plantas 01~ extinçâo 

Os cientistas temem que a destruiç~o da Amaz6nia provoque 
-------~-

uma extinç;o em massa - morte total - de animais e de plantas. 
-----

Acredita-se que 12% das espécies de pássaros e 15% das espé-

çies de plantas estar;o extir1tos na ano 2000. Por isso~ os cien 

tistas jà iniciaram várias pesquisas com aves e plantas tipicas 

IJrna das conclusôes a que chegar•am os cientistasy através de 

suas pesquisas com as aves e as plantas. é que 30% dos 

já morreram por causa da destruiçAo da Amaz6nia" 
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O Poder da Propaga11da 

As propagandas feitas pelos donos de i11d~strias de tecidos e 

de calçados têm como objetivo levar as pessoas a comprar 

ma .1. s" 

isto. os dorlos das ind~strias mandam fazer propagandas 

na televislo? no r•ádio, em jornais , em revistas, ~lém de carta-

A~ssim. as pessoas acabam nâo comprando porque. através da 

elas passam a acrJ?ditar: __ g_~e o uso d.s· roupclS da moda 
------.--~----- -~------~-- ----- -------.- -- ---~--- .. -------

deixa as pessoas bonitas. é prazeroso e~tar na modar estando na 

moda as pessoas se sente1n mais atraentes. 
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Am<:IZÜnl.a Aves e Pla11tas 001 extinçâo 

Os cientistas te1~em que a de•struiç;o da Arnaz8nia provoque 

uma extinç~o ?~_massa -morte total- de animais e de plantas. 
- "-···--·-----·-------~-"----··- ·--~ 

Acredita-se que 12% das espécies de pássaros e 15% das espé--

cies de plantas estar!o extintos no ano 2000. Por isso, os cie11·-

tist.as jà iniciaram várias pesquisas com aves e plantas tipicas 

Uma das conclusões a que chegara• os cientistas, através de 

suas pesquisas com as aves e as plantas. é que 30% dos jacarés 

Já morreram por causa da destruiç~o da Amaz6nia. 
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O Poder da PrapagQnda 

As propagandas f.:;oitas pelos donos de indtistrias de tecidos <2 

de calçados tgm como objetivo levar as pessoas a comprar 

maisrr 

istoy os donos das ind~stri.as mandam fazer propagandas 

na televis;o, no rádio. em jornais • em r·evistas. além de car·ta-

elas passam a acreditar que o uso de roupas da 

as pessoas bonitas, é prazeroso estar na moda, estando na 

moda as pessoas se sentem mais atraentes. 
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Os cientistas te1nem que a destrui~~o da AmazSnia Pf'OIJOqu~.:· 

uma extinç~o em massa - morte total - d& animais e de Pla11tas. 

Acredita-se que 12% das espécies de pássaros e 15% das espé--

c1es de plantis estaria extintos no ano 2000. Por isso, os cie11-

tis tas já iniciara!~ várias pesquisas com aves e plantas tipicas 

Uma das conclusões a que chegaram os cientistasr através de 

suas pesquisas com as aves e as plantas, é que 30% dos 



Orlando 

O Pod~r da Propaganda 

de calçadas têm como objetivo levar as pessoas a comprar 

mais~ 

136 

istoy os donos das ind~strias manda1n fazer propagandas 

r1a televislor no ràdio, em jornais , em revistas. além de carta-

zres nas r'Uas. 

Assim~ 

propa•;;Jandd ~ 

as pessoas acabam nJo comprando porque. através da 

elas passam a acreditar que o uso de roupas da moda 

deixa as r0ssoas bonitasy é prazeroso estar na moda. estando na 

moda as pessoas se sentem mais atraentes. 
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Amd:<.ônia 

Os cientistas t~rnem que a destruiç~o da AmazGnia provoque 

uma extinçlo em massa -morte total -de ani1nais e de plantas. 

Acredita-se que 12% das espécies de pássaros e 15% das espé--

cies de plantas estar~o extintos no ano 2000. Por isso. os clen---"--------------·---·--------
tistas já iniciaram várias pesquisas com aves e plantas tipicas 

Uma das conclusOes a que chegaram os cientistas7 através de 

suas pesquisas com as aves e as plantas, é que 30% dos jacarés 

jà morreram por causa da destruiçâo da Amazania. 
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O PtJder da Propagar1da 

As propagandas feitas pelos donos de ind~strias de tecidos e 

de calçados têm como objetivo levar as pessoas a comprar 

mais~ 

F' ara isto, os donos das ind~strias mandam fazer propagandas 

r1a televisâo, no rádio, em jor·nais , em revistas, além de car•ta-

as pessoas acabam nJo comprando porque. através da 

elas passam a acreditar que o uso de roupas da moda 

deixa .a\3 p.;: .. ~:;,SQêiS bonit~'ls,. é pr'iLZ.;;or•oso e'star~ na moda, .;:-stando na 

moda as pessoas se sentem mais atraer1tes. 
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Os cientistas temem que a destruiç~o da AmazSnia provoque 

uma extinçâo em massa -morte total - d~ animais e de plantas. 

