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RESUMO

A dificuldade gue os alunos de primeirc grau apre
sentam na compreensdo de textos escritos pode, pelo menos emn
parte, ser debitada a problemas na retengao de informagoes es
critas. O presente trabalho se propoe a investigar a influén
cia de varidveis lingliisticas na compreensdo e retengdo de
textos escritos. A partir da proposta tedrica de Meyer (1975)
duas sao as hipOteses que procuramos confirmar: a) a explicita
¢ao de predicados retdricos aumenta o Indice de retengdo  das
informagoes hierarquicamente superiores na estrutura do texto;
b) a saliéncia de informagao aumenta o indice de evocagao das
informagdes hieradrquicamente superiores. Apresentamos trés
versdes de um texto didatico comumente utilizado: a) texto ori
ginal; b) texto com explicitagao de predicados retdricos; c)
texto com explicitagao de predicados retdSricos e saliéncia de
informacgac. Os dados comprovam a segunda hipdtese, embora nao
sejam conclusivos em relagaoc a primeira. Observamos também
que a evocagao dos sujeitos indica a influéncia que os esque
mas de natureza conceptual tem na compreensao e retengao do

*
texto.

* Este trabalho fol parcialmente financiadco pela CAPES sob a
forma de bolsa de estudo durante os ancs 1978 e 1979.



ABSTRACT

The difficulty which primary scheol children
evidence in the comprehension of writeen text can be attributed,
at least in part, to problemsg in the retention of written
information. The present study investigates the influence of
linguistic variables in the comprehension and retention of
written text. Two hypotheses based on the work of Meyer (1975}
are examlned: a) the explicitation of rhetorical predicates
increases the recall of information high in the content
structure of the text; b) the prominence cof the information
increases the level of recall of information high in the content
structure. We present three versions cof a didatic text
commonly used in Brazilian primary schools in Campinas, S.P.:

1} the original text, 2) the text whith explicitaticn of
rhetorical predicates, and 3) the text with explicitation of
rhetorical predicates and prominence. The data obtained
support the second hypothesis; the evidence in support of the
first is not conclusive. The recall of the subjects alsc
indicates that schemafa of a conceptual nature have a certain

influence in the comprehension and retention of text.
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INTRODUCAQ

Una das queixas comuns entre professorcs de primei
ro, segundo e mesmo terceiro grau de ensinc, & que os alunos
sao incapazes de ler com compreensac. Acreditames gue esta
queixa reflete um problema sério de metodologia de ensino da
modalidade escrita da llingua portuguesa. Embora a Reforma de
Ensino tenha aberto aos professores a possibilidade de uma
abordagem funcional da linguagem (Parecer 853/71), pelo que po
demos observar, a grande malcoria dos docentes ainda se atem
ao ensino tradicional da lingua portuguesa, que privilegia a
descricac estrutural em termos metalingtiisticos, em vez do uso
lingllistico. Esta opgao metodoldgica dos docentes pode criar
para 0s alunos uma série de dificuldades com relagac ao domi

nio da lingua escrita, ja que

Muma coisa ¢ saben a Ringua, isto ¢, dominar as ha
bitidades de use da Lingua em situacies concretas
de intenacav, entendendo ¢ produzindo eiunclados
adequados avs diversos contextos, perncebendo as di
ferencas entre uma feama de expressdo e cutha. Ou
tha codlsa ¢ saben anafisar uma Lingua deminando con
cedlios e metalinguagens a partin des quais se fala
subre a LAngua, se apresentam suas caractendsticds
estrnuturnals e de uso’. (Genaldi, 19&71:11)

Além deste problema metodoldgico temos ainda cono
agravante o fato de que a escola restringe todo o ensino de
leitura &s aulas de Comunicacgao e Expressac, embora nas outras
disciplinas o alunc seja exposto a textos escritos cujas fun
¢des e estruturas sao diversas daquelas geralmente  presentes
nos textos de Comunicagao e Expressao. Aparentemente o siste

ma escolar ignora o fato de gque textos de natureza diversa exi



gem abordagens diferentes de leitura, isto &, gue um texto nar
rativo (estdria, contos, romances) nao & lido da mesma  forma
que definigdes ou problemas matemadtices, textos de estudos so
ciais, ciéncias, etc. Estes textos, além de serem estrutural
mente diferentes, servem a fungaes distintas. As diferentes
disciplinas tém objetivos instrucionais especificos e estes
transparecem no tipo de texto utilizadeo em sala de aula, e no
modo como se espera que estes textos sejam abordados. As ex

pectativas que um professor de portugués tem ac apresentar um

texto aos alunos sao diferentes daquelas dos professores de ou

tras areas como estudos sociais e ciéncias. Nestas Gltimas
areas de ensino, pelo que podemos observar, privilegia-se Q
objetivo de transmissao de informagoes. Este objetivo pode

ser facilmente percebido pela prdpria estruturacao dos textos
utilizados em sala de aula. Em geral, estes sao digsertati-
vos, e as informagoes, impostas como verdades, isto €, nao exis
te uma preocupagac do autor de convencer o leitor da validade
do assunto discutido ou do tratamento dado a este assunto. 0
professor, nestas areasgs, ao apresentar um texto, aparentemente
tem como objetivo gque o aluno abstraia determinados conceitos
e 0s retenha. As testagens a que sao submetidos os alunos sao
evidéncias de que-a fungao principal destes textos € a apresen
tagdao de determinados conceitos que devem ser retides. — Estes
textos devem, portanto, ser lidos com uma abordagem especifica
que & diferente dagquela exigida na leitura de contos, cronicas
e poesias, que sac os tipos de textos caracteristicos dos li
vros de Comunicagao e Expressac, base de todo o ensino de lei

tura.

Esta situagac pratica nos leva a dols questionamen

tos. O primeiro,& se a escola, ao se omitir de mostrar expli



citamente gue textos de natureza diversa exigem leitura diver
sa, deixa de criar situagoes de aprendizagem adeguadas para o
desenvolvimento de estratégias gue permitam ao aluno ler com
compreensao tipos diferentes de texto. © sequndo refere-se a
maneira como o0s alunos compreendem e retém textos de outras
areas que nao Comunicagdo e Expressac. Embora nao  entrando
no mérito de certos procedimentos pedagdgicos, sabemos que a
fungdo dos textos fora das aulas de Comunicagao e Expressao
estd diretamente ligada & retengac. £ pertinente, portanto,
gquestionar-se como os alunos retém as informagoes contidas em

um texto.

Este trabalho se propoe a investigar a retencgao de
um texto, escrito para a 62 série na area de Estudos Sociais.
Nosso objetivo & analisar como criancas, ainda em fase ini
cial de escolarizagao, retém as informagoes contidas neste ti
po especifico de texto. Como &€ esperado pela escola gue es
tas informacoes sejam retidas por um periodo longe de tempo,
isto &, que facam parte de uma série de conhecimentos que o
individuo tem que adquirir em um processo de  escolarizacgao,
investigaremos naoc s a retengac imediata como também a reten
¢do a longo prazo (sec. L.1). As criangas serao testadas em
uma situacao de ééla de aula, uma vez que a leitura e reten
cao deste tipo de texto estd geralmente vinculada a um contex
to pedagdgico. Esperamos neste estudo, além de investigar a
importdncia gue algumas variaveis de natureza lingllistica, is
to &, explicitagao de predicados retdoricos e saliéncia de in
formacdo {sec. 3.1}, t@m para a retencao, detectar algumas das
estratégias que as criancas utilizam para compreender e reter
esse tipo especifico de texto. Entretanto, sabemos gue o es
tudo a gue nos propomos sofre sérias limitagaes. Para enten

. . ~ 1 Az
der de maneira adequada a inter-relag¢ao sujeito-texto didati-



cO €& necessario que conhegamos profundamente,por um lado,a na
tureza do texto didatico e,por ocutro, como o leitor processa
e retem o material do texto escrito, o que & praticamente im

possivel no estigic atual das pesquisas.

A literatura na area, além de restrita, apresenta
sérios problemas guando tentamos aplicid-la a uma situagao pra
tica especifica. Estes problemas existem em relagac aos mode
los de memOria propostos (sec. 1.1), unidade de analise esco
lhida pela grande maioria dos estudos (sec. 1.2) e também em
propostas muito abrangentes,mas vagas demals para prestar-se

a uma aplicagao (sec. 1.3).

Dentre as poucas propostas tedricas que exlstem
sobre retengac de texto, privilegiamos as de Meyer e também
as de Kintsch e Van Dijk que pareceram mais adequadas ao nos
so objetivo de estudo (vide capitulo 2)}. Apesar de termos pri
vilegiado estas propostas tedricas, nossa preocupagao maior
nac é validar ou invalidar teorias, mas sim aprofundar nossos

conhecimentos de uma situagao pratica especifica.

A pesquisa por nos elaborada & descrita em  maio
res detalhes no capitulo 3. Reservamos o capitulo 4 para dis
correr sobre a anilise dos resultados e o caplitulo 5 para a

conclusao deste estudo.

Sendo a nossa preocupacao a existéncia de um  pro
blema educacional no que se refere a processamento e retengao
de texto didatico, optamos por trabalhar com sujeitos que
ainda estdo em uma fase inicial de escolarizac¢ao uma vez que,
caso haja realmente este problema, & pedagogicamente aconse-

lhével que ele seja detectado e sanado em sua fase inicial.

Contudo, devido &s limitagdes tedricas com que



nos deparamos, nao almejamos,em um trabalho restrito e isoclado
como este, chegar a propostas concretas de solugao para 08 pos
siveis problemas que encontramos nos resultados experimentais,
nem sequer oferecer uma analise completa de todas as variaveils
que influem neste processo de retengao. Esperamos, entretan
to, abordar o problema em guestao de modo a provocar uma refle
Xa0 que possa talvez vir a ser geradora de possiveis futuras

pesquisas na area.



NOTAS - INTRODUGAO

1 A concepgac de leitura como um processo de interagao entre
o leitor e o texto estd presente em trabalhos como o0s de

Kleiman {1981, 1982), Osakabe (1981), Orlandi (1982).

2 Neste sentido, o termo fexto didaticc estd sendo empregado
comm um sentido bastante restrito, ou seja, um texto que
tem por fungéo ensinar e gque & utilizadc em um contexto pe

dagdgico.



CAPITULCO 1

RETENCAC VERBAL: ESTAGIO ATUAL DAS PESQUISAS

0O objetivo do nosso trabalho & investigar como os
alunos compreendem e retém um texto didatico dentro de um con
texto de sala de aula. BEste tipo de pesqguisa sofre sérias 1li
mitagBes, uma vez dJque encontra poucc apoioc tedrico na litera
tura. Os modelos de membria existentes pouco esclarecem sQ
bre o processo de retengac, uma vez que apresentam propostas
bastante divergentes entre si (sec. 1l.1). No entanto, apesar
das diferencas, existe entre eles um consenso sobre a existen
cia de dois tipos de memoria: uma memdria imediata e uma memo
ria de natureza mals permanente. Esta distincac tedrica foi
Gtil ac nosso trabalho, por nes levar a questionar como seria
a retencac do texto didédtice se investigada logo apds a leitu
ra (memdria imediata ou membria a curto prazo) ou se testada
ap0s um intervalo de tempe de 3 semanas (memdria permanente ou

memdria a longo prazo).

Os estudos sobre retencdo verbal existentes na
area da psicolingfiistica, por outro lade, foram de pouca Vva
lia para esta investigacgao gue tem por objetivo a retengac de
textos. A principal causa desta limitagao & a unidade de ana
lise escolhida por estes estudos. Na realidade, salvo raras
excegées {duas delas discutidas no capitulo 2) as pesquisas
sobre retencao verbal, por elegerem como objeto de analise
listas de itens lexicais e sentengas isoladas (sec. 1.2), pou
co acrescentam a nossa compreensao do processo de retengao de

texto.



Ainda neste capitulo dedicado & revisaoc das propos
tas existentes na literatura, discutiremos a teoria dos esque-
mas (sec. 1.3) que & um enfoque de memdria que pode  oferccer

- . - .
subsidios teOricos para um estudo como o que ora empreendemos

1.1. MODELOS DE RETENCAC VERBAL

Dada a natureza bidimensional da nossa pesquisa, &
natural que procuremos subsidios tedricos na area da psicolo
gia e da lingflistica. Dentro da psicologia, os modelos de me
mbéria linglistica se apresentam como uma das primeiras fontes
de propostas tedricas. Infelizmente, as propostas feitas 80
bre retencac verbal neste campo de estudo, sao muito pouco elu
cidativas. Tentar encontrar uma correspondéncia entre os dife
rentes modelos propostos nos parece uma tarefa bastante difi
cil de ser concretizada, devido a4 existéncia de problemas ted
ricos. Esta dificuldade & agravada por nao haver um consenso,
entre os autores, a respeito de questoes fundamentais como gual
a unidade basica que & estocada na memdria,cu na delimitacaoc
de guais g8o os tipos de memdria existentes e gue fungao & de

sempenhada por cada um destes tipos.

No gue se refere a unidade basica a ser estocada,
enquantc alguns autoreg como Shank (1972) defendem a hipotese
de que a informagao € retida em forma de conceifos, outros co
mo Anderson e Bower (1973), Kintsch e Van Dijk (1975}, Van
Dijk (1976 e 1978), propoem que a unidade minima a ser retida
& a proposigdo. No tocante aos cortes funcionais feitos na me
mbria, ou tipes de memdria, a situagaoc & igualmente confusa.
0s modelos apresentam propostas diferentes, o que dificulta esg

tabelecer uma correspondéncia entre eles. Esta dificuldade fi



ca evidente gquando tentamos confrontar modelos como os

propos

tos por Anderson e Bower (1973) (apud Denhiere - 1975), Chafe

(1873), Kintsch (1970) ({(apud Chafe -~ 1973} e Van Diijk

Segundo Anderson e Bower

"Toute information venant du monde extenfeur est
d'abord enregistree par Les recepieuns sensonieds,

(1978} .

uls rnecodee en thaits d'ordre superndleunr gud 4ont
4 4 q

provdsodirement Sfockes dans une memolre  fampon
("bugfgen™) visuelle ou auditive selan La natunre
de L'.information, de capacite Limitee. Au siade

sudvant, Les analyseurs Lingudstique ou perceptif

thaitent Le confenu des momoines- ~tampon et Le
trhans forment en _une sthucture arborescente qud
esd aﬁona enuogee en memoiie. Le contenu de La

memoiie se presente sous fa forme d'un vaste ne-
seau d'arbres entrecrodses, et (L y a tentatfive
d'appariement {"pattern- matLh&ﬂg”) entre La sthu
cture arhorescente envoyee par Lltanalysearn Lin-
guistigue et un 5ﬁagmeni de L' 4nﬁo&mai¢on Conie -
nue en memorie” [Denhicne 1975: 57)

Poderiamos representar os diversos componentes do

modelo proposto por Anderson e Bower da seguinte forma:

DADC DE ENTRADA

\’

RECEPTORES
‘-\\:} 2
AUDITIVO VISUAL
MEMORIA TANQUE MEMORIA TANQUE
v 7
ANALISADOR LINGUWISTICO ANATLISADOR PERCEPTIVO]

H\M&““wxﬁ REPRESENTACAO ,/’

‘/
DE ARVORE

J

MEMORIA A LONGO PRAZO

MEMORIA DE
TRABALHO

FIGURA 1 - Representagao grafica do modelo de retengao

derson e Bower (op. cit. Denhiére, 1975).

de An
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0 modelo de memdria proposto por Chafe (1973), por
outro lado, apresenta diferencas marcantes com relagao ac mode
lo de Anderson e Bower. Chafe subdivide a membdria a longo pra
z0, proposta pelo modelo anterior, em dois tipos de memdria:
membria rasa e memoria profunda. O modelo de Chafe também es
tabelece um novo componente no processo de estocagem, um “esta
do de ciéncia ("CONSCIOUSNESS") que nao & considerado por  An
derson e Bower. Na concepgac de Chafe este estado de ciéncia
estabelece um papel determinante na retengao. Primeiramente,a
informacao do dado de entrada & captada pelo estado de ciéncia,
isto &, somos cientes do material que chega através da percep-
cao sensorial direta. Logo em seguida esta informagao passa
para a memdria superficial (surface memory). Esta memdria tem
uma ligacao muito proxima com o estado de ciéncia de modo gque
a informac¢ao nela contida retorna insistentemente ao estado de
ciéncia, sempre que a atengao nac esteja voltada para  alguma
outra coisa. A informa¢ac contida na memdria superficial pas
sa, a seguir, para a memdria rasa (shallow memory) de onde po
de ser trazida ao estado de ciéncia com um grau razoavel de
precisdo. Informagdes triviais sao mantidas nesta memdOria por
apenas um dia ou dois (informagﬁes muito triviais nem chegam
a ser estocadas ra memdria rasa, sdo esquecidas ja na memoria
superficial). Algumas informagdes contidas na memdria rasa
sao selecionadas para uma estocagem mais permanente, passando
entao para a memdria profunda (deep memory). Esta memoria con
tém toda a informacac previamente estocada pelo individuo. A
recuperacac da informagac estocada nesta memdria tem a caracte

ristica de ser menos rica em detalhes.