Acredita-se que 12% das espécies de pássaros e 15% das espé-

cies de plantas estarâo exti11tos no ano 2000. Por isso, os cien 

listas jà iniciaram várias pesquisas com aves e plantas tipicas 

Uma das conclusôes a que chegaram os cientistas. através de 

suas pesquisas com as ~ves e as plantas. é que 30% dos 

jà morreram por causa 1ja destruiçâo da Amaz8nia. 

jacarés 



Ana Paula 140 

As propagandas feitas pelos donos d~ ind~strias de tecidos e 

de calçados têm como objetivo levar as pessoas a comprar s•;omp/'e 

ma.is. 

istor os donos das ind~strias mandam fazer propagandas 

na televis;o, no ràdio7 em jornais , 8ffi revistas, alé1n de carta-

Assi1r1, as pessoas acabam n~o comprando Por·que, através da 

elas passam a acr~ditar que o uso de roupas da -- moda 

deixa as pessoas bonitas, é prazeroso estar na moda, estando na 

moda as pessoas se sentem mais atrBentes. 
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Av~s e Plantas ~m extin~~o 

Os cientistas temem qu~ a destruiç~o da A~az6nia provoque 

uma extinç;o em massa - mort~ total- de animais e Je plantas. 

Acredita-se que 12% das espécies de pássaros e 15% das espé-

cies de plantas estar3o 8Xtintos no ano 2000. Por isso, os cien-

tistas já iniciaram vàrias pesquisas com aves e plar1tas tiP.icas 

suas pesquisas com as aves e as plantas. é que 30% dos 

já morreram por causa da destruiçlo da AmazSnia. 
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O Poder· da Propagand~ 

As pr•opagandas feitas pelos dtJnos de ind~strias de tecidos e 

de calçados t0m como objetivo le~•ar as pessoas a comprar 

ll'!diS. 

isto, os donos das i11d~strias mandam fazer rroPdgandas 

na televis~o, no rádio, em jornais , em revistas, alé1~ de •:arta· 

z~-·s nas r·ua~.:, .. 

Assim, as pessoas acabam n;o comPrando porque, através da 

elas passam a acreditar que a uso de roupas da moda 

as pessoas bonitas 7 é prazeroso estar na moda, estando na 

moda as pessoas se sentem mais atraentes. 
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Amazônia Aves ~ Plantas em extinçâo 

Os cientistas temem que a destruiç;o da A1~az6nia 

uma extinç;o em massa - morte total - de ani1~ais ~ de plantas. --·--·- ·~--. 

Acredita-se que 12X das espécie•s de pássaros e 15% das espé-

cies de plantas estar;o ~xtintos r1o ano 2000M Por isso, os cie11-

tistas já iniciaram várias pesquisas co1~ aves e plantas tipicas 

Uma das conclusões a que chegaram os cientistas, através de 

jacarés 

já n•orreram por causa da destrui~lo da Amazônia. 
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de calçados tem como objetivo levar as pessoas a co1nprar 

IT!dlS., 

Para istoy os donos das ind~strias mandam fazer propagandas 

na televisâo, no rádio. em jorn~is , em revistasr além de carta-

as pessoas acabam nlo comprando porque, através da 

elas passam a acreditar que o uso de roupas da moda 

deixa as pessoas bonitas, é prazeroso estar na moda, estando na 
.. -~--~---------·· 

moda as pessoas se sentem lhais atraentes. 
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AmazSnia Aves e Plantas em extinç~o 

Os cientistas temem que a destruiçlo da Amaz8nia provoque 

uma extinçâo em massa - morte total - de animais e de plantas. 

Acredita-se que 12% das espécies de pássaros e 15% das espé-

cies de plantas estarlo extintos no ano 2000. Por isso, os cien-· 

tistas já i11iciaram várias pesquisas com aves e plantas tipicas 

dessa regi~o. 

Uma das conclusOes a que chegaram os cientistasr através de 

suas pesquisas com as aues e as plantas~ é que 30% dos jacarés 

jà morreram por causa da destruiç~o da Amaz6nia. 
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O Pod0r da Prop~ganda 

As propagandas feitas pelos donos de i11d~strias de tecidos e 

d0 calçados têm como objetivo levar as pessoas a comprar so::•mpr.;:· 

P<H'a 

r1a televisJo~ no rádio. em jornais • em reuistas 7 além de carta-

Assim, as pessoas acabam n~o comprando porque~ através 

e las passam a ~di ta r que o uso d.;;- r·oupas da 

da 

moda 

as pessoas bonitas, é prazeroso estar na moda. estando na 

moda as pessoas se sente1n mais atraentes. 
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Aves e Plantas em extinç~o 

Os cientistas temem que a destruiç~o da Amaz8nia pr·o~)oque 

uma ~~~xtinç~o em rr~ - morte total ·- d•2 antmais ·~· d·:~ planta~'~ 

Acredita-se que 12% das espécies de pássaros e 15% das espé-

cies •Je plantas estar~o extintos ~o SilO 2000. Por isso, os cien·· 

ti::>t.a~:; já iniciaram várias pesquisas com aves e plantas tipicas 

Uma das corlclusões a que chegaram os cientistasF através de 

suas pesquisas com as aves e as plantas. é que 30% dos jacarés 

jà morreram por causa da destruiç;o da AmazSnia. 
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O Poder da Propaganda 

As propagandas feitas pelos donos de ind~strias de t8cidos ~ 

de cal~ados tém como objetivo levar as pessoas a comprar sempre 

ma1s. 