Segundo Chafe, a passagem de uma informagao de uma
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memdOria para outra depende do nimero de vezes que esta informa
¢do esteve no estado ciente. Portanto, este estado ciente é
determinante da reten¢iao mais permanente ou do esguecimento de
uma informagao, isto &, a informagaoc que € pouco exposta a es

te estado ciente tende a ser esquecida.

Poderiamos representar o medelo de Chafe da seguin

te forma:

DADO DE ENTRADA ‘ESTADO DE CIENCIA
l “’"ﬁiﬂa T A B
- ]
PERCEPCAQC 5 MEMORIA L MEMORTA| | MEMORIA |
SUPERFICIAL | RASA H_PROFUNDAI

FIGURA 2 - Representa¢ado grafica do modelo de Chafe.

0 modelo proposto por Kintsch (1970), por sua vez,
propoe um processo de estocagem diverso do concebido por Ander
son e Bower ou Chafe. Como no modelo de Andexrson e Bower
Kintsch também nao considera o estado de ciéncia e nao estabe-
lece uma divisac na memdria a longo prazo. Existe uma correspon
déncia entre a memdria secundaria, proposto por Kintsch e a me
mbria a longo prazo concebida por Anderson e Bower. Fica,entre
tanto, bastante dificil de estabelecermos sa a memdria tangue
do modelo de Anderson e Bower corresponde exatamente a memoria
sensorial proposta por Kintsch, ou se existe uma correspondén
cia real entre os analisadores linglisticos ¢ a memdria secun
daria concebida por Kintsch. Segundo o nodelo de Kintsch, a
informagiao do dado de entrada lingfilistico & primeiramente esto
cada na memdria sensorial. Esta memoria pode estocar uma gran
de quantidade de informacdes, mas por tempo limitado, isto &,
o esquecimento neste estidgio ¢ muito rapido. Devido a esta 1i

mitacio da memdria sensorial, a informacao tem que ser rapida
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mente transferida para a memdria primaria, antes que seus tra
cos sejam perdidos. A memOria primiria se caracteriza por
ser uma memoria de trabalho com capacidade limitada. A infor
magac contida nesta memdria tende a desaparecer em cerca de
15 a 20 minutos, a menos que seja mantida por mals tempo pox
exposigbes repetidas ("rehearsal”) ou transferida para a memd
ria secundaria. A mendria secundaria tem essencialmente uma
capacidade ilimitada. O esquecimento a este nivel & vagaroso
e pode ser de duas naturezas: perda real da informagao e inca

pacidade de recuperar a informacao gque ainda esta retida.

Poderiamos representar o modelo de Kintsch da se

guinte forma:

DADO DE ENTRADA

MEMORIA MEMORIA MEMORIZA
SENSORIAL PRIMARIA {SECUNDARIA

FIGURA 3 - Representacaoc grafica do modelo de Kintsch (op.cit.
Chafe, 1973)

Finalmente,temos no modelo de Van Dijk uma propos
ta que & bastante comum entre os modelos de memdria, ou seja,
& feita uma distingdo tedbrica entre apenas dois tipos de memd
ria: uma memdria de natureza mais imediata, a memOria a curto
prazo (short term memory} e outro,de natureza mais permanente,
a memdria a longo prazo (long term memory}. Esta &, inclusi

ve, a distingao que adotamos neste estudo.

A distingao tedbrica adotada por Van Dijk se dife
rencia da adotada pelos modelos anteriores, por nao conside
rar outros recortes de membria dentro destes dois parametros,

isto &, memOria a curto prazo e memOria a longo prazo. Em uma
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tentativa de comparagao, talvez seja possivel estabelecer uma
certa correspondéncia entre a memdria a curto prazo  proposta
por Van Dijk e as memdrias sensorial e primaria do modelo  de

Kintsch, mas esta correspondéncia nao & de forma alguma nitida.

Segundo Van Dijk,

"In memory we store the Anformation which 4s the
cutput of our various senses. For several nreasons
Al 48 practical Zo make a theoretical distinction
between two hkinds of memory, viz. short term memo
ry (8TM) and long term memory (LTM). Roughly spea
king STM 44 necessany for the mandipulation of 4n
gormation which needs only a short time Lo be pro
cessded, ¢.g. when we want fo undenstand sounds,
words, phrases and sentences. Information which
we need a Longen Time will, eventually, be stoned
in LTH after ££ has passed through STM. Chanracte
nistic of STM 448 that it only has linmited capaci—
ty: when £t 48 'full', Lt must at Least pantially
be emptied before new Anformation can be handlfed”.
{(Van Difk, 71978:77)

Poderiamos representar o modelc de memdria concebi

do por Van Dijk da seguinte forma:

DADO DE ENTRADA

J

MEMORIZA A N MEMORIA A
I
CURTO PRAZO LONGO PRAZO

FIGURA 4 - Representagao grafica do modelo de Van Dijk.

Acreditamos que a comparacgao dos modelos de memo
ria propostos por Anderson e Bower (1973), Chafe (1973), Kintsch
{1970) e Van Dijk (1978), representa em parte a dificuldade que
encontra um pesquisador em estabelecer uma correspondéncia en
tre os modelos de memdOria existentes na literatura. Com rela
cao aos modelos mencionados, poderiamos propor uma relagao, <o

mo a gue aparece representada na FIGURA 5. Esta correSpondéQ
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cia, entretanto, pode nao representar adequadamente as propos
tas feitas pelos modelos, uma vez que as diferencas entre
eles existem n3o apenas nos cortes feitos na memdria, mas tam

bém nas fungdes desempenhadas por cada um dos tipos de  memd

ria.

Anderson e Bower | puoono |ANALISADOR MEMORIA A LONGO PRAZO
(Receptores) L LINGUISTICO | (MEMORIA DE TRABALHO)
Chafe  (Percepcao} SUPERFICIAL | RASA PROFUNDA
Kintsch SENSORIAL| PRIMARIA SECUNDARTA

Van Dijk MEMORTA A CURTO PRAZO MEMORIA A LONGO PRAZ(J

FIGURA 5 - Correspondéncia entre os modelos de memdria propos

tos por Anderson € Bower, Chafe, Kintsch e van
Dijkt

Aparentemente, o Unico ponto realmente convergente
entre os modelos existentes na literatura, & o seguinte: sO a
memdria permanente, ou memdria a longo prazo, possui, no pro
cesso de retencgao, uma funcao dindmica, (esta memdria & res
ponsavel pela interagaoc com o dado de entrada) e as demais
memodrias sao esténques,tendo por funcao apenas reter o dado
de entrada que vai ser processado (com base no conhecimento
prévio existente na memdria permanente) e, posteriormente, esto
cado. Nao existe, eﬁtretanto, um COnsensc entre ©s modelos
no que se refere 3 funcgdo especifica destas memorias "interme
didrias". HA também divergéncias quanto d natureza da  memd
ria permanente. Enquanto alguns autores a concebem de modo
dindmico, outros, principalmente agueles preocupados com inte

ligéncia artificial como Quilliam {(1969), Rumelhart Lindsay e
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Norman (1972}, Anderson e Bower (1973), Shank (1974) (apud De
nhiére-1975) parecem entender a memdria de uma forma estitica
e imutavel onde toda informagao nova sO pode ser acrescentada
por adigao e as informagdes ja estocadas ou permanecem de for
ma estangue ou saoc esquecidas. Esta concepgac estatica de
memOria pode ser exemplificada pela proposta feita no modelo
de Anderson e Bower para aquisicao de novos conceitos. Segun

do os autores,

"Llintroduetion de touX nowveauw concept se falt
pan L'intermediaine d'une Linfermation provenant
du monde exterieur, qui est analuysze puls Atokee
en mémoine. L'inthoduction du concept "senin”

par example, pourra se faline a L'aide de La pno
position "Un sendin est un odseau faune qudl chan

te". Dans ce cas, un noed geneiique corthespon—
dant au concept "senin” sera once a £'aide  de
La relation d'inclusion: SERIN C OISEAU . S

un concept existe defd en meémoire el qu'on veu-
iRLe Lul ajoutern de nouvellfes proprietes, £'utdl
Lisation de cette neﬂai&on est Ampossible. Aln-

A, b4 Le concepi "ornithorynque existe en
memodne et qu'il est defind par une sendle de
proprittes tefles que ”antmaﬁ qud possede un

bec, qui pond des ceugs”, ete., £7adjonction de
La pAOpOéLILOH mL? o&n&ihongnque est un mammd fe-
ne" se fena a L'alde de La construction (Sujet-
predicat, relation-ovbject).(Denhiene-1975:60)

0O modelo de Anderson e Bower parece, a nosso ver,
ignorar o fato ée gue a introdugac de novos conceitos pode al
terar a natureza dos conceites previamente estocados. Desta
forma, a aguisicdo de um conceite como "o ornitorrinco e um
mamiferc" pode gerar mudangas noc conceito prévio que o sujei

to tenha de "mamifero”

Nossas concepgoes sobre linguagem nos levam a
crer que uma memdria verbal estdtica e imutavel, como a  pro
posta por Anderson e Bower, se aplica mais 3 inteligéncia ar

tificial, que a humana. Wa realidade, entre as contribuicoes
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tebricas da literatura da area, uma das mais validas, na nossa
opinido, € a concepgdo da memdria lingfistica humana como  um
processb dinamico em constante re-elaboragdo, capaz de influen
ciar a natureza do dado de entrada e ser igualmente Influencia
da por ele. Nao podemos esguecer gue a retengao de uma infor
magao envolve outras informagoes ja retidas, e que a memdria

se constrdi no momento de evocagao.

Outra concepgac interessante, presente em alguns
estudos, & a de que a memdbria humana, de maneira diversa da
memdria artificial, retem o dado de entrada por meio de um pro
cesso seletiveo. Esta selecao & feita com base na saliéncia que
determinadas informacgoes deste dado de entrada tém para O  su
jeito. Esta saliéncia &, por sua vez, determinada por caracte
risticas inerentes ao proprio material de entrada e por todo
conhecimento prévio do sujeito. Este conhecimento prévio in
clul conhecimentos gue o receptor tem do mundo, da linguagem e
da situagéo comunicativa especlfica (conhecimento do contexto,
hipbteses sobre o interlocutor). Com base nestes conhecimentos
o0 receptor passa a ter atitudes (motivagoes) e expectativas di
ante do dado de entrada, que vao determinar, ja no nivel da
percepgac, a sali@ncia de determinadas informag¢des do dado dc
entrada. Uma veﬁ retidas, estas informagaes vao interagir com
os conhecimentos pré-existentes na memdria, podendo ser incor
poradas a eles, alteradas por eles, ou mesmo gerar mudangas

nestes conhecimentos prévios.

Acreditamos que esta concepgao de memdria lingtils-
tica seletiva e dinimica seja, de fato, a contribuigao mais
interessante gque pudemes encontrar na literatura sobre reten
cao verbal na area da psicologia. As propostas feitas para mo

delos de memdria verbal, nos pareceram pouco esclarecedoras,de
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vido &s divergéncias acima examinadas. Esta limitagdc nas con
tribuigOes tedricas nac existe, entretanto, apenas nos estudos
da psicologia, ela pode também ser encontrada nos estudos psi
colingfiisticos sobre a retencao de listas de itens lexicais e

sentengas isoladas.

1.2. LIMITAGOES DOS ESTUDOS EXPERIMENTAIS SOBRE RETENGAO VERBAL

Uma vez gue n3o encontramos, na area da psicologia,
propostas tebricas que fossem suficientemente elucidativas pa
ra o nosso problema em questao, isto &, retencao de texto dida
tice, & natural que procuremos por subsidios teoricos mais ade
quados na area da psicolingfiistica. Entretanto, apesar da 1i
teratura sobre retencao verbal existente nesta area ser bastan
te ampla, o nimero de estudos que oferecem subsidios teorices
para a retencao de prosa & bastante restrito. A origem desta
limitagao pode estar vinculada a escolha do proprio  material
de estudo utilizado pela grande maioria dos pesguisadores do
assunto, gue em geral resume-se a listas de palavras, raramen
te ultrapassando os limites sentenciais. IEsta escolha pode
ser explicada em termos metodoldgicos, isto e, a escolha de um
material restrito como-listas de palavras, permite uma  monta
gem experimental mais simplificada que facilita a an&dlise dos
dados ,0 que & experimentalmente tentador. Esta facilidade e,
inclusive,mencionada por Gordon Wocd como uma justificativa pa
ra o fato de a grande maioria dos estudos sobre retengao ver

bal envolver evocagao literal de listas de palavras:
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"The investigation of the recording and "nondntel
Ligent™ use of events has wsually involved  List
Learning procedunes (L.e., Lhe vernbatim recald of
a List o4 words]. The reason fon this is  simply
convendence. The veabatim necall o4 a single word
44 an event which can be easily measured”.

{Wood, 1972:50).

Entretanto, este nivel de estudeo lingliistico diz
muito pouco sobre o processo de retengao do material lingtiis
tico retiradec de um texto. A inadequagao destes resultadospa
ra a compreensac do processamento e retencac de textos, pode
ser evidenciada se analisarmos alguns estudos feitos sobre re

teng3do de listas de palavras ou sentengas isoladas.