Para istor os donos das ind~strias mandam fazer propagandas 

na teleuisâo. no rádio, em jornais , em revistas, além •Je carta·-

zes nas ruas. 

as pessoas acabam n1o comprando porque, através da 

elas passam a acreditar que o uso de roupas da moda 

d8ixa as pessoas bonitas, é prazeroso estar na moda. estando na 

moda as pessoas se sentem mais atraentes. 
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Aues ~ Plantas em extin~~o 

Os cientistas temem que a destruiç;o da AmazSnia provoque 

uma extinçlo em ffiassa - morte total - de animais e de plantas. 

Acredita-se que 12% das espécies de pássaros e 15% das espé-· 

cies de plantas estarlo extintos no ano 2000. Por isso, os c1en-

tistas já iniciaram várias pesquisas com aves e plantas tipicas 

dessa r·egiâo. 

Uma das conclusões a que chegaram os c1entistas, através de 

suas pesqu1sas com as aves e as plantas. é que 30% dos jacarés 

jà wtorreram por causa da des·truiçâo da AmazSnia. 
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ENTREVISTAS REFERENTES À SEGUNDA TAREFA 

LEGENDA: P - Pesquisador A - Aluno 

ALUNO M 

Texto 1. 

P Por quê você achou esta informação errada? 
A Porque as Propagandas feitas pelas indústrias, não é 

feita pelas indústrias. 
P Não? é feita por quem? 
A Pelo jornaleiro. 
P Por quê você grifou esta outra aqui? 
A CEle leu o terceiro parágrafo) ''Assim, as .. atraentes." 
P Por quê está errado? 
A Porque ~ mentira. Este pedaço aqui: elas passam a 

acreditar que o uso de roupas deixa as pessoas bonitas. 

Texto 2. 

P O que está sendo dito neste texto? 
A Tá falando que os cientistas estão pesquisando na mata 

Amazônica. 
P Por quê? 
A Eles estão com medo da destruição. 
P Eles estão pesquisando que tiPo de coisas? 
A Plantas e aves. 
P E já deu algum resultado. jâ chegaram a alguma conclu-

são? 
A Já. 30Y. vão Para lá. 30Y. de animais. 
P Hum. Quais animais? 
A Pássaros e p1antas. 
P Você acha que este texto tem alguma informação errada? 
A Eu acho que não. 

ALUNO D 

Texto 1. 

P Sobre o que é este texto? 
A Sobre as propagandas. 
P o que está sendo dito sobre propagandas? 
A Ih, agora? Que as propagandas são feitas na tevi, nas 

rádios, revistas, pondo cartazes nas ruas. 
P _ Por quê fazem propagandas? 
A _ Pras pessoas comprarem mais. 
P Por quê você grifou este parágrafo? 
A Porque eu concordo. As pessoas acabam acreditando que 

com as roupas na moda elas se sentem mais atraentes. 
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Texto 2. 

P O que você achou deste texto? 
A Eu achei que eles não acabaram com todas as plantas, os 

animais, os pássaros. Estão acabando com os Jacarés de 
lá, com todas as Plantas, estas coisas. Acho que eles 
não deveriam fazer isto,né? 

P E o que você grifou como errado? 
A Ah! Eles escreveram massa e é nossa. 

ALUNO v, 

Texto 1. 

P O que voce achou deste texto? 
A Achei que eles estão fazendo negócio de propaganda, né? 
P _ E o que está sendo dito sobre propaganda? 
A Feita por indústrias de tecidos ( Ele lê o parágra-

fo) 
P Então pra que serve a propaganda? 
A Pra poder comprar mais, né? 
P _ Por quê você grifou esta informa~ão? 
A ( Ele lê ) ''Assim, as pessoas acabam nio comprando. 

Eu acho que as pessoas continuam comprando, né? 

Texto C. 

p -
A 
p 
A 

O que você achou deste texto? 
Este texto achei legal. 
Tem alguma informacão inadequada? 
Tem. É que aqui só fala de aves e plantas e aqui 
crito sobre jacaré, e só fala de aves e plantas. 

ALUNO p, 

Texto 1. 

p O que você achou deste texto? 
A Nada. 
P Não tem nada errado neste texto? 
A Não. 

tá es-

p _ Então, vamos conversar sobre este texto. O que está fa-
lando sobre propaganda? 

A_ Propaganda de tecidos e de calçados. 
P _ Pra que serve a propaganda? 
A 
p 
A 

_ Pras pessoas comprarem mais. 
E no Ultimo parágrafo, você encontrou 
( Ela li> Nio. Acho que tá certo. 

algum problema? 



Te)<tO 2 

P_ Por qu€ você grifou o primeiro parágrafo? 
A Porque os cientistas queriam acabar com a Amazônia. 
P_ E o que está sendo dito no terceiro parágrafo? 
A_ De animais e Plantas_ 
P E tem alguma informação errada? 
A_ Não. 

ALUNO DN 

Texto 1. 

P_ Por quê você grifou esta informação? 
A_ Ah, porque aqui tá falando que passa na tevê, nos jor­

nais, nas revistas, em cartaz nas ruas, e aqui jâ tá: 
''não acabam comprando'', e aqui tá Pra deixar as pessoas 
bonitas, é prazeroso estar na moda. Então, isto aqui não 
deu certo. 

Texto 2. 

P_ O que você achou que não está adequado neste texto? 
A Esse negócio de animais, plantas e aves. Essas coisas 

aqui. 
P_ Por quê não está adequado? 
A_ Porque não vão acabar no ano 2000, eu não acho. 
P_ Por quê? 
A O ano 2000 tá muito perto_ 

ALUNO T 

Texto 1. 

P_ Por quê você achou este pedaço errado? 
A_ Porque as pessoas gostam de ficar na moda. 

Texto 2. 

P O que você achou deste texto? 
A Eu achei que os cientistas estão fazendo pesquisas 

plantas, com as aves. Por causa dessas mortes que 
acontecendo 

P E os cientistas chegaram à alguma conclusão? 
A_ Chegaram. Que várias aves estão morrendo e muitas 

estão acabando. E fizeram pesquisas com jacarés 
morreram. 

com as 
estão 

plantas 
que já 
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Aluno O 

Texto 2 

p_ 
A_ 

p 
A 
p_ 
A_ 
p 

O que você está entendendo deste texto? 
Que os cientistas já tá_ .Ah! Não deu pra mim entender 
direito. Tá meio difícil. 
Por quê você grifou esta informação? 
(Ele 1ê) que estarão extintos no ano 2000. 
Voce acha que isto não está certo? 
Acho. 
Por quê você acha? Que quer dizer 

ano 2000? 
estarão extintos no 

A_ Isso aí é que eu não entendi. 
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TAREFA 3. 

A instru~ão foi dada oralmente: 

''Vou apresentar um trecho de um texto para que voei o leia e 

o continue de acordo com suas expectativas. 

ter construído um texto. 

No final, você vai 



Todos ~abemo~ que é ll!tPDrt~nte praticar ~lgutn~ a·tividade f. 
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Todos sab~mos qu~ é importa11t~ Praticar alguma atividad0 fi-

slca. Há diversas at1v1dades saudável~. 



1 :.-

Todos sab~mo~ qu~ é in1portant~ prat1car ~lguma atividad~ fi-

as pessoas. 



Todos saben10S que é irr,portante prdticar dlguma atividade f!-

Há diu~rs2s atividades saud~ueis. Nadar 7 

~juda no desenvol~'ll!!ento dos "'~sculos; a dan;a posslbill-Ld 

mdlOr flexibilidade. 

também que muitas pessoas n~o tênr condiçôes de pra-

ticar algum esporte. 



sica. Hb diversas atividades saudàveis. Nadar, jogar ~utebol, 

dança~ 

~~bol ajuda no desenuoluimento dos lh~sculos~ a dar1ç2 possit•il~~~ 

n1aior flexibilidade. 

ta111bém que muitas pessoas n~o t§ul condiçô9s de pra-

ticar al9U1h esporte. Isso por falta de dinheiro ou de tempo. M65 

~las podem resolver este probl~ma. 
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Todos sabemos qu~ é imporla11t~ praticar ~lgun1a at1uidade fi-

Há jogar futebol, 

ciançar 

c1os às p~ssoas. A nataç~o favorec~ o s1st~m2 resplrat6:·lo~ o fG-

t~bol 3juda no desenvolvimento dos m~sculos, a dar1ça poss1bil1t6 

m~ior fleaxibilidade. 

Sabemos também que muitas pessoas nlo t~m condiçoes de pr2-

ticar algum esporte. Isso por falta de dinheiro ou de tempo. Mas 

~las podem resolver este problema. Se elas fizerem exercic1os em 



TAREFA 3 RESPOSTAS DOS ALUNOS 

Aluno V 

p V.! 

P.V.2. 

P V.3 

P.V.4. 

P.V.5. 

É importante participar de alguma atividade física. 

Jogar bola, jogar velei, fazer física é importante. 

É mais difícil, porque eu já falei, né? Futebol. 

Agora .. Todas estas atividades trazem coisas boas. 

Porque algumas pessoas não aguentam. 

que aguenta,mais que outras. 

Tem algumas 

Isto por falta de dinheiro. 

ra pagar e poder entrar. 

Tem que trabalhar pa 

Título: Futebol, clube e atividades. 

Aluno D: 

P.D.! 

P D.2. 