O estudo da retengao de listas de palavras envol
ve procedimentos experimentais bastante simples: da~se aos su
jeitos uma lista de Itens lexicais objetivando-se medir algu
mas varidveis pré-estabelecidas pelo experimentador. Com ba
se no protocolo de evocagao comprova-se ou hao a influéncia

destas variaveis na retencao 4dos sujeitos.

Wood {1972) defende este tipo de estudo por acha
lo importante para compreender como a mente humana processa a
informagﬁo. Segunde o autor,uma informagéo (evento) pode ser
estocada de modo "inteligente" ou “"naoc inteligente". Entende
se por uso “inteiigente" da memOria de eventos a capacidade de
fazer interagir novas informag¢les com informagdes j&  estoca
das, procurando e avaliando novas relagSes entre eventos esto
cados. Por outro lado,o uso "n3o inteligente" da meméria de
eventos estaria ligado a uma evocagdo literal do dado de en

trada. De acordo com Wood:

"Although there are digferences in the strategies
used to study memory processes, the contribulons
appearn to agree that any adequate theory of memory
processes wiLL have Lo account forn both "intelli-
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gent" and "nonintelligent" processing. Clearfy
mosl o4 us do a great deal of both. Although the
readen may prefer "Aintelldigent" uses overn "nondn-
tekligent" uses, most of our khnowledge of wmemory
processes has been obitained by studyding the recon
ding and "nonintelligent" use of events”. -
{Wood, 1972:50)

Concordamos com Wood que estes estudos nos revelam
muito sobre o processo mnemdnico em geral. De fato, ao reter
listas de palavras, 0s sujeitos recorrem a estratégias de esto
cagem, e a analise dos resultados experimentais deste tipo de
retengac pode nos levar ao conhecimento de algumas das estrate
giacs mnemdnicas que o sujeito domina. Entretanto, discordamos
radicalmente do autor quando este, prosseguindc sua argumenta
gao, acata as propostas de Howe {1970} tentando generalizar os
resultados obtidos no estudo de listas de palavras para um con

texte distinto. Segundo Howe,

n

.. 4§ subjects ane asked Lo study a prose passa-
ge, the number of "idea" units {complex event} that
are necalled L4 highly connelated witfth the numben
o4 wonrds from the passage [simple events), that
are recallfed (Howe, 1970)." {apud Wood, 1792:50)

Esse tipo de generalizagac & bastante problemdtico
pois,além de indicar uma concep¢do simplista da retencio de
textos, parece ndo considerar o fato de que esta retengdo, por
ser de natureza diferente da das listas de palavras, pode en

volver processos mnemdnicos distintos.

Infelizmente, estas generalizagﬁes inadequadas nao
sao incomuns nestes estudos. Ao comentar alguns trabalhos so
bre retengdo de listas de palavras, cuja conclusdo era de que
a similaridade fonémica tinha ﬁm efeito muito maicr do que a
similaridade semantica na memoria a curto prazo, enguanto a si

milaridade semdntica era mais importante na meméria a longo
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prazo, Glanzer Koppenaal e Nelson (1972) observaram que:

"The argument cited above Ls important both fon
theonies of memory and theories of Language pho
cessdng. 14 shont~team store {STS)] 44 phonemic
and Long-team store (LTS) L8 semantic, then a
very sdmple, sequentiaf view of memory and  Lan
guage processing Ls suggested. The STS {4 spe-
elalized forn preliminany Low Level phocessing sub
sequent high Level processding”. B
(Ganzer, Koppenaal and Nelson, 1972:403)

Aceitar este tipo de generalizagao € ignorar gque
um fexto & de natureza diferente de listas de itens lexicais;
& aceitar gue a memdria funciona mediante o processamento de
itens discretos; & aceitar que as estratégias de retencao se
aplicam de modo inalterado sempre, em todas as ccasices, com
todos os materiais; &, em Ultima anidlise, ignorar que diferen
tes materiais podem privilegiar o uso de diferentes estrateé
gias. Esta critica se aplica igualmente ac estudo de senten

¢as isoladas.

O estudo de processamento e memoria lingliistica

de sentencas apresenta algumas vantagens em relagao aos pre
viamente mencionados. Indiscutivelmente, a nivel sentencial
temos uma proximidade maior de uso lingtiistico real. Mesmo

assim nao podemos ignorar que,em uma situacao de uso linglUis-
tico, nao sao sentencgas isoladas © que processamcs e, portan-
to, o resultado das pesquisas sobre retengao de sentengas iso
ladas pode nac representar adeguadamente O processo de reten
géo lingtiistica de um texto. Como exemplo, podemos conside
rar os estudos feitos coin sentencas negativas e sentengas na
vOozZ passiva3. Estes estudos apresentam problemas tanto no me
todo experimental utilizado, isto &, tempo de reagéo, quanto

na escolha do material, ou seja, sentencas isoladas.
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Os estudos sobre a dificuldade de processamento das
sentencas negativas e sentengas na voz passiva recorrem ao métg
do experimental tempo de reagao (reaction time), isto &, com ba
Se no tempo que O sujeito leva para dar uma resposta (que € em
geral um julgamento de verdadeiro ou falso), estipula-se gue a
sentenca & mais facil, ou mais dificil de ser processada. Entre
tanto, este método, quando originalmente utilizado para medir

- : . . 4
reagoes nervosas, foi considerado inadequado

Ora, se existem problemas na utilizagao do  método
TR para medir reagoes nervosas, & de se questionar se este meto
do também nac causa problemas quando utilizado como Gnico para
digma experimental para medir dificuldade de processamento de
sentengas. Esta possivel inadegquagao da metodologia empregada

nos estudos de sentengas negativas e sentencas na voz passiva

torna questiondvel os resultados experimentais neles obtidos.

Além do problema metodoldgico, existem nestes estu
dos problemas com relacac ac material utilizado em situagao ex
perimental. A anadlise de sentengas iscladas parece privilegiar
fatores sintaticos e semdnticos, que nao sao por si sb suficien

tes para explicar o processamento de textos,

Parece haver concorddncia entre os estudiosos que
a negacdo & mais dificil de se compreender que a afirmagac (Wa
son (1959, 1961, 1965; Wason e Jones, 1963), Eifermann (1961),

McMahon (1963), Gough (1965, 1966), Slcbin (1966} e cutros).

Segundo Clark (1976) nossas representagﬁes ‘percep-
tuais s30 normalmente positivas, isto &, nds codificamos  obje
tos perceptuais como entidades positivas. Isto acontece porgue
na maioria dos casos, hd somente uma identificagao possivel do

que uma coisa pode ser, mas muitas identificagOes do que esta
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coisa nao pode ser. Entretanto, como salienta ¢ autor, ha ca
sos em gue & importante, ou mesmo necessario, pensar sobre al
guma coisa em termos negativos. Esta percepgao necessariémeg
te negativa, segundo Clark, poderia ser analisada em termos
de pressuposigoes que o emissor tivesse da situagao que ele
estd observando. Estas pressuposigOes estao vinculadas a um
contexto especifico. Deste modo a negagao de uma sentenga do
tipo "Jodo ndo estd em casa" pode melhor ser entendida  como
consistindo de uma pressuposic¢ao "Joac estd em casa", mais a
negacdo desta pressuposicdo, gue & normalmente compartilhada
pelo falante e ocuvinte. Uma sentenga como "Joao ndo estd em
casa" sO seria emitida dentro de um contexto em que fosse pos
sivel, acreditado ou desejado o fato de Joao estar em casa,

quer dizer, & uma informagao plausivel dentro do contexto.

0 fato de as sentengas negativas conterem uma pres
suposigao mails a negagao desta pressuposigao, faz com que es
tas sentencgas apresentem uma dificuldade maior para © proces
samento do que as sentencas afirmativas. Esta dificuldade po
de ser ohservada se compararmos sentencas afirmativas com sen
tencas negativas marcadas e sentencas negativas nac marcadas
(por exemplo: Efe ¢ mau, sendo que mau tem o significado  de
nao bom) :

(1) JoZo & bom
(2) Jodo &€ mau
(3) Joao nao & bom

{4) Jodao nao & mau.

Nota-se que (1) e (2) sao senten¢as simples de se
rem processadas. Embora em (2} maw tenha um significado nega
tivo ndo bom, ndo nos parece que esta sentenga va causar maior

dificuldade de processamentc gue (1). O mesmo nac ocorre com
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(3) e (4). BEm (3) temos a pressuposicac (1) que & negada e enm
(4) a pressuposig&o (2) . Existe, portanto, com relagéo a (3 )
e (4) uma dificuldade estrutural que pode dificultar o proces-
samento. Embora nao negando a existéncia desta dificuldade ,
questionames se ela nao poderia ser minimizada dentro de um
contexto mais rico que a sentenga. Comparemos as sentengas:

(5) Eu tenho certeza que sou coerente

(6) Eu ndo tenho divida de gue nao estou sendo incoerente.

Analisadas isoladamente ou inseridas dentro de um
texto possivelmente (5) serad mais facilmente processada que
(6). Entretanto, embora uma sentenga com mals de uma negacao
COmMo (6) possa apresentar uma grande dificuldade de processa-
mentoc se apresentada de forma isclada, esta mesma sentenga tai
vez pudesse ser processada sem grande dificuldade se inserida
em um texto no qual o conceito de divida e incoerineia ja esti
vesse colocado explicitamente. Imaginemos uma situagac em que
dois falantes A e B estdo engajados em uma discussdo. A certa

altura A dirige a B o seguinte enunciado:

A ~ "Eu acho que vocé esta sendo incoerente". Bo que B respon
de:
B - "Eu nao tenho davidas de que nao estou sendo incoerente”.

O enunciado de B nesta situagao representa a nega
cdo da pressuposicao do enunciado de A, e se lido com entona
cao adequada, &nfase no segundo nac¢, possivelmente nao apresen
taria a mesma dificuldade de processamento que teriamos caso
esta sentenca fosse apresentada isoladamente. Em uma situagao
real de uso lingfiistico, a complexidade estrutural nao & o Gni

co fator determinante da dificuldade de processanento.

Dentro desta mesma perspectiva de analise, podemos

considerar os estudos sobre voz passiva como outro exemplo da
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inadequagao do resultado de pesquisas sobre sentengas isoladag

para explicar a compreensao e retencao de texto.

Os primeiros estudos sobre voz passiva estavam vin
culados aos preésupostos tedricos da gramatica gerativa trans
formacional de Chomsky (1957). Embora a teoria da gramatica ge
rativa padrao pretendesse ser uma descricdc da competéncia de
um falante ideal em condigdes ideais (o conhecimento gue o fa
lante ouvinte possui de sua lingua) os psicolinglistas adota
ram a nocao de estrutura profunda subjacente colocada pela teo
ria, para descrever problemas relativos a desempenho {(uso efe
tivo da lingua em situagGes concretas), O que representa um
desvio da teoria original. Na realidade,a teoria proposta por
Chomsky consistia em um sistema de regras que, de um medo ex
plicito e bem definido, atribuia descricdes estruturais a sen
tengas sem levar em consideragao o desempenho lingliistico  do
falante, ou os processos cognitivos envolvidos na produgao e

recepgao destas sentengas.

Segundo a teoria de Chomsky (1957), sentengas ati
vas e passivas do tipo "Willian ama Furness” e "Furness & ama
do por Willian" expressam a mesma prbposigéo subjacente e, por
tanto,devem ser derivadas da mesma estrutura subjacente ("iden
tical Kernel sentences"). A derivacao da passiva, entretanto,
exige uma transformacdo extra além de certas transformagdes o

brigatdérias: a "transformagao passiva”.

Miller {1962) baseando-se nestas concepgOes de
Chomsky propoe uma teoria cognitiva para a compreensac, segun-
do a gual,para entender uma sentenga,o sujeito deveria derivar
a sua estrutura profunda a f£im de obter a logica e o significa

do subjacentes d estrutura profunda da sentenga. Portanto, a
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compreensac implicaria em considerar-se a estrutura superficial
do enunciado e a partir dal aplicar regras transformacionais ao
reverso a fim de se chegar a estrutura profunda apropriada (que
seria entaoc compreendida). Dentro desta perspectiva as senten
¢as ativas seriam compreendidas mais rapidamente do gue as pas
sivas correspondentes, uma vez que a passagem da estrutura su
perficial para a profunda nas sentencgas ativas nao exigiriam uma
transformacao reversa adicional: transformacao passiva. Esta
hipdtese de Miller tornou-se conhecida como hipdtese da comple
xidade derivacional: sentengas que gao derivacionalmente mais

complexas deveriam ser mais dificeis de se compreender do que

aquelas que sao menos complexas (Clark, 1976).

A hipdtese da complexidade derivacional gerou uma
série de estudos que tentaram comprova-la ou invalida-la. Em
termos de compreensido esta hipdtese revelcu-se problemitica,uma
vez gue em had casos em que a sentenga na voz passiva & mais fa
cil de se compreender que a ativa correspondente. Este seria o
caso, por exemplo, de uma sentenca do tipo "o assassince foi con

denado" em contraposicgac com a sua sentenca ativa corresponden-

te "condenaram ¢ assassino”.

Existem dois problemas sérios com rela¢ao a  estes
estudos gerados a partir da hipdtese da complexidade derivacio-—
nal: o primeiro,diz respeito & utilizagao do método experimen
tal TR, o segundo, € o fato deles ndo considerarem uma questao
semdntica levantada por alguns autores, inclusive Clark (1976).
Clark observa que sentencas ativas e passivas enfatizam coisas
diferentes. Deste modo haveria algumas situagdes em que ¢ USO
da voz passiva seria adequado e outras em que Seria inaceitavel
Assim a resposta a uma pergunta do tipo: "O gque Fats fez?" pode

ria ser respondida por (a) "Fats matou a barata", mas nao por
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(b) "A barata foi morta por Fats". A diferenca basica entre os
enunciados {(a) e (b) ndo estd na estrutura subjacente as duas
construcoOes, mas sim no gque € asseverado por ambas. Assim em
{a) e (b),embora a proposicao subjacente seja a mesma (Fats cau
sar (a barata mérrer))ro que @ asseverado por (a) & o que Fats

fez e por (b) o ¢ue aconteceu & barata.

Ora, se concordamos com Clark que a passivizagao de
uma sentenca tem uma dimensac discursiva, resta-nos o problema
de como perceber esta dimensac sem levar em considera¢aco dados
contextuaié mais ricos que os fornecidos pela sentenga. Nos pa
rece que a nivel de sentenga, © sujeito & levado a utilizar ape
nas estratégias gque dependem de pistas estruturais. A nosso
ver estas estrat@gias sao inadequadas para a compreensao de um
recurso de topicalizagao como a voz passiva, a qual envolve uma
situagdo ou objetivos comunicativos especificos que s0 existem
em um contexto mais amplo que o da sentencga. Fazemos, portan-
to, aos estudos sobre sentencgas na voz passiva iscladas, a mesma
critica que fizemos anteriormente as sentencas negativas isola-
das, ou seja: os resultados obtidos por este tipc de estudoe po
dem nos revelar como Os sujeitos compreendem e retém sentencgas
igsoladas, mas naoc sao suficientes para explicar como eles com
preendem e retém-estas mesmas sentencas se inseridas em uma si
tuacdo de uso lingliistico, onde estratégias baseadas em pistas

estruturais passam a ocupar um lugar secundario.