P.D.3. 

P.D.4. 

P D 5 

Não sei direito o que ele vai falar. Vai falar das 

atividades físicas que são importantes 

é bom levantar cedo, fazer cooper, jogar futebol 

Traz saúde, ajuda no. 

ria falar aqui. 

Ah. não sei o que ele pode 

Ele falou que a natação .. <lê o texto) Essas pessoas 

deficientes, né? Algumas não podem mexer a perna, 

algumas não podem mexer a mão. 

Aqui ele não falou nada do que eu falei. Na sua 

própría casa, sem pagar nada Só correr em as 

sim. em volta de alguma praça, jogar bola com os 

colegas. 

Título: As atividades físicas 



Aluno 0: 

P.D.l. 

p 0.2. 

P.0.3. 

p 0.4. 

P.D.5. 
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Sobre fazer física, não é isso? Pra praticar espor­

te_ Pra fazer nata~ão, jogar bola, basquete, vôlei. 

Eu não sei direito. 

É pras pessoas continuarem fazendo esporte. 

Porque já são de idade, são mais velhas. 

Só começando a fazer de pouco em pouco, né? Come~an 

do devagar. 

T~tulo: Esporte. 

Aluno M: 

P M.l. 

P M.2 

As professoras dando física, ajudando mais os alunos 

a praticiparem mais das atividades físicas, dá mais 

física aos alunos. Porque agora, na terceira série, 

quase todos os professores não dão física e porque é 

bom dar física, é bom porque a gente .. a gente ani-

ma, brinca, chuta bola, pula corda, faz ginática. 

Por isso é que é bom física. 

Aqui tá continuando o que eu falei. O que também ta­

va escrito lá. Aqui tá falando que é bom dar diver­

sas atividades físicas para as crianças poruqe assim 

a criança 

também. 

faz ginástica, aprende mais, desenvolve 

P.M.3. :Aqui tá falando que jogar bola, dan~ar faz benefícios 

às pessoas_ Eu acho que faz benefícios às pessoas. Ia 

escrever que é bom jogar bola, nadar e tambêm desen-



volve a criança e pra saúde da pessoa. 

P.M.4. :T~ dizendo que tem v~rios esportes que faz bem ao 

nosso corpo, Também tá falando auqi que tem pessoas 

que não podem praticar esporte porque não tem condi­

ç:Ões de Pagar. 

P.M.5. :T~ dizendo que tem. disse quase a mesma coisa que 

disse no outro. di2 também é perguntou se tem 

condiçÕes de as pessoas que não tem condiçÕes de pa-

gar ou não tem tempo_ .é. se pode mudar. Partici-

panda sem pagar, dando um esporte para a pessoa par­

ticipar. Principalmente nas escolas. Nas escolas eles 

Já dão. Agora, nas cidades, nos bairros, e1 es não 

dão. Tem bairros que eles até dão até futebol, de vez 

em quando tem uma festinha de dança. 

coisas nos bairros e nas cidades. 

P.M.6. :T6 de acordo com ele. 

Título:O esporte. 

tem várias. 



:i.64 

BIBLIOGRAFIA 

ADAMS, J.H. 8 COLLINS, A. "A Se h ema - Theoretíc Víew o f Rea-

ding. In FREEDLE, R. ( org. New Directions in Dis-

course Processins. Vol. !I Series Advances in Dis-

course Processes. Norwoad: Ablex, 1979. 

ARHBRUSTER, B.B. et al. ''Does Text Structure I Summarízation 

Facilitate Learning From Expositor~ Text ?'' Readins 

Research Quartel!:!, vol. XXll/3, 1987. 

BAKER, L. & STEIN, N. "The Development of Prose Comprehen-

sion Skills." Technical Report, 102, Center for the 

Stud!:l of Reading. Champain, IL: Universit!:l of Illi­

nois, 1978. 

BARNITZ, J.G. ''Toward Understanding the Effects of Cross-

Cultural Schemata and Discourse Structure on Second 

Language Reading Comprehension." Journal of Readins 

Behavior, vol. XV111/ 2. 

BARTLETT. F.C. Rememberins: a Stud!:l in Experimental and So-

cial Ps!:!cholos!:l. Cambridge 

Press., 1932. 

Cambridge Universit!:l 



BEAN, W.T. et al. ''The Effect of Metacognitive Instruction 

in Outlining and Graphic Organizer Construction on 

Students Comprehension in a Tenh-Grade World Histor~ 

Class" Journal of Readíng Behavior, val.XVlll/2, 

1996. 

BEAUGRANDE, R. & DRESSLER,W. ''Intertextualit~·· In Introduc-

tion to Text Linguistics. London: Longman, 1981. 

BELLENGER, L. Os Métodos de Leitura. Rio de janeiro: Zahar 

Editares, 1978. 

BERKOWITZ, S.J. ''Effects of Instruction in Text Organization 

on Sixth-grade Students' Memor~ for Expositor~ Rea­

ding''. Reading Research Quartel~, vol .XXl/2, 1986. 

BRAGA, D.B. A Exelicitação de Predicados RetOricos e Saliên­

cia de Informação na Retenção do Texto Didático. Dis­

sertação de Mestrado, IEL - UNICAMP, 1982. 

BROCKRIEDE, W & EHNINGER, D. "Toulmin on argument:an inter-

pretation and app}ication'' In Contemporar~ Theori€s 

of Rhetoric: Selected Readinss. N. Y. : Harper & Row, 

1981. 



BROWN, A.L. ''Metacognitive Development and Reading." In R. 

J. Spiro & P. C. Bruce- (orgs.) Theoretical Issues in 

Reading comprehension. Lawrence Erlbaum, 1980. 

CARRELL, P.L. ''Three Components of Background Knowledge In 

Reading Comprehension." Lansuage Learning, 

1983. 

vo1.33, 

''The Effects of Rhetorical Qrganization on 

ESL Readers" TESOL QUARTELY, vo!. 18/03, 1984a. 

''Schema Theor~ and ESL Reading: Classroom Im-

plications and Applications 

Journal, vol. 69/iv, 1984b. 

The Modern Language 

''Evidence of a Formal Schema in Second Langua-

ge Comprehension." Lansuase Learning, vo1.34/2, 

1984c. 

CARRELL, P.L. & EISTERHOLD,J.C. "Schema Theor!:;l and ESL Rea-

ding Pedagog~." Tesol Quartel!:i, vo1.17/4, 1983. 

CARRELL. P. L. et al. '' Metacognitive Strateg~ Training for 

ESL Reading." TESOL QUARTELY, vol .23, 1989. 



. ',., 
l éii 

CAVALCANTI, M. C. Interação Leitor-Texto: Aspectos de Inter-

eretação Pragmática. Campinas: Editora da UNICAMP, 

1989, 

CLARK, H. H. & CLARK, E. V. Corgs.) Ps~cho1os~ and Langua-

ge: an Introduction to Ps~cholinsuistici. New York , 

Harcout Brace Jovanovich, 1977. 

CONNOR,U. ''Recall of Text: Differences Between First and Se-

cond Language Readers." Teso) Quartel~, vo1 .18, 1984. 

''Research Frontiers in Writing Anal~sis." TESOL 

GUARTELY, VOL.21, 1987. 

CONNOR,U. & Me CAGG, P. ''Cross-cultural Differences and Per-

ceived Qualit~ in Written Paraphrases of English Ex-

positor~ Prose." Applied Linsuistics, vol .4, 1983. 

" DANES, F. ''Functiona1 Sentence Perspectiva and Organization 

of the Te><t." In Papers on Functional Sentence Pers-

eective. Academia of Czeschoslovak, Prague, 1974. 

DARCH, C,E, et al. "The Role of Graphic Organizers and So-

cial Structure in Content Area Instruction." Journal 

of Readins Behavior , vol .XVlll/4, 1986. 



DAVEY, B. ''Think-aloud: Modeling the Cognitive Processes of 

Reading Comprehension," Journal of Readinq. 

1983. 

De t . 

DIJK, T. A. Van. "Macro-structures" In Text and Context: Ex­

plorations in tbe Semantics and Pragmatics Discourse. 

London: Longman, 1977. 

''Semantic Discourse Anal~sis." In van Dijk, 

T. A. <Ed.) Handbook of Discqurse Aoa1'1sis, vo1 2 

Dimensions of Discourse. London Academic Press, 1985. 

''Introductions: Levels and Dimensions o f 

Discourse Anal::tsis "In van Dijk, T. A. <Ed.) 1::!..$ill._çi-

book of Discourse Ana1Ysis,vo1 2 London Academic 

Press, i 985 

--------------- ''News Schemata'' In Cooper, C A. & Greenbaum, 

S. St~dilD9 Writing Linsuistic Approaches SAGE PU-

BL!CAT!ONS, 1986 

''Issues in Functional Discourse Anal~sis." 

Paper for Liber Amicorum for Simon C. Dik. 1990. 

DLJK, T.A. Van & WALTER KINTSCH Strategies of Discourse 

Comprehension New York, N.Y. Academic Press, 1983 



Jó9 

FINLEY, C.D. & Martha Seaton. ''Using Text Patterns and Ques­

tions Predictions to Stud~ for Texts." Journal of 

Readins, nov., 1987. 

FLAVELL, J.H. ''Metacognition and Cognitive Honitoring. A New 

Area of Cognitive - Developmental Inquir~ ... American 

Ps~cholosist, voL 34/10, 1979. 

FREEBODY, P. & ANDERSON, R.C. ''Effects of Vocabular~ Diffi­

cult~, text Cohesion and Schema Availabilit~ on Rea­

ding Comprehension." Reading Research Quartel~. vol. 

XVlll/3, 1993. 

FREEDLE,R.O. (QRG.) Discourse Production and Comprehension. 

Norwwod: Ablex, vo1.01, 1977. 