Em sintese, acreditamos gue o texto nao pode ser en
tendido em toda a sua complexidade pelo estudo de partes que o©
constituem, isto &, itens lexicais e sentengas, e portanto, ten
tar entender a compreensao e retengao de texto recorrendo a es
tudos gue nao ultrapassam o nivel sentencial seria antes de tu

do?incorrer em um grave erro metodoldgico.
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Uma vez que as propostas tedricas encontradas na
irea da psicolingliistica nao sao suficientemente elucidativas
para o nosso problema em questao, & natural que procuremos sub
sidios em teorias mais abrangentes. Dentre estas uma que se

revela particularmente interessante €& a teoria dos esquemas.

1.3. TEORIA DOS ESQUEMAS NOS ESTUDOS SOBRE RETENGCAO VERBAL

A teorla dos esquemas nos parece mals promissora,
em termos de retengéo de textos, que 0s estudos de listas de
palavras e sentengas isoladas. Esta teoria, inicialmente pro
posta por Bartlett em 1932, defende a concepgao de uma  memd
ria construtiva, capaz nac s de influenciar o material de en
trada como de ser igualmente influenciada e modificada por es
te, estabelecendo assim, um processo dinamico entre o mate
rial retido e 0 material a ser retido pelo sujeito. Embora es
ta propriedade dind&mica nem sempre tenha estado presente nos
trabalhos que seguiram as propostas tedricas de Bartlett, ela
torna a aparecer em trabalhos como os de Kintsch e Van Dijk
(1975), Van Dijk (1977), Adams e Collins {1979}, Stein e
Glenn (1979}, Freedle e Hale (1979), Pichert e Anderson UB?SL

Chafe {1977) e outros.

Bartlett (1932) "({apud Clark e Clark (1977)) ob
servou que sujeitos, ao tentarem evocar um conto folclorico
pertencente a uma cultura diferente da sua, tendiam a molda-
lo a seu prdprio sistema de crengas e habitos. Como conse
gliénecia, os protocolos de evocagac nao eram cdpias fidis do
dado de entrada, isto &, apresentavam acréscimo de alguns de
talhes, omissdes de outros e racionalizag¢oes que os sujeitos

faziam sobre os eventos da estdria original. Com base nestas
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observagoes Bartlett concluiu que a memdria € um processo cons
trutivo e @ um produto da interagao entre as informagces conti

das no dado de entrada e esquemas mentais do sujeito.

"A schema, to Baatleitt {1932), nepresented "an actd
ve cagandization of past neactions and . experiences
which are afways operating in any well-developed ok
ganism [(p. 201). These past experiences, alihough
sendally encoded and organized, operate as a unditaty
mass. Bartleilt emphasized the reciprocal inferac—

tion which occuns between incoming new Linformation

and exidting mental structunes by sitating that
ineoming Anformation s actively integrated into a
subject’s existing mental structurne but, at the same
time, new Anfoamation modifies the ohgandzatien 04
preexisting structures., He descrndibed both the con
sistency and variability of stony necall in Zeams of
these structures. On the one hand, he felf that
the broad charactenistics of these schemas were
stable over time and wene shared by many inddivdiduals
at Least within a given culture. This would explain
the consdistency observed in recall over a penicd o4
rnepeated neproductions and across many Lindividuatls.
Howeven, he also argued that individual differences
in atitudes, intenests, and affective stazes existed
and influenced the varniability that occurned Ain
recall . [Steim e Glewnn, 1979:54)

Os conceitos propostos por Bartlett tém exercido
grande influéncia em estudos recentes, ©0s quais tentam por um
lado verificar experimentalmente o aspecto construtivo da memo
ria, isto &, a relagao entre o conhecimento prévio e a compre
ensac e retengao de textos, e por outro aprimorar alguns con

ceitos presentes na teoria original de esgquemas.

Dentro do estagio atual das pesquisas, a teoriados
esquemas revela-se uma fonte particularmente interessante de
propostas tedricas tanto para os processos de percepgao, com

preensdo e evocagao,como também para a aprendizagem.

Segundo Rumlhart



"Acconding Ao schema fheondes, all knowledge L4
pachek into units. These units axne the schema

' Embedded in these packed  of knowledge L4
in addition to the hnowledge Aifsell, informa-
tion about how this konowledge is £o be used.

A schema then, L4 a data strucilure for hepresen
ting the genendlc concepits siored in memorny. (...
A schema ftheohy embodies Anasmuch as a  schema
underlying a concept sionred in memory corresponds
to the meaning of that concept, meanings anre
incoded in teams of the typical or normal situa
thons on events that instantiate that copcept”.
[Rumlhanrt, :34)

Os esguemas sao blocos cognitivos {(organi

rarquicamente), fundamentais para o processamento de

cao.

Eles atuam no processo de interpretacao do dado
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zados hie
informa

SEnso

rial, recuperacao da informagac retida, organizagac das agdes,

determinagao de objetivos e sub-objetivos e sao, tamb@m, respon

saveis por guiar o fluxo do processamento.

Segundo Rumelhart os esguemas atuam no pr

compreensao e reteng¢ao de modo similar. A Unica dife

ocesso de

renga en

tre os dois @ gue 0 primeiro tem uma fonte de dado sensorial e

o segundo, memorico. Toda percepgac ou evocagio & fe

ita a par

tir de fragmentos sensoriais ou mnemdnicos de eventos. 0s es

quemas atuam nestes processos de duas maneiras. Prim

eiramente,

cria-se uma interpretacgac inicial que vai determinar a forma

destes fragmentos sensoriais ou mnemGnicos.

Em segqunde lugar,

a ativagao de esquemas ou sub-esquemas permite que haija uma

reinterpretacac do dado, de modo a criar-se uma outra interpre

tagao diversa da inicial. Todo © processo de compree

evocacdo &, portanto, baseado em hipdteses, isto &,

nsao e

possivels

interpretacdoes gue O sujeito cria sobre um determinadc evento.

Desta forma, pode-se dizer que o0 gque nds percebemos

mos naoc @ o evento tal como ele se apresenta, mas sim

pretacio que fazemos dele. Estas interpretagOes sao

ou evoca
a inter

de certa
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maneira direcionadas pelos objetivos do sujeito, isto &, guia
das por expectativas que o sujeito tem do que deve ser perce-
bido ou evocado. Os esquemas estabelecem, desta forma, nao
sO 0 gue vamos perceber ou evocar, mas também como vamos per

ceber ou evocar,

Indiscutivelmente, a teoria dos esquemas & bastan

-

te poderosa.6 Dentre os estudos de que temos conheéimento e,
inclusive, uma das fontes mais produtivas em termos de subsi-
dios tedricos. Entretanto, os estudoes que seguem esta linha
apresentam o sério problema de pfivilegiar apenas ¢ universo
do sujeito como determinante Gnico da compreensdao e retengao
de texto, nac considerando o papel que o texto em si pode de
sempenhar nestes processos. Este problema torna-se mais evi
dente quando analisamos aplicacOes desta tecoria a modelos de

leitura como ¢ desenvolvido por Adams e Collins (1979). Segun

do estes autores:

"A schema {4 a descrndipiion of a particularn class
0§ concepts and Ls composed of a hierarnchy o4
schemata embedded within schemata. The hepresen
tation at the fop o4 the hierarchy is sufficien-
tLy genenal fo capilune the essential aspects of
all members of the class. For example, L§  the
conceptual class nrepresented by a schema wesre
"going to a restaunant” (Shank and Abefson,1977)
its top Level neprnesentation would Lnclude such
information as "a nestaurant {4 a commercial es
tablisment whene people pay money to have someone
else prepare Zheirn food and clean up after them".
At the Level benecath this global charactenization
arne mohe specific schemata (e.G, going fo a dinner
goding to a fast hamburgen operation, and  goding
to a swanky restaurant). In genernaf, as one Mo
ves down the hieranchy the numben of embedded
schemata multiplies while the scope of each
narrows, until, at the botitom mosit Level, the
schemata apply to unique perceptual events”,
[Adams e Collinsg, 1979:3)

Portanto, 0s esquemas se organizam hierarguicamen
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te do mais geral para o mais especifico. Dentro desta estrutu
ra o processamento do dado de entrada pode efetuar-se em duas

direcoes: do topo para a base (TB) e da base para o topo (BT).

No processamento BT, O receptor relaciona os deta
lhes de dadc de entrada aos esquemas de nivel mais baixo (cujo
escopo & reduzidissimo). Como estes esquemas convergem  para
esquemas suﬁeriores na hierarquia, a informagao se propaga do
nivel mais baixo para os mais altos, via niveis de interpreta-

cao cada vez mais abrangentes.

0 processamentoc TB, por outro lado, trabalha em
diregao oposta: o sistema procura por informagoes especificas

que se adaptem a esquemas de nivel superior j& parcialmente sa

tisfeitos.

Segundo Adams e Collins estas duas diregoes de pro
cessamento ocorrem em todos os niveis de analise (letras e pa

lavras, sintatico, semintico e interpretativo) simultaneamente.

Embora as propostas feitas por Adams e Collins
(1978) tenham por objetivo especificar como o conhecimento do
leitor interage com a informagac contida no texto, os autores
restringem-se a uma proposta de "interacao" unilateral, onde o
processo de compreensao de leitura depende exclusivamente do
universo do leitor, nac sendo considerado o papel gue o texto
em si pode desempenhar neste processo. Podemos notar esta con
cepgao quando analisamos O processamento no nivel interpretati

vO proposto pelos autores:

"... the goal of skilled neader goes beyond that of
folLlowing the stony: in addition, the neaden seehs
fo intenpret on impose a structure on the  passage
as a whofe. Processing at this fLevel requines even
more abstract knowledge and more complex (nferences,
since L% depends Less on the actual confext of the
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text than it does on the goals of the neader and
his on hen perceptfion of the author's intentions.
(...} Since aschemata at the interphetive  Level
are noi compelled by the Zext, ovne can enjoy and
feel Like he on she understands a story perfectiy
wafi without them". [Adams e Collins, 1979:18,
19).

Contudo a estrutura de um texto & relevante para a
compreensao e, portanto, nio deve ser encarada como um mero
nivel de "aprofundamento de leitura.”" Na realidade,a compre-
ensao de um texto depende de esquemas de estrutura textual (ou
superestrutura, segundo a terminologia adotada por Kintsch e
Van Dijk (1975)). Entender um texto implica necesseriamente
em compreendé-lo em todos os seus niveis: sintatico, semanti
co, pragmatico e discursivo. Ignorar alguns destes niveis, ou
coloca-los em um plano secundario, implica em construir um mo
delo gque & inadequado.para explicar o proceéso de leitura.Tra
balhos bastante significativos como os desenvolvidos por Kin
tsch e Van Dijk (1975), Van Dijk (1977), Freedle e Hale (1979),
Stein e Glenn (1979) reconhecem gue a estrutura textual & im

portante para o processamento de leitura.

Kintsch e Van Dijk (1975) trakalhando com textos
narrativos mostram, por exemple, a relevancia do conhecimento
prévio de uma déterminada estrutura textual para a retengao.
Os resultados experimentais apresentados pelos autecres reve
lam que, quando ha desconhecimento da estrutura do texto (como
no caso de uma estdria pertencente a uma cultura muitoc distin
ta, e com estruturacao diversa das conhecidas pelos sujeitos),
os protocolos de evocacao tendem a ser bastante divergentes en
tre si, o que nao ocorre guando a super estrutura, ou estrutu

ragdo, € conhecida.



33

Freedle e Hale (1979) apresentam outras evidéncias
sobre ¢ papel da super estrutura na compreensac de texto. Em
experimentos feitos com criangas de 5 a 10 anos, os autores ob
servaram gque as mais jovens, ac ocuvirem uma estoria com estru
tura expositiva apresentavam evocagOes muito fragmentadas e de
sestruturadas, o que nao acontecia quando a mesma estdria era
apresentada com estrutura narrativa. Como o conteldo informa-
cional das duas versoes da estdria era o mesmo, 0s autores con
cluiram gue o texto expositive era mais dificil de ser retido
pelas criangas mais jovens, porgue estas, embora ja dominassem
a estrutura narrativa, ainda naoc dominavam a expositiva. Segun
do os autores, as criangas em fase pré-escolar desconheciam as
formas de discurso dissertativo-expositiva ("expositor") e des
critiva, porque estas formas estdo diretamente vinculadas a um

contexto instrucional que ainda desconheciam.

Nestes estudos desenvolvidos pelos autores acima
mencionados, o conhecimento prévio da estrutura do texto reve
lou-se crucial para a compreensao. Ora, isto & contrario a
opocionalidade que Adams e Collins atribuem Z estrutura do tex
to. Alias, & justamente o reconhecimento da importéncia da es
trutura do texto o que produziu uma das grandes inovagoes ted
ricas do modelo original da teoria dos esquemas. Estas inova
goes sao conhecidas na literatura por gramatica de estorias
(story grammar). A origem destes estudos foi a constatagac de

que as estdrias e contos folcléricos_eram estruturados de modo

relativamente padronizado. Uma vez constatado este fato, al
guns estudiosos preocuparam—-se em definir esta estrutura, ge
rando assim as gramaticas de estOrias. O que nos parece inte

ressante nestas propostas & o fato de elas serem bastante espe

cificas. Segundo Stein e Glenn,
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"Two 0§ the basic nequihements for any model ¢4
prode comprehension are that it contains rules
fon defdinding Lhe Zypes of informational  units
contained Ain the matenial and that it  defined
the types of nrelations that exist between these
undits. These rules would peamii a precise degd
nition of the Linformation contained in a passage
and would enable an investigaton #o make specd

gic predietions concenning the way 4Lin which
this information would be encoded and Linternally
represented by a subject.” (Sitein e Glenn,
1979:55}

A maior especificidade das propostas e o fato des
tes estudos elegerem o texto para unidade de analise, desta

cam as gramaticas de estdrias dentro do corpo tedrice  sobre

retengao verbal.

Entretanto, segundo Pichert e Anderson {1976),

"People are more Lihely to Learn and  hemembexn
the Amporntant than the unimpontant elements of
a prose passage. [...) An excditing development
cf the Last, few yeans has been the explication
o4 the notion of Ampontance in feams of Zheories
04 ZLexit structure., Our concean L5 that in
thein Less cautdous moments fheorlisis have
permiited the inference that the sfructural 4m
portance of an elfement in a passage {4 an Lnva
niant that follows from the Logic of a proposdi-
tlonal analysdis (Kintsch, 1974, p. 137) on «a
text grammar (Meyen, 1975, p. 184; Fredenikson,
1975, pp. 160-162}. This is an inference that
ought- fo be nesdisted.

Morne sdgnigicant than the sithructure {n some sen
se contained in a fext, is the structure the
neaden imposes on the fext". (Pichernt ¢ Andea-
son, 1976:7).