FREEDLE, R.O. & HALE. G. "Acquisition on New Comprehension 

Schemata for Expositor~ Prose b~ Transfer of a Narra­

tive Schema." In R.O. FREEDLE (org.) Nerw Directions 

in Discourse Processing Vo1. 11. Series: Advances in 

Discourse Processing. Norwood: Ablex, 1979. 

GEVA, E & RYAN , E. B. "Use of Conjunctions in Expositor~ 

Texts b~ Ski11ed and Less Ski11ed Readers." Journal 

of Reading Behavior, vol.XV11/4, 1985. 



GOODMAN, R.S. ''Behind the E~es: What Happens in Reading." In 

SINGER,H. & RUDDELL, R. B. orgs.> Theoretical Mo­

deis and Processes of Readins. Delaware, Internatio­

nal Reading Association, 1976. 

GOELMAN, H. ''Selective Attention in Language Comprehension: 

Children's Processing of Expositor~ and Narrative 

Discourse." Discourse Processes , 05, 1982. 

HALLIDAY, M.A. & HASAN, R. Cohesion in Enslish. London: 

Longman, 1976. 

HOROWITZ, R. "Text Patterns." Journal of Re-ading, March, 

1985. 

KATO, H. A O Aprendizado da Leitura. São Paulo: Martins 

Fontes, 1985. 

No Mundo da Escrita: Uma Perspectiva Psico1in-

süistica. São Paulo: Editora ~tica, 1986. 

KENT, C.E. "A Linguist ComPares Narrative and Expositor~ 

Prose." Journal of Reading, Dec., 1984. 

KINTSCH,W. The Representation of Heanins in Memor~. Hi11sda-

le, N . .J. Er1baum, 1974. 



Memor~ and Cosnition. New York: Wile~. 1977. 

KINTSCH, W. & GREENE, E. "The Role of Culture-Specif'ic Sche-

mata in the Comprehension and Recall of Stories_·· 

Discourse Processes, vol .01, 1978. 

KLEIMAN, A.B. ''Modelos Teóricos: Fundamentos para o Exame da 

Relaç~o Teoria e Pr~tica na ~rea de Leitura." Traba-

lhos em Lingüística Aplicada_ Vol.3, 1984a. 

''Sobre o Sujeito e seu Papel numa Proposta de 

Leitura." S~rie Estudos, 1984b. 

Leitura: Ensino e Pesquisa_ Campinas: Pontes, 

1989a. 

Texto e Leitor - Aspectos Cognitivos da Leitu-

rA· Campinas: Pontes, 1989b. 

K OCH, !. G . V . Argumentação e Linguagem_ São Paulo:Corte2 Edi-

tora, 1984. 

''Como se constrói a Coerincia'". Anais dos Semi-

nários do Grupo de Estudos Lingüísticas de São Pau-

lo. Taubaté, 1988a. 



----------- ''Principais Mecanismos de Coesio Textual em Por­

tuguês." Cadernos de Estudos Lingüísticos, vol. 15. 

Campinas, 1988b. 

KOCH, I.G.V. & FÁVERO,L. "Contribuir;ão a uma Tipologia Tex­

tual." Letras e Letras, vo1. 03/01. Uber1ândia, Uni­

versidade Ferderal de Uberlândia, 1987. 

Linsüística Textual: Uma Introdu 

ção. São Paulo: Cortez, 1988. 

KDCH, !. G. V. & TRAVAGLIA L.C. Texto e Coerência. São Pau-

lo: Cortez, 1989. 

LONGACRE, R. E. Discourse, Parasraph and Sentence Structure 

in Selected Philippines Lansuases Summer Institut 

of Linguistics, Santa Ana, Califórnia, 1970. 

An Anatorn~ of Speech Notions. Lisse, The 

Netherlands: Peter de Ridder Press, 1976 

LOPES, D.K. Teoria e Aplicação: Uma visão Crítica de um Mo-

dela de Reconhecimento de Sentenca. Dissertar;ão de 

Mestrado. IEL- UNICAMP, 1981. 



MANDLER, J.M. & JDHNSON,N.S. ''Remembrance od Things Parsed 

Stor~ Structure and Recall ." Cosnitive Ps~cholos~. 

vol.9, 1977. 

MANDLER, J.M. ''A Cede in the Nade: the Use of a Stor~ Sche-

ma in Retrieval." Discourse Processes, 01' 14-35, 

1978. 

MARCUSCHI,L.A. ''lingUÍstica Textual: o que~ e como se faz'' 

Série Debates, vol .1. Recife: Universidade Federal de 

Pernambuco, 1983. 

MEYER, B.J.F.The Orsanization of Prose and its Effects on 

Hemor~. Amsterdam: North-Holland Publihing Co., 1975. 

------------ The Structure of Prose: Effects on Learning and 

Memor~ and Implications for Educational Practice." In 

R c Andersan, R. Sp i r o & W. E. Mont ague ( orgs) 

Schooling and the Acquisition of Knowledse. Hillsda-

le, H. J: Lawrence Erlbaum Associates, 1977. 

MEYER, B.J.F et al. "Use o-f top-level Structure in Text: Ke:~ 

for Reading Comprehensionof ninth-grade students''. 

Reading Research Quartel~. 16/1, 1980. 



174 

MOITA LOPES, L.P."Um Modelo Interativo de Leitura: Sua Rele­

vincia Pedagógica." Anais dos Semin~rios do Grupo de 

Estudos Lingüísticos de São Paula, 1987. 

NEIS,I.A. ''Por uma Gramitica Textual." Letras de Hoje,44. 

PUC/RS., 1981. 

NEWSOME 111 & GEORGE, L. ''lhe Effects of Reader Perspective 

and Cognitive St~le on Remembering Important Informa­

tion from Texts." Journal of Reading Eehavior, vol. 

XV!Il/02, 1986. 

OHLHAUSEN, M.M. & ROLLER, C. ''lhe Operation of Text Structu­

re and Content Schemata in isolatian and in Interac­

tion." Readins Research Quartel~. vol .XXlll/01, 1988. 

ORLANDI, E.P. ''Funcionamento e Discurso-." In Sobre a Estru-

tuaçãa do Discurso. Campinas, IEL- UNICAMP, 1981. 

A Linguagem e seu Funcionamento: As Formas do 

Discursa. Sio Paulo: Brasiliense, 1983. 

PAES DE BARROS,A.R.M. ''Estrategicamente Falando de Estrat~-

gias. Trabalhas em Lingüística Aplicada, vol. 5-6, 

1985. 



PRATT,H.L. Toward a Seeech Act Theor~ of Literar~ Discourse. 

Bloomington, London: Indiana Universit~ Press, 1977. 

RATTO, I. Marcação Formal da Linha Temática do Discurso ex-

positivo em Inglês. Dissertação de Mestrado. PUC Cam-

pinas, 1984. 

RIEKE, R.D. & SILLARS, M.O. Argumentation and the Decision 

Making Process. Illinois: Scott, Foresman and Compan~, 

1984. 

RUMELHART, D.E. & ORTONY. "The Representation of Knowledge 

in Memor"." In R.C. ANDERSON, R.J.SPIRO & W.E. MONTA-

GUE. Schoolina anct the Acquisition of Knowlwdae. 

Hillsdale, N.J: Lawrence Erlbaum, 1977. 

RUMELHART, D.E."Schemata: the Building Blocks af Cagnitian'' 

In Spira et al. (orgs) Theoretical Issues in Reading 

Comprehension. Hillsdale, NJ. Lawrence Erlbaum, 

1980. 

SCHALLERT,D.L. "The Significance of Knowledge: a S~nthesis 

of Research Related to Schema Theor~." In OTTO,W. & 

WHIITE,S.C. (orgs) Research Expositor~ Material. Aca-

demic Press_ New York, 1982. 



t76 

SCHANK & ABELSON. Scripts, Plans. Goals and Understanding: 

an Inguir~ into Human Knowledge structureã. Hillsda­

le, N.J.: Lawrence Erlbaum, 1977. 

SCHNOTZ,W."On the Influence of Text Organization on Learning 

Outcomes." In RICKHEIT,G. & MICHAEL BOCK (orgs) ~­

cholinsuistic Studies in Lansuage Processins. New 

York: de Gru~ter, 1983. 

SLATER, W.H. ''Teaching Expositor~ Text Structure with Struc­

tural Organizers." Journal of Readins. Ma~. 1985. 

SOARES, H. Linguagem e Escola. Uma Perspectiva Social. São 

Paulo: &tica, 1989. 

SP I RO, R . J . , BRUCE, B. & BREWER, W.P. <orgs) Theoretical Is-

sues in Reading Comprehension. Hillsdale,N.J. · Law­

rence Erlbaum, 1990. 

SPIRO,J.R. & TAYLOR,B.M. "On Investigating Children"s Tran­

sition from Narrative to Expositor~ Discourse: The 

Multidimensional Nature of Ps~chological Text Classi-

fication." Technical Reeort, 195, Center for the 

Stud~ of Reading. Champain, IL: Universit~ of Illi­

nois, 1980. 



STEIN,N.L. & GLENN,G. "An Ana.l~sis of Stor~ Comprehension in 

Elementar~ School Children." In FREEDLE (org) New Di­

rections in Discourse Processins. Vo1 II. Series: Ad­

vances in Discourse Processes. Norwood: Ab1ex, 1979. 

SUPERINTERESSANTE, Revista. N9 7, 1988. 

TANNEN,D. ''What's in a Frame? Surface Evidence for Undela-

~ing ExPectations." In FREEDLE Corg.)New Directions 

In Discourse Processins. Vol. 11. Series: Advances in 

Discourse Processes. Norwood: Ablex, 1979_ 

THORNDYKE, P. W. "Cognitive Structures in Comprehension and 

Memor~ o f Narrat ive Discourse." Cosnit ive Ps!:lcholo9::J, 

vol. 09, 1977. 

WAGDNER, S. A. ''Comprehension Honitoring What it is and 

What we know about it." Reading Research Quartel:!, 

vol.XVlll/03, 1983. 