0 interessante & que Pichert e Anderson ao tentar
apoiar empiricamenie sua divida sobre a importénci& da estru
tura textual, recorrem a experimentos que reforgam esta impor
tincia em vez de invalida-la. Os autores referem-se a um ex

perimento classico realizado por Bransford e Johnson (1973) ,

para mostrar que um texto serd incompreensivel se um leitor
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for incapaz de descobrir o esguema que subjaz aoc texto. Este
experiménto tem por material de testagem uma descrigao do
procedimento de lavar roupas. A mencaoc a "lavagem de roupas"
s6 aparece explicitamente no titulo, e Bransford e  Johnson
cbservaram que os sujeitos que leram este texto sem titula
cao lembraram substancialmente menos informagoes do texto
original, do que aqueles que o leram com titulo. Pichert e
Anderson concluem que houve uma diferenca entre os resultados
experimentais porgue o titulo ajudava os leitores a utilizar

se de um esquema {lavagem de roupa) que seria diflicil de ser

descoberto de outra forma.

Ora, neste texto, especificamente, o titulo & de
extrema importancia, uma vez que a auséncia deste, transfor
ma o texto em uma série de sentengas desconexas. Nada garan
te, entretanto, que a colocagao do titulo va ativar  apenas
um esquema de conhecimento de mundo (lavagem de roupas). E
xiste também a possibilidade de que, neste texto em guestao,
o titulo ajude a recuperar a propria estrutura do texto. E
possivel que a estrutura de textos que descrevem procedimen
tos exija a presenga de uma categoria objetivo. Como no tex
to de Bransford e Johnson este objetivo sG aparece no titulo,
a auséncia de titulagéo interfere com a propria estrutura do
texto. Este experimento, portanto, nao serve de apolic para
a critica de Pichert e Anderson & importancia gue a estrutu

ra do texto tem para a compreensao.
+

Existe ainda um segundo experimento a gue se re
ferem os autores, desenvolvido por Anderson, Reynolds, Schal
lert e Goetz (1976), que tenta demonstrar como alguns textos
podem ser assimilados por diferentes escquemas. Anderson Rey

nolds, Schallert e Goetz utilizaram textos de natureza ambi
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gua visando observar se a area de estudo dos sujeitos podia
influenciar na interpretagac que eles davam ao material de
testagem. Ora, nao podemos ignorar que os textos a que foram
expostos og sujeitos eram ambigucs e que esta ambiguidade e
xistia ao nivel da micro estrutura do texto e nao no universo
do sujeito. Em outras palavras, os sujeitos em gquestao nao
"impuseram uma estrutura ao texto"”, mas simplesmente, valendo
se de outros esquemas (no caso o conhecimento de uma determi
nada area de‘estudo) optaram por uma das interpretacgoes possi

veis do texto.

Mesmo o experimento realizado por Pichert e Ander
son ndao fundamenta sua posigac contraria & relevancia que a
estrutura do texto desempenha no processo de compreensao de
Jeitura. Os autores utilizaram dois textos: um que descrevia
uma casa € outro que descrevia uma ilha. Estes textos foram
apresentados aos sujeitos com instrucoes especificas sobre a
perspectiva em que deverilam ser lidos. Assim, antes de ler o
texto sobre a casa por exemplo, um grupo de sujeitos recebeu
a instrugao para que lesse sob a perspectiva de um ladrac e
um segundo grupo, para que o0 lesse sob a perspectiva de um
comprador de imdveis. A hipdtese dos autores era de que, se
a estrutura do téxto fosse realmente relevante para a compre-
ensdo, os dois grupos ao classificar quais eram as idéias im

portantes do texto, indicariam as mesmas idéias.

'Os resultados mostraram que a perspectiva de lei-
tura influia marcadamente no tipo de informagao  considerada
importanté pelos sujeitos. A partir desta comprovagao os au
tores concluiram ser a perspectiva do leitor, e nao a estrutu
ra do texto, o que determina a importancia de determinadas i

déias.




x

36

~

Ora, ao darem uma diregao t3o marcada i leitura ,
Pichert e Anderson adulteraram a natureza dos textos, isto &,
as instrugoes dadas previamente sZo um tipo de informagdo es
pecifica englobada & prdpria estrutura do texto durante a lei
tura. Assim}o primeiro grupo leu um texto do tipo "Um ladrao
interessado na casa X observou que ¥". Como os sujeitos nac
leram textos idénticos, nao era de se esperar dque indicassem
idéias idénticas. O experimento, portanto, & insuficiente pa
ra comprovar gue a perspectiva do leitor &€ a determinante ﬁni
ca do processo de compreensao de texte. Na realidade, ao pri
vilegiar, em um processo de compreensao de leitura, apenas o
universo do leitor, Pichert e Anderson {1976), assim como
Adams e Collins (1979) parecem ignorar, que se o texto em si
ndo desempenhasse um papel importante neste processo, nunca
haveria consenso entre os leitores.6 Além disso, nao nos pa
rece adequado menosprezar o papel do texto, porque se conside
ramos 0 ato de ler um ato interativo entre leitor e texto, dg
venos necessariamente considerar ambas as partes que intera

gem no processo.

Trabalhos comc os de Xintsch e Van Dijk (1975)
Freedle e Hale (1979}, nos revelam que a estrutura do texto,
por ser esterioﬁipada,pode ser significativa para os sujeitos
de uma determinada comunidade e, portanto, deve ser considera
da no estudo do processamento e retencao de leitura. Poucc
se sabe, porém, sobre estas estruturas. Os trabalhos existen
tes estao centralizados em um Unico tipo discursivo: narrati-
vas (em geral estdrias e contos foleldricos). A estrutura dos
demais tipos discursivos esta praticamente por ser pesquisada.

Portanto, embora as gramaticas de estdrias sejam propostas in

teressantes dentro do corpo tedrico sobre a retencac de tex
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to, estes estudos oferecem poucos subsidios para um trabalho co

-

mo © nosso, preocupadc em investigar a retengao de textos dida

ticos.
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NOTAS - CAPITULO I

1. Consideramos que os cortes feitos na memoria correspondem a

tipos de memorla, porque tém caracteristicas proprias e
servem a funcoes especificas.

2. Fulgéncio, Renfeld e Perini tentam resolver um problema se

3.

Na

melhante da disparidade dos modelos de processamento vi
sual gue existe na literatura. Preocupados com a nature
za basica da unidade de processamento na compreensao de
texto escrito eles chegam a postular dois tipos diversos
de fdtias no processamento. Para eles a memdria tangue
(buffer) seria parte da memdria abstrata (terceiro nivel
de memdria apds registro sensorial e memdria visual),

ainda de carater superficial, curto termo e pessibilita-
ria o fatiamento de tipo construtivo por eles propostos.

andlise destes estudos nac faremos distingao entre difi
culdades de compreensao e dificuldades de retengio do da
do de entrada. Nac estamos propondo com iSso serem a
compreensaoc e retengao processos cognitivos idénticos
Achamos, entretanto, particularmente dificil separa— los
ja que pox um lado os estudos que tém sido feitos sobre
COmpreensao envolvem retengao (as tarefas apresentadas
aos sujeitos sao geralmente reconhecimento ou evocagao
do dado de entrada) e, por outro, os estudos sobre memo
ria lingliistica demonstram haver uma relagao muito pr0x1
ma entre a compreensao e a gqualidade e quantidade do ma
terial retido.

4. 0 paradigma tempo de reagao (TR) foi inicialmente utilizado

[$a]

por Helmholtz (1850) para investigar como um estimulo se
propagava:pelas células nervosas. O autor observou, entre
tanto, que a utilizacdo da técnica TR era ineficaz para
investigar estruturas no sistema nervoso, pois produzia
resultados variaveis. Woodworth (1938) reforca este pon
to de vista negativo: B
"The faillurne of RT expendiment to funnish a measure
o4 nerve conduction L4 Anthuctive because LT shows
that the bulfk of the Zime required for even 40 44m
ple a response 445 consumed in the nenve centens and
that this central process must be complex and va
riabfe. T£ is no mere redirnection 04 a nerve  4Am
pulse from the sensony Lo the motor nenve. [Kins-
bouane, 1978:274)
Kinsbourne {1978}, apds uma analise de varios estudos
sobre tempo de transferéncia interhemisférice (inter-
hemispheric transfer time) conclui que os métodos TR
geram resultados muito diferentes e, portanto, sao ina
dequados para medir este tempo de reacgao fisioldgica.

estudo de Bartlett (1932) por ser um estudo .classico
dentro da teoria dos esquemas, tem sido amplamente Ci
tado e mencionado pelos estudos gue seguem esta linha.
Devido ao grande nimero de citagBes feitasg, podemcs

preender as nocoes basicas contidas neste estudo, me

a
s
mo sem ter acesso a cbra original.
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6. H2 ainda uma apllcagao desta teoria aoc processo de aprendi
zagem que serd discutida no capitulo 4, segdo 4.4.

7. As investigagoes feitas por Elias (1980) indicam que © con
senso entre leitores € em parte determinado pela estru
tura. Segundo a autora , leltores proficientes aoc le
rem um texto de estrutura dispersiva, tendem a produ21r
também interpretacgoes dlsper51vas. Isto, entretanto,nac

" ccorre quandc um texto @ estruturado de maneira mais ou
menos padronizada. Os leitores ndoc proficientes, por
outrc lado, tendem a interpretar o texto de modo disper
sivo independentemente da estrutura.



CAPITULO 2

A RETENCAO DE TEXTOS

O estudo sobre retencao de textos didaticos, como
discutimos no capitulo anterior, sofre sérias limitagdes ted
ricas. No estigio atual das pesquisas, pouco sabemos sobre a
natureza do texto didatico ou sobre a retencao de textos. Os
poucos estudos que existem sobre este assunto sao estudos iso
lados, que dificilmente apresentam propostas suficientemente
explicativas. Dentre as propostas sobre retencao de textos,o
trabalho desenvolvido por Meyer (1275) pareceu—nos particular
mente interessante. A autora, ao investigar a retencgao de
prosa, seleciona para material de testagem trés textos exposi
tivos. A opgao pelo estudo déste tipo de texto € unica, den
tre os estudos sobre retengao de textos de gue temos conheci
mento. Além disso a autora propoe gue o contelldo informacio-
nal do texto é organizado hierarquicamente por meio de rela
¢Oes retOricas (2.1). Como estas relagdes fregllentemente apa
recem implicitas nos textos, isto nos levou a guestionar se,
para sujeitos ainda em fase inicial de escolarizagao, haveria
alguma diferenca na qualidade de evocagao de um texto, quando
estas relagoes aparecessem de modo implicito ou, entdo, expli
citamente. Outro aspecto que despertou nossa atencao foi 0
efeito gue a saliéncia de informagao (2.1) tem na evocagao do
texto. A investigagao da influéneia destas variaveis lingtiis
ticas para retengao do texto implica em uma manipulacao do
texto original (3.2.) e a diagramac¢aoc de texto proposta  por

Meyer (Anexo 1) facilita esta manipulacgao.

Contudo, o objetivo da pesguisa da autora limita-
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se d comstatagao da importdncia da estrutura do contefido infor
macional de um texto para a retengao de determinadas informa
¢oes nele contidas. Este objetivo & reduzido demais para uma
investigagao como a nossa, gue visa nao sO investigar o  fato
de haver maior ou menor probabilidade de retengao de determina
das informacoes, como também investigar a maneira como o sujei
to retém essas informagoes, isto &, as operagoes lingliistico-
cognitivas do sujeito face 3 leitura de textos. Isto nos le
vou a buscar outras propostas tedricas que nos oferecessemmaio
res subsidios de anadlise. Dentre as propostas existentes, uma
gue nes pareceu bastante promissora em termos de analise foi a
contida nos trabalhos de Kintsch e Van Dijk, (1%75), Van Dijk

(1977 e 1798}, digscutida em maiores detalhes em (2.2).

2.1. ORGANIZAGCAO DA PROSA E SEU EFEITO NA MEMORIA

O trabalho desenvelvido por Meyer (1975) & uma con
tinuagac de trabalhos anteriores, Meyer (1971), Meyver e Mc Con
kie {1973}, onde a autora havia constatado que existe uma es
trutura hierarquica entre as idéias de um texto e que as infor

magoes localizadas em posicado alta nesta estrutura eram melhor

evocadas que as informagoes em posigao baixa.

A idéia de estrutura de texto nac & nova. Podemos
estabelecer uma correspondéncia com outras descricgoes do texto
em termos de temas ¢ subtemas, tOpicos e subtopicos, ideias
principais e secundarias. Dentre os trabalhos que tém se preo
cupado com o problema agui no Brasil, esta estrutura correspon
deria aos niveis de autonomia de Elias (1980, 1981). A dife
renga mais importante entre o estudo de Meyer e os demais, tal

vez seja o fato de a autora tentar fornecer uma descrigao de
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hierarquia de texto neutra com respeitc ao leitor, isto &, uma
hierarquia determinada pelo texto em si e nao pelo ponto de
vista do leitor. Este objetivo nao & atingido pelas nogoes de
idéia principal e secundaria. A hierarquia proposta por Meyer
tem ainda a vantagem de permitir a apreensac de um nimero maior

de niveis que o permitido em uma hierarquia de topico e subtd-

pico, por exemplo.

A estrutura hieradrquica de textos propostos per
Meyer & baseada nas concepgoes originalmente presentes nos es
tudos de Grimes (1972). A partir das propostas feitas por
Grimes, Meyer diagramou textcs considerando dois tipos de rela
gOes existentes entre itens lexicais e proposigdes:  relagoes
de papéis semdnticos e relagOes retdricas. As relagoes de pa
péis semanticos (Quadro 1) se estabelecem entre predicados le
xicais e seus argumentos e sao responsaveis pela organizagao
da estrutura subjacente do texto, ou seja, a estrutura lexical.
Por exemplo: SUSAN (agente) MADE PICTURE FRAMES (patient) OUT
OF DRIFTWOOD (former). Neste exemplc ¢ argumento PICTURE FRA
MES estd relacionado ao predicado lexical MADE por meio de
duas relagoes: patient e latter. Esta relagao de papel seman

tico poderia ser representada em forma diagramiatica, como na

figura & a seguif:

" agent
| SUSAN

"patient, latter

}PICTURE FRAMES

[ former

DRIFTWOOD

Figura 6: Um exemplo de duas relagoes de papéis
semanticos.
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As relagOes retdricas, por outro lado, tém por fun
¢ao organizar as demais proposicoes que estao representadas
nesta estrutura e cujos argumentos nao sao relacionados aos
seus predicados via papéis semanticos. Cabe as relagbes retd
ricas (quadro 2) unir proposicoes lexicais (predicados lexi-
cais e seus argumentos) e proposigoes retdricas (predicados re
tOoricos e seus argumentos). Por exemplo: "Although much publi
city is given people voicing proclamations of an energy crisis
and pending disaster due to future fossil fuel shortages, the
energy situation does not look bleak." Neste exemplo temos um
predicado retdrico adversative (quadro 2) que relaciona o gue
nao aconteceréd AN ENERGY CRISIS AND DISASTER, ac que acontece-
ra AN ENERGY SITUATION THAT IS NOT COMPLETELY BLEAK DUE TO
POTENTIAL ENERGY SOURCES. FEssa relacgao retdrica poderia  ser

representada em forma diagramatica, como na figura 7 a seguir:
ENERGY SITUATION

attribution

NOT LOOK BLEAK

adversative

PREDICT

patient, latter

| ENERGY CRISIS AND DISASTER

 former

 FOSSIL FUEL SHORTAGES

Figura 7: Um exemplo de relagao retdrica



QUADRO I

RELACOES DE PAPEIS SEMANTICOS (ROLE RELATIONSHIPS)

CONSIDERADAS NOS ESTUDOS DE MEYER
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Role Relationships

Agent

Instrument

Force

Vehicle

Patient

Benefactive

Latter

Former

Range

Investigator of an action - previously
alsc.called agent

Something used inanimately by an agent
to perform an action -~ previously also
called an instrument

A causal relation devoid of responsibi
lity - previously called noninstigative
cause

.Something that conveys a patient or

moves along with it - previously called
noninstigative cause

Who or what is directly affected by an
action or what is in a particular state
- includes previous patient, experiencer
and essive roles

Someone or something on whom an action
has a secondary effect, good or bad -
previously also called benefactive

Where the patient is headed or where it
endes up - includes previous goal and
factitive roles

Where the patient begins a motion - pre

vicusly called source and material

Path or area traversed, a static loca-
tion, or the limitation of a process to
a specified field or object - previously
also called range
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QUADRO II

PREDICADOS RETORICOS (RETHORICAL PREDICATES) CONSIDERADOS

NOS ESTUDOS DE MEYER

Rhetorical Predicates

Paratactic Rhetorical

Predicates

Alternative
Response

Hypotactic Rhetorical

Predicates

Attribution
Equivalent
Specific

Explamation

Evidence

Analogy
Manner

Adversative
Setting time

Setting Location
Setting Trajectory

Representative
Identification

Replacement
Identification

Constituency
Identification

Neutral Rethorical

Predicates
Collection

Covariance

Description

Ecqual weighted altermative options

Equal weighted Question{s) and Answer (s),
Remark and Reply, or Problem(g) and
Solution{s)

Description
Describes qualities of a proposition
Restates same information in a different way
Gives more specific information about something
that was stated in a general manner

Previously stated information is explained in a
more abstract manner (for example: relating
the information to a general principle) or
more concrete manner

Evidence through perception of a situation to
support some idea

Anajogy given to support an idea

Way an event or event complex is performed
(examples: slowly, carefully)

Relates what did not happen to what did happen

Gives time of setting in which information
being related occurs {often in narratives)

Gives location of setting in which information
being related occurs (used particularly in
narratives)

Gives changing backround of location and time
that occurs in a narrative when characters
travel through various places

Singles out one element of a group and makes it
gtand for the group as a whole

One thing standing for something else

Identifies a part in relation to some whole

Descrigtion

List of elements related in some unspecified

manner

Relation often referred t© as condition, result!
or purpose with an argument serving as the
antecedent and the other as the conseguent
or result of the antecedent
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Os predicados retdricos podem ser classificados em:
parataticos, hipotaticos e neutros. (Quadro 2). Os predicados
retdricos parataticos dominam seus argumentos em uma relacido de
justaposicd3o. Esse & o caso do predicado retdrico hespense,que

relaciona dois argumentos justapostos: problema e solucgdo.

Os predicados retdoricos hipotaticos, por outro ta
do, possuem um argumento central ao gual as demais pr0posigées
sac adicionadas em uma relagaoc de subordinacido. Por exemplo,um
texto que coloca um problema ¢ depois da mais informagaes sobre
este problema, contém o predicado retdrico hipotatico specific,
que relaciona o problema (argumento central), com as demais in

formagoes dadas sobre este problema por meio de uma relacao de

subordinagao.

Finalmente, 0s predicados retdricos neutros SAo0
aqueles que, dependendo do contexto, podem assumir tanto a for

ma paratdtica guanto a hipotatica.

Como nos trabalhos anteriores, Meyer (1971), Meyer
e Mc Conkie (1973), nao havia sido controlado o tipo de informa
cao que aparecia em posigac alta ou baixa na estrutura de con
teldo do texto, havia a possibilidade de gue o resultado obtido
(relevancia da estrutura de contetdo para retencao de determina
das idéias) tivesse sido influenciado pela natureza de algumas
informagoes {por exemplo, informagoes mais concretas ou inclusi
vas) que tendem a aparecer em posigao alta na estrutura de con
teido. Neste caso, a varidvel natureza da informagao seria
mais importante no processo de retengﬁo de prosa do gque a varié
vel estrutura de conteudo do texto. Assim no trabalho poste
rior hd a preocupagao de controlar esta variavel natureza da
informagae, a fim de investigar gual e realmente a influéncia

que a estrutura de contelido do texto exerce sobre a retengao das
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informacdes nele contidas.

Para obter este controle foram escritos dois textos,
nos quais foi encaixado um paragrafo idéntico. Estes textos fo
ram escritos de modo que este paragrafo (pardgrafo alvo) esti
vesse em posigao alta na estrutura de um dos textos (figura 8)

e baixa, na estrutura do outro (figura 9)

RESPONSE

PROBLEM SOLUTION

PARAGRAFO
| ALVO

Figura 8 - Representagao grafica do paragrafc alvo em posi-

cao alta no texto "The Breeder reactor)

PARAGRATO
X

I

| | P

Figura 9 - Representa¢ao grafica do paragrafo alvo em posi-
gao baixa na estrutura do texto no texto " The

Breeder Reactor".
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Os textos eram do mesmo comprimento e o paragrafo
alvo foi colocado na mesma posigao serial, isto &€, em cada
texto havia um numero idéntico de palavras precedendo e se

guindo este paragrafo.

Comparando os dois textos notamos que a diferenca
basica entre eles estd no tdpico discursivo. Aparentemente,pe
lo que podemos inferir a partir do trabalho de Meyer, o que
determina a posigao alta ou baixa de uma informagac na estru
tura de contelido € sua relagdo com o topico. Assim uma infor
magac estara em posicac alta se for importante para o assunto
do texto, isto &, se fizer parte da idéia principal deste tex
to. Por outro lado, infeormagoes que sejam apenas detalhes da
idéia principal serao consideradas em posigao baixa na estru
tura de conteido. A altura nesta estrutura &, portanto, defl
nida em termocs de encaiges, 0 que pode ser observado se compa
rarmos as fiqguras 8 e 9. No entanto, a autora nao deixa cla
ro, em seu estudo, o gque nos leva a considerar uma determina-

da informagao como fazendo parte da idéia principal do texto.

Qutro aspecto também investigado por Meyer foi o
efeito da saliéncia de informagao na evocagao dos sujeitos.

Conforme a autora,

"Signaling L4 a non-content aspect of prose which
glves emphasis fo centain aspects of semantic con
fent on podnt out aspecits of structure of the con
tent. Words of signaling are not included in the
content sthucture since Zhey do net add new con
tent and relations, bufl simply accent information
already contained {in the content structurne”.
(Meyer, 1975:77)

Ca . ~ 1 .
Segunde a autora, a saliéncia de informagao™ € um

recurso utilizado pelo autor para colocar em evidencia partes
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do texto gque ele considera importante. Esta saliéncia pode ser

classificada em gquatro tipos principais:

L.

Especificagac dos predicados retdricos e outras informagodes
contidas na estrutura de conte(do. Por exemplo: "The prRO-
blems are the generation of eletric power and the protection
of the enviromment. A nefated problem ¢f equal magnitude 44
the use of limited resources. The Scfuiion is nuclear bree-
der reactors"”.

Neste exemplo o predicado retdrice iesponse & salientado pe
la inser¢ao no texto de: the problem ane e the scfution L4,
Por outro lado, a #related problem of equal magnitude, salien
ta a presenga do predicado retotico coflection (vide quadro

2) .

Antecipagao de informagdes que serao posteriormente apresen
tadas no texto. Por exemplo:

"These alfernative sources are scofan enengy, nuclear energy,
geothenmal enengy and Lasen fusdion enerngy".

Esta sentencga antecipa os quatro tdpicos que serao discutidos

no texto.

Resumo das informag¢oes ja presentes na estrutura de conteldo
do texto. Este tipo de saliéncia aparece em geral no fim de
paragrafos e textos, e caracteriza-se por apresentar, sinte

ticamente, as informacgoes previamente colocadas no texto.

Marcadores de discurso que mostram explicitamente ao leitor,
a perspectiva do autor sobre alguma idéia especifica. Por
exemnplo:

“Undortunately, a large number of professional people attemp
ting to change the behavior of mental patients use one tech-

nique with exclusion of the other."
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Para investigar o efeito da saliéncia de informacao
na evocagao dos sujeitos, Meyer reescreveu os textos seleciona-
dos para a pesguisa, de modo que, para cada texto (com parégrg
fo alvo colocado em posigao alta e em posigac baixa na estrutu

ra de contelldo) houvesse uma versao com saliéncia e outra Sem

saliéncia,

Os resultados experimentais revelaram gue a saliég
cia de informagac & uma varifdvel que tem pouco efeitoc na evoca
¢ao dos sujeitos. Entretanto, Meyer suspeita que estes resulta
dos estejam de alguma forma vinculados as condigoes do proprio
experimento, nao devendo, portanto, ser generalizados. Com res
peito ac cutro aspecto investigado, isto &, posigao da informa-
cado na'estrutura de conteldo, a autora conclui ser esta uma va
ridvel poderosa para a predigac de quais informagdes  possivel

mente seraco lembradas pelos sujeitos.

Acreditamos que a suspeita de Meyer, com relacao
aos resultados obtidos sobre ¢ efeito da saliéncia de informa
¢ao na reteﬁgao dos sujeitos, € procedente. Na realidade, esta
variavel nao foi investigada adequadamente pela autora. O estu
do scbre a relagao entre saliéncia de informagac e memdria apre

senta problemas tanto tedricos quanto metodologicos.

Do ponto de vista tedrico questionamos a concepgao
da saliéncia de informacao como sendo uma parte sem contetdo do
texto. Aceitar esta definicao implica ignorar que, em uma si
tuacao de uso lingtiistico, a forma de veicular uma informagaoc &
tao informativa quanto a propria informagéo em si. Alem disto,

do ponto de vigta tedrico, guestionamos ainda a tipologia de sa

liéncia adotada pela autora, onde até@ modalizagao & incluilda.

Do ponto de vista metodoldgico, por outro lado, Me

yer nao considerou a possibilidade de que tipos diferentes de
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saliéncia pudessem influenciar de maneira diferente o processc

de retencao de texto.

Sequndo a autora, a fungao da saliéncia de informa
cao dentro de um texto & colocar em evidéncia partes deste tex
to que o autor considera importante. Istc coloca a saliéncia
como tendo uma dimensac no planoc cognitivo, isto &, chamar a
atengao do leitor para determinados aspectos do texto. Esta
atengdo do leitor pode ser estimulada de maneira diferente, co
mo demonstra Meyer ao classificar a saliéncia em 4 tipos dis
tintos. Ora, analisando os tipos de saliéncia propostos pela
autora, observamos que, em (l) existe uma exPlicitagao de rela
¢oes inferiveis do discurso. Em (2) por outro lado, cria-se no
leitor uma expectativa para as informagoes que vao ser discuti
das no texto. Ja o tipo de saliéncia (3) nos parece mais re
lacionado a fatores de memdria. Finalmente em (4) temos mar
cas de perspectiva do autor sobre uma determinada idéia. Embo
ra todos os 4 tipos exercam dentro do texto a mesma fungao, is
to &, chamar a atengao do leitor, eles diferem quanto ao modo
de fazé-~lo. Existe, portanto, a possibilidade de que os dife

rentes tipos de saliéncia envolvam processos cognitivos diver

508, como & o caso de (2 e (3).

Meyer, por nao considerar. esta possibilidade, teg
tou todos os tipos simultaneamente. 0Ora, este procedimento ex
perimental pode influenciar negativamente 0 resultado dos tes
tes. A testagem simult@nea de todos os tipos de saliéncia po

de fazer com gue um resultado anule o outro.

Finalmente, resta-nos a critica de que os crité
rios adotados para salientar informagoes nos textos utilizados
por Meyer, nem sempre coincidem com ¢ conceito de saliéncia a

presentado pela autora neste trabalho. Observamos por exemplo
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o inicio do primeiro paragrafo do texto The Breeder Reactor.
PARAGRAFO DO TEXTO COM SALIENCIA DE INFORMACEQ

The need to generate enormcus additional amounts of eletric
power while at the same time protecting the environment 1is
taking form as one of the major social and technological
problems that our society must resoclve over the next few
decades. The Federal Power Commission has estimated that

during the next 30 years;..
PARAGRAFO DO TEXTO SEM SALIENCIA DE INFORMACAO

It is necessgary to generate eletric power and to protect
environment. The federal Power Commission has estimated

that during the next 30 years...

A sentenga "... while atf the same fime protecting
the environment {44 faking form as one of the major socdal and
technological problems that cun socdety must resolve oven the
next few decades", embora sendo considerada como saliéncia de
informagao, nao s tem conteudo, como também acrescenta cer
tas informagoes que nao sao apresentadas em nenhuma outra par
te do texto. Portanto, este tipo de saliéncia esta em contra
digao com o conceito de Meyer, isto &, que a saliéncia de  in
formagao & um aspecto sem contetdo da prosa que enfatiza cer
tos aspectos do conteldo semdantico ou evidéncia aspectos  da
estrutura de contefido. Outro problema, ainda em relagao a
esta sentenca, € que nao fica claro em qual dos guatro tipos
de saliencia, estabelecidos pela classificagéo de Meyer, ela

estd incluida. Na realidade, a inclusao desta sentenga em

qualquer um deles, nos parece bastante inadequada.

Apesar dos problemas existentes neste estudo, a

classificacgao de quatro tipos de saliéncia nos parece bastan-
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te interessante. £ possivel mesmo que cada um destes tipos, se
investigado isoladamente, nos forneca informagoes valiosas SO

bre o processo de retencgao de texto.

OQutro aspecto no trabalho de Meyer gue nos parece
particularmente positivo & a tentativa de propor uma estrutura
hierarquica de texto que seja determinada pelo texto em si e
nao exclusivamente pelo ponto de vista do leitor. Acreditamos
gue, para entender adequadamente a retencao de textos, precisa
mos aprofundar nossos conhecimentos sobre o processo de  reten
cao lingflistico e sobre a natureza do material de entrada, isto
€, o texto. Na interagao leitor~texto & necessdrio que conside
remos seriamente ambas as partes que interagem e nao nos limite
mos a propostas unilateriais como as de Adams e Collins (1979)e
Pichert e Anderson (1976) (vide 1.3). Neste sentido, por consi
derar a influéncia que a estrutura do conteudo informacional de
um texto pode exercer na retencao de determinadas idéias nele
contidas, o trabalho de HMeyer representa uma inovagao dentro da

literatura na Aarea.

Entretanto, como ja foi mencionado, o objetivo de
pesquisa da autora & reduzido demalis para um trabalho como o]
nosso, que visa também investigar a maneira como 0s sujeitos re
tém determinadas informagoes. Esta limitagao nos levou a consi
derar as propostas de Kintsch e Van Dijk que nos pareceram mais

promissoras em termos de andlise.

2,2, FUNCOES E ESTRUTURAS DO DISCURSO E SEUS EFEITOS NA MEMORIA

A insuficiéncia da investigagao elaborada por Meyer
para oferecer subsidios tedricos para um estudo como o nosso,

gue visa també&m investigar a maneira como 0Os sujeitos retém as
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informagoes contidas em um texto didatico, levou-nos a conside
rar as propostas de Kintsch e Van Dijk (1975), van Dijk (1977,
1978). Estas propostas pareceram-nos promissoras em termos de
andlise, nac sd por considerar gue no processo de compreensao
e retengao de textos os sujeitos recorrem a conhecimentos lin
gliisticos e extralingfiisticos, mas principalmente por introdu
zir na literatura sobre retengao a nogac de uma super-—estrutu-

ra ligada ao tipo discursivo do texto.

Sequndo Van Dijk (1978), o processo de compreensao
de um texto estd diretamente relacionado i fatores de membria.
A capacidade limitada da nossa memdria a curto prazo inpede
que a retencao de um texto seja uma cdpia fiel do dado de cn
trada. Esta limitagao na capacidade de retengao leva o recep
tor-a utilizar-se de estratégias gue lhe permitam reduzir 0
dado de entrada de modo gue ele possa ser retido na memdria a

curto prazo para ser posteriormente processado na memdria a

longo prazo.

0 modelo de compreensao proposto por Van Dijk, le
va em consideragao a existéncia de dois tipos de memdria: a
memdria a curto prazo (MCP) e a memdria a longo prazo (MLP),co
mo ja Fon ¢lscutido em (L.2). Em linhas gerais, a MCP tem por
fungao reter informacoes que podem ser rapidamente processadas
frases ou sentengas. Informagoes gue requerem um tempo de pro
cessamento maior sao retidas na MLP depois de terem passado pe
la MCP. Como a MLP & de natureza semantica, & necessario que
todos os tragos do dado de entrada lingliistico sejam  traduzi
dos em informagdes semanticas na MCP, antes de passar para a
MLP. Devido 3s limitagdes da MCP, © receptor, para processar

o dado de entrada lingllistico, tem gque recorrer a estratégias

gue lhe permitam fazer esta tradugdo o mais rapido possivel.
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Estas estrat@gias dependem das informagles sintdticas e semin
ticas presentes no dado de entrada linglistico e do  conheci
mento lingfiistico, extra-linglistico e enciclopédico retidos
na MLP do receptor. Estas estrat@gias tém por fungao ¢hrgand
zar e reduzir a longa série de proposigoes que formam um dis
curso de maneira que estas sejam englobadas por uma Unica pro
posigéo complexa, una macro-proposicac. Esta, provavelmente, fi
card na MCP até a introdugdo de um novo toOpico. As macro-pro
posicoes depois de passarem da MCP para a MLP vac fazer parte
da macro-estrutura do discurso, isto &, a estrutura que orga
niza as macro-proposicoes que compCe este discurso. Esta ma
cro~estrutura & gerada pela aplicacgao de regras de redugao,ma
cro-regras, que organizam e reduzem as proposigoes do discur
so, de modo que este possa ser retido na MCP e compreendido pe
lc receptor., Estas macro-regras podem ser classificadas em

trés tipos distintos:

I - APAGAMENTO - Dada uma seqliéncia de proposigoes apaga-se to

das as proposigoes que nao sao indispensaveis para o pro
cessamento das proposigOes seguintes, ou seja, nao sao
pressuposicdes para as proposicoes subsequentes.
Por exemp102:: Maria estava brincando no jardim com sua
bola nova vermelha. Embora sua mae tivesse lhe pedido pa
ra ser cuidadosa, ela ficou brincandc de jogar a bola con
tra a parede da casa. De repente a bola bateu na vidraga
e quebrou o vidro espalhandc cacos por todos os lados.

Ao ler esta série de proposicgoes pode-se apagar,
por exemplo, as proposicoes "a bola era nova e a bofa ena
veamefha uma vez que estas proposigdes nao sao imprescin
diveis para a interpretagdo do resto da estdria. £ possi

vel tamb&m gue outras proposigaes no exemplc acima sejam
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apagadas, exceto as proposicoes a bofa bateu na vidraca e

a vidraga quebrou.

GENERALIZACAO ~ Dada uma seqliéncia de proposicoes cons
troi-se uma proposigao mais geral, que contenha os concei
tos das seqtiéncias de proposig¢des. Esta nova proposigaoc
passa a substituir a seqfiencia de prOposigées original.
Por exemplo: Naquela tarde, como eles nao tinham aula,
eles foram brincar no jardim. Maria jogava com sua bola
nova, Pedro brincava com seu caminhac enquanto Joao cons
truia castelos na caixa de areia.

A aplicacao da regra II permite que a descricac de
cada crianga e das agOes especificas de cada uma delas,se
jam substituidas por uma proposicao do tipo: as criangas

estavam brinecando ne jardim,

CONSTRUCEO3- Dada uma seqliéncia de proposigoes constroi—
se uma outra proposi¢ao gque contenha de forma implicita a
seqliéncia de proposic¢Oes original.

Por exemplo: Finalmente Laura iria fazer sua primeira via
gem de aviao. Ela pegou um taxi para ir até o aeroporto.
La ela se dirigiu ao balcac de embarque da companhia aé-
rea para despachar sua bagagem e apanhar seu cartao de em
bargque. Ela passou pelo setor de seguranga e dirigiu— se
para a sala de espera onde ficou aguardando a chamada pa
ra o embarque.

A aplicagéo da regra II1I permite que a série de
proposigoes que descrevem os procedimentos previos ao em
barque, sejam substituidas por uma propesigao mais geral
como 404 ao aenoporio apanhar um avdde. A série de proce
dimentos anteriores ao embarque por fazerem parte do co
nhecimento de mundo do receptor, ficam implicitas nesta

proposic¢ao mais geral.



Portanto, a aplicacao da regra I, determina que a
macro-estrutura sO manterd as proposicoes gue saoc textualmen-
te relevantes, isto &, sdc importantes para a compreensao de
outras sentengas. A regra II, por outro ladc permite que 0
nome de uma classe sirva de referéncia aos membros desta. Uma
restriciao feita a esta regra € a de que ela deve ser o0 menos
generalizante possivel, a fim de que o significado global do
texto seja suficientemente especifico para este texto. £ im
portante também que estas generalizacoes nao omitam detalhes
importantes para a continuacao do texto. Ja a regra III, ge

ra uma proposicdo que contém as demais de modo implicito.

Como as proposig6es apagadas pelas regras I e 11
nac podem mais ser recuperadas, Van Dijk (1978) propde que a
ordem de aplicacao destas regras seja primeirc a regra III
(que permite a recuperacao da informagac por inferéncia}, de

polis a regra I e finalmente a regra II.

A aplicagao concreta destas macro regras depende,
entre outros fatores, do conhecimento de tipos discursivos ou
na terminologia de Van Dijk, das super estruturas. Estas su
per-estruturas sao formadas por categorias, e ¢ preenchimento
destas categorias determina quais sao as proposi¢oes relevan
tes para a compreensao do texto. Por exemplo, dentro da  su
per-estrutura de estdrias, existem categorias como: situagao
(setting), complicacao, resolucac, avaliagac e moral. O preen
chimento destas categorias estabelece um critério de relevan-
cia e & com base neste critério gue vao ser aplicadas as ma
cro-regras. Em outras palavras, as proposigoes referentes a
siluagao ndo devem ser totalmente eliminadas durante o proces
so de compreensao de estdrias, uma vez que Asftua¢ac & uma das

categonias que devem ser preenchidas na supen-estautura de s



tondias. Entretanto, & possivel que,em um outro tipo de discur
8o que tenha uma super-estrutura diferente, como por exemplo
um texto cientifico, esta categoria ndo esteja presente. Nes
te caso, existe a possibilidade de que as proposigCes referen-
tes a4 s4tua¢ao sejam apagadas (regra I), generalizadas ( regra
II) ou "construidas" (regra III). Em sintese, as regras de re
dugao nao podem eliminar totalmente as proposicoes importantes

para o preenchimento das categorias das super-estruturas.

A aplicagéo concreta das macro-regras depende igual
mente de outroeos fatores como: conhecimento prévio, atitudes e
interesses do receptor. Podemos dizer, portanto, que a aplica
¢ao destas macro-regras, gue gera a macro-estrutura do discuxr
so, estl vinculada a fatores internos aoc discursc (super estru
tura do texto) e a fatores externos ac discurso (universo do
receptor). A nogao de gue a compreensao e retencgao de  texto
depende de fatores internos e externcs ao discurso, parece-nos
uma nogao interessante de ser considerada durante a analise

dos dados obtidos por esta pesquisa.

As proposta de Meyer por um lado, e as de Kintsch
e Van Dijk por outro, embora se complementem para © nosso obje
tivo especifico,,sﬁo indiscutivelmente propostas diferentes.
Devido as diferengas que existem entre os dois estudos, talvez
seja interessante colocarmos em que eles nos parecem semelhan

tes e em que nos parecem diferentes.

Tanto Meyer como Kintsch e Van Dijk, consideram
gque o texto tem uma estrutura e que esta estrutura € uma varié

~vel importante no processo de retengao. Segundo Meyer, as in

formacOes altas na estrutura de conteQdo tendem a ser mais lem

bradas. Kintsch e Van Dijk por outre lado, propdem gue 0s su

jeitos, ao lerem um texto, lembram as macro-proposigoes. Para
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Meyer os detalhes menos importantes, ou seja, as informagSes em
posicdo baixa na estrutura de contelQdo, tendem a nao ser evoca
dos. Para Kintsch e Van Dijk, estes detalhes sao apagados, en

globados em uma proposicao mais abrangente, ou generalizados, e

portanto, também tendem a nao ser evocados.

Entretanto, se por um lado Kintsch e van Dijk consi
deram a nogac de super estrutura, esta nocac ndaoc & considerada
por Meyer., Na realidade, a autora nao esta preocupada com a es
trutura de tipos discursivos ou estruturas retdricas (no senti
do mais clissico de introdugao, desenvolvimento e conclusao)
mas sim com a estrutura que existe entre as informagoes do tex
to. As relacOes retdricas propostas por Meyer estao definidas
apenas em termos de informagao, isto &, estas relagbes tem por
func@o ligar as proposigbes do texto entre si, dando origem a

estrutura do conteudo.

Apesar destas divergéncias, optamos pelas duas 11
nhas simultaneamente. Nossa opgao justifica-se pela falta de
recursos tebricos sobre retengao de texto. Na realidade, no mo
mento atual, desconhecemos a existencia de uma linha tedrica
que ofereca propostas suficientemente explicativas para que pu
dessemos té-la adotado integral e exclusivamente na elaboracao

deste estudo.



60

NOTAS ~ CAPITULO 2

1.

2.

As

Os

concepgoes de Meyer sobre é&jHaLLnJ representam uma rede

finicac dos conceitos de staging ja propostos por Grimes
(1972).

exemplos de apllcagao das macro-regras sdo tradugoes dos
originalmente apresentados por Van Dijk (1978).

3. Van Dijk (1978) ao falar sobre os processos cognitivos en

volvidos no processo de redugdo semdntica, menciona  um
quarto processo, de integrag¢ao, gue nac estd incluido
nas trés regras mencionadas. Como a informagao integra-
da també&m pode ser recuperada indutivamente, optamos por
considera-lo incluido na macro-regra III de Construgac.
Esta quarta disting¢ao pode ser encontrada em maiores de
talhes em Sprenger-Charclies (1980).



CAPTTULO 3

PROCEDIMENTCS METODOLOGICOS

Reservamos este capitulo para a discussao das hipd
teses que orientaram este trabalho e dos procedimentos experi

mentais adotados.
3.1. HIPOTESE E VARIAVEIS

Nossa preocupagac com leitura e retencao de textos
didaticos nos levou a considerar o trabalho elaborado por Meyer
(1975), que investigou a retengéo de um tipo de texto semelhan
te ao que estamos interessados. Os resultados experimentaisle
varam a autora a concluir que a retencao de um texto & direta-
mente influenciada por sua estrutura sendo as informagoes al
tas na estrutura de conteldo (information high in the content
structure) melhor retidas que as informagoes baixas nesta es
trutura {(information low in the content structure). Segundo
Meyer, a estrutura de contefido & organizada a partir de predi
cados retdricos que relacionam proposi¢oes lexicais e proposi
gaes retoricas. entre si (vide 2.1). Isto nos leva a questionar
se a apreensao ou nao destas relagoes poderia influenciar nega
tivamente a retencao das informagoes de um texto. Como & co
mum estas relagoes aparecerem implicitas nos textos, € possi
vel que criancas que ainda nao atingiram um nivel de indepen
dencia em leitura (isto &, necessitam ainda do auxilio do pro
fessor) encontrem uma dificuldade maior ao tentar apreender a
estrutura de conteldo, quandc os predicados retdricos nao apa

recem explicitamente.

UNICAMP

DIDIIATCSZAA FrEFatTin . 1



62

Isto nos leva a questionar qual a relevancia que,
dentro do texto, a variavel nefacdo netorica explicdita, tem
para a gualidade do material retidc por criancgas ainda consi-
deradas leitores dependentes {isto &, leitores que ainda ne

cessitam do apoio do professor). Este questionamento nos le
vou a formular uma das hipoteses deste trabalho, ou seja, gue
a explicitacao de predicados retdricos pode facilitar, para

leitores dependentes, a retengao das informagées contidas no

texto.

Como existe, segundo Meyer, uma tendéncia acentua
da de leitores adultos reterem informagoes em posicac alta na
estrutura de contelldo (tendéncia esta constatada tanto na tes
tagem imediata quanto na testagem feita ap0s um intervalo de
tempo) estas informagoes em posicaoc alta devem ser o melhor
ambiente para testarmos a importdncia que a explicitacao de
relagoes retdricas pode ter para a retengao de textos. E pos
sivel que, se estas relagaes aparecerem explicitamente, as
criangas identifiquem mais claramente as idéias em posicao al
ta na estrutura de conteido, e estabelegam uma relagac adegua
da nd3o sd entre as idéias altas apresentadas no texto, como

também entre as demais id€ias como propoe, Meyer,

"1t L8 quite possible that some pooh readers do not

Ldentify the top Level internelationships of a
passage. As a resuld, recall protfocols grom these
readens would fasil Lo Aintegrate ideas and would

probably consist of Lsolated clusterns of Ldea.”
(Meyen, 1975:119)

Por outro lado, no tipeo de texto escolhido para
esta pesquisa, a apreensao das informagdes altas & pedagogica

mente muito importante. No texte didatico as definicgoes em
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geral aparecem em posicao alta e € necessario que os alunos a
preendam estas definigoes uma vez que elas contém, ou deve
riam conter, conceitos que saoc generalizaveis para um contex

to mais amplo que o apresentado pelo texto.

Como a pesquisa dos predicados retdricos estad di
retamente limitada pelo texto escolhido, optamos por explici

tar no texto selecionado (vide texto original - anexo 1) ape

nas 2 predicados retdricos neutros e dois hipotaticos (vide
texto com explicitagao - anexo 1). Os predicados retdricos
neutros explicitados neste estudo sao os de causa e efeito

(covariance) e os de colegao; e os predicados retdricos hipd
taticos sao o adversativo e exemplificacac (explanation). Es
te Gltimo, além de estabelecer relagoes entre idéias altas e
baixas, € particularmente relevante no texto escolar por ser
caracteristico da estruturacdo deste tipo de texto onde o au

tor concretiza um conceito abstrato mediante exemplos.

A percep¢ac da relagao hipotatica de exemplifica-
cao (explanation) pode colocar em evidéncia a informacaoc mais
abstrata (como por exemplo, uma definicao) em posicao alta na
estrutura de contetdo e que espera-se, dentro de um contexto
pedagdgico, seja retida. Um exemplo da explicitagao deste
predicado no texto por nds selecionado seria:

"A cultura & um conjunto de coisas aprendidas. Poxn exemplo |,

ninguém nasceu sabendo falar portugués...".

A apreensao do predicado retdrico neutro colegao,
por outro lado, pode levar os sujeitos a perceber a informa
cao pelas partes que a compdem € nac come um todo coeso, que
talvez seja complexo demals para ser processado em bloco. Em

geral o predicado retdrico neutro de coclegao nao estabelece re
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lagoes entre id@ias altas e idéias baixas, isto &, aparentemen
te este tipo especifico de relacao retdrica tende a aparecer
entre idéias baixas na estrutura de contelido. No texto didati
co estas relagoes comumente aparecem entre os inimeros exem
plos apresentados pelo texto. Como estes exemplos em geral
tém por fungdo apoiar, de forma mais concreta, uma informacao
alta na estrutura de contetdo, que & mais ampla e abstrata, a
apreensao adequada destas informagoes baixas pode facilitar a
apreensao das idéias altas as quais estes exemplos estdo subor
dinados. Este seria o caso por exemplo de: "... as criangas

aprendem a lingua dos pais. CQufro exemplo, como ninguém  nas

ceu sabendo brincar de amarelinha...”

Quanto ao predicado retdrico neutro de causa e
efeito, a percepgao desta relagao, quando este predicado assu
me a forma hipotatica, e indispensavel para que o leitor apre
enda o contelde informacional, isto &, para que o leitor com
preenda uma relagao causal & necessario que ele perceba a dis
tingao entre causa (argumento central) e efeito (argumento su
bordinadeo). Este seria o caso de:

"... ninguém aprende a ler sb observando, pon {440 precisa ir
a escola". No caso dos predicados hipotaticos adversativos, ©
Gnico predicado por nds explicitado foi: "As mulheres ficavam
em casa bordando e cozinhando, sb saliam para ir a igreja. Mas
hoje ndo & mais assim...". Foi feita também uma alteragao na
ordem do predicado retdrico hipotatico adversativo no terceiro
paragrafo do texto original, uma vez que este predicado,a nos

so ver, estava colocado de modo inadequado.

Além da hipdtese inicial, istoc &, gue a explicita-

cao de predicados retdricos pode influir positivamente na  re

ten¢do das informagoes contidas no texto didatico, por alunos
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considerados leitores dependentes (vide 3.2.3.), este trabalho
tem ainda uma segunda hipdtese. Esta hipdtese adicional é que
salientando-se as informagoes altas na estrutura de conteddo ,
pode-se facilitar a apreensao destas informagces e também das
relagoes de nivel alto do texto (TOP LEVEL INTERRELATIONSHIP OF
A PASSAGE), isto &, as relagaes que existem entre as informa

¢oes em posicac alta na estrutura de contelido.

Para nao incorrermos nos erros de Meyer com rela
¢ao & saliéncia, isto €, a observacao simultdnea dos varios ti
pos (vide 2.1}, restringiremos nossa analise apenas a importan
cia que a antecipacgao de informagoes que serao posteriormente
apresentadas no texto, tem para a retengao do mesmo. A possi
vel efetividade deste tipo de saliéncia & mencionada no traba-

lho de Meyer:

"The author believes that this fype of signaling
which enumernaztes topic priorn to thein discussion
in the text 448 a panticularly effective Ltype of
sdgnaling." (Meyen, 1975:162)

A relevancia que a explicitagac de relagoes retd-
ricas (primeira hipdtese) e salientacao das informacoes altas
na estrutura de "contefido (segundo hipotese) tém para a  reten
cao das informagOes contidas em um texto didatico, serd anali
sada mediante duas tarefas. A primeira tarefa sera de  evoca
cao livre (free recall) a ser executada logo apds a leitura do
texto (objetivando investigar a retencao imediata) e a segunda
uma tarefa de evocagao direcionada (cued recall), a ser execu
tada 3 semanas apds a leitura do texto (objetivande investigar

a retengao a longo prazo).

r

r
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3.2. COLETA DE DADOS

3.2.1. Caracteristicas dos Sujeitos

Poram testados 113 alunos de 69 gsérie de uma esco
la particular da cidade de Campinas, Sao Paulo. Os sujeitos
pertencem a um nivel sdcio-econdmico de classe média e média

alta e estao na faixa etaria de 12 a 15 anos.

3.2.2, Caracteristicas do Instrumento

O texto utilizado neste estudo, fol extraido de
um livro didatico de 62 sdrie, gue ndo era utilizado pelos su
jeitos. Nossa opgﬁo por este livro texto ocorreu apds uma
pesquisa feita em treés livrarias da cidade de Campinas, onde
o livro em gquestao constou como um dos mais vendides. A am

pla utilizagao deste livro nos leva a pressupor que ele & re
presentativo do tipo de material a que os alunos sac comumen
te expostos em uma situacao didatica. Como este livro foi es
crito para 62 série (série freqllentada pelos sujeitos testa

dos), o kexto por nos selecionado deveria estar adeguado, tan

to em termos de complexidade lingliistica guanto informacional.

Na selegdao do texto tivemos a precaugao de nao es
colher um que fosse continuacao de textos anteriores, cujo
processamento talvez dependesse de outros conhecimentos pre

viamente fornecidos pelo livro didatico.

0 texto original {vide anexo 1}, foi submetido a

duas alteragOes, com base nas hipdteses de trabalho.




Na primeira alteragao explicitamos os predicados re
tdricos neutros de causa e efeito (covariance) e colecao e pre
dicados hipotaticos de exemplificagao, especificagdo e adversa
tivo (vide texto com explicitacao de predicados retdricos - ane

Xo 1).

Na segunda manipulacao, além das alteragoes presen
tes no texto conm explicitagéo, salientamos as informagaes mais
altas na estrutura de contetdo (vide texto com saliéncia de in

formagcao -~ anexo 1).

Na continua¢ao deste trabalho passaremos a designar
o0 texto original por T0O, © texto com explicitagao de predicados

retdricos por TE e © texto com saliéncia de informaqao por TS.

3.2.3. Caracteristicas da Testagem

Fizemos uma observagao prévia dos sujeitos, com o
objetivo de criar uma maior familiaridade destes com © pesguisa
dor. Este procedimento, a nosso ver, foi indispensavel, pois
em uma testagem piloto constatamos gque sujeitos na faixa etaria
por nos testada, tendem a sentir-se muitc inseguros e irriquie-

tos com a presenca de uma pessoa estranha em sala de aula.

A observacao prévia estendeu-se por uma periodo de
2 meses nos quals freglentamos cada uma das trés classes que
participaram da pesquisa, no minimo uma ¢ no maximo duas vezes

por semana, durante uma hora aula.

0 experimento fol efetuadc em 3 sessoes experimen
tais, no horario de aula de um anico professor, que permaneceu
na sala de aula durante as testagens. Na primeira sessao foram

aplicados dois testes tipo cloze. A idéia inicial era usar oS
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testes cloze como uma medida objetiva que, junto com uma ava
liacao subjetiva do professor de portuguds, serviria de base
para dividir os sujeitos em dois grupos distintos: leltores de
pendentés e leitores independentes (grupo controle). A testa
gem cloze, de acordo com ¢ planc original, seria apenas um a
poio objetivo d& avaliacao subjetiva feita pelo professor. En
tretanto, como um dos professores, reSponsével pelas aulas de
portugués em duas das turmas testadas, nao se predispds a ava
liar a proficiéncia em leitura dos alunosz, a subdivisao dos

sujeitos foi feita levando-se apenas em consideragao o desempe

nho das criangas nos testes cloze.

Nossa opgac por este tipo especifico de teste deve
se a duas razoes fundamentais. A primeira & gue existem mui
tos estudos que correlacionam o desempenho neste tipo de testa
gem e proficiéncia em leitura. Durante a testagem piloto, rea
lizada em outra escola, cuja clientela igualmente pertencia a
classe média e média alta, foi constatado haver uma correlagac
entre a avaliacao subjetiva do professor de portugués e o© re
sultado da testagem cloze. A segunda razac que motivou esta
escolha foi a facilidade de aplicagao deste instrumento. Como
as testagens foram feitas durante o perlodo escolar, era im
prescindivel que nos preobupéssemos em ocupar © minimo de ho

.
ras aulas possivel.

O critério de correcac foi o aproximadc, isto = €&,
consideramos como certo todo item gue preenchesse a lacuna sem
vioclar semanticamente o texto. Estipulamos previamente gue to
dos os sujeitos que tivessem no teste um desempenho superior a
70% seriam considerados leitores independentes, sendo os de

mais classificados como leitores dependentes. Com base nestes

critérios o grupo inicial de 113 sujeitos foi dividide em dois
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grupos: grupo experimental {constando de 76 leitores dependen

tes) e grupo controle (constando de 37 leitores indeperndentes).

Na segunda sessao experimental foram distribuidos
aos sujeitos os 3 textos TO, TE e TS (anexo 1}. Cada sujeito
recebeu apenas um dos textos. Nesta distribuigéo, no grupo
experimental 28 sujeitos receberam o texto TO, 18 receberam o TE, e 30,
o TS. No grupo controle a distribuigao fol a seguinte: 12 sujeitos re
ceberam © TQO, 16, 0o TE e finalmente, 92 sujeitos receberam o
texto TS.3 Antes do inicio da testagem foi explicado acs su
jeitos, em linhas gerais, gue eles estavam participando de
uma pesguisa sobre leitura. ApOs estas explicagoes demos oral
mente as instrugoes de testagem. Pedimos que as criangas les
sem O texto com a maxima atengao e apds a leitura, o devolves
sem ao pesquisador quando entao receberiam uma folha de papel
em branco onde deveriam escrever tudo que lembrassem do texto

lido. Nao era necessario colocar o nome nesta folha em bran

co, apenas o namero do aluno, a série e a turma que cutrsava.

O tempo maximo estipulado para a execugao desta ta

refa foi 50 minutos (que corresponde a uma hora aula).

A terceira sessaco experimental ocorreu trds sema
nas depois da segunda. Como apds este intervalo de tempo espe
ra-se que a informagao do texto esteja na memdria a longo pra
z0 junto com todas as informagoes previamente retidas pelo
sujeito, achamos necessario fornecer pistas que facilitassem
a evocagao. Nesta testagem direcionada as pistas tém a fun
cdo de elicitar (trigger), .a informagao retida na qual esta
mos especificamente interessados (ou seja, aguela transmitida

pelo texto lido trés semanas antes).

Consideramos gque a pista mais adequada seria G
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conceito mais geral do texto. Esta opcac se apdia nas propos
tas tedricas de Meyer, isto &, dado que um texto possui uma
estrutura de conte(do organizada hierarguicamente, a identifi
cagao da informagac mais geral desta estrutura poderia facili

tar a evocagaoc das demais informagdes do texto.

A instrugao de testagem dada por escrito, foi a
seguinte: "Vocé leu um texto sobre cultura. O texto dizia
que cﬁltura € tudo aquilo que se aprende. Escreva qualquer
coisa (frase ou palavra) que voce lembra do texto, ou qual-

quer coisa que vocé saiba sobre cultura".

Estes testes foram igualmente identificados pelo
nimero, série e turma do aluno e o tempo maximo estipulado foi

igualmente 50 minutos.
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NOTAS - CAPITULO 3

1. A técnica "cloze" foi introduzida por Taylor (1953) como um
meioc de prever dificuldade de compreensao de texto. Basi
camente, ela consiste em suprimir cada quinta palavra de
um texto previamente selecioconado & solicitar que o aluno
prencha adequadamente a lacuna. O resultado desse tipo
de teste estd relacionado com o que pode ser chamado de
"redundancia local" do texto, ou seja, a palavra suprimi

da pode ser deduzida pelo aluno através de pistas lii
gllisticas do ambiente imediato em gue aparecem as lacu
nas.

2. 0 professor alegou que o programa do cursc estava atrasado,
gque 0s alunos estavam encontrando muita dificuldade em
dominar conceitos sintaticos. Devido a este problema
ele ndo tinha podido trabalhar especificamente com leitu

ra em sala de aula e,portanto, nac estava em condig5esd@
avaliar o desempenho dos alunocs.

3. Foram aplicados inicialmente 120 testes. A idéia original
era selecionar aleatoriamente 30 testes de cada um dos
dois grupos testados (10 testes para cada um dos trés sub
grupcos: TO, TE, TS). Comc no dia da segunda testagem -
(memdria a longo prazo) 7 sujeitos nao compareceram a au
la, foram eliminados 7 dos testes iniciais (sendo gue 4§
deles pertenciam ao grupo contrcle, subgrupoc TS). Uma
vez aplicado os testes, achamos que seria mais produtivo
para a nossa analise considerar todos os testes e por es

ta razao o numero de sujeitos em cada subgrupos nao F
idéntico.



CAPITULO IV

ANALISE DOS RESULTADQS

Visando os objetivos jS expostos de investigar, por
um lado, a influéncia de variéveis de natureza lingllistico-tex-
tual para retencao, e por outro, as estratégias utilizadas pe
las criangas para compreender e reter textos didaticos, analisa
remos a seguir os resultados experimentais. Como este € um es
tudo isolado e limitado, nao temos dados que nos apoiem e nos
permitam chegar a conclusoes definitivas sobre o processo de re
tengao de texto didatico. Apesar destas limitagCes,  acredita
nos ser possivel, com base nos resultados dos testes, formular
hipdteses explicativas gue poderao ser exploradas mais profunda

mente em outros estudos, ou pelo menos, estimular uma reflexao

scbre O assunto.

Iniciaremos nossa anadlise por um levantamento gquan-
titative dos itens do texto evocados pelos sujeitos (sec. 4.1).
Como nossa populagao, principalmente a do grupo controle, e
muito reduzida,‘os resultados estatisticos por nds obtides  de
vem apenas ser congiderados tendéncias da populacac testada, ja

que, para uma analise estatistica criteriosa, nac estamos traba

lhando com um nimero ideal de sujeitos.

Uma vez gqgue as duas linhas tedricas adotadas para
elaboracdo e andlise deste estudo consideram que a estrutura do texte &
uma variadvel importante no processo de retencao e, dado que ndo existe na

literatura nenhum estudo especifico sobre a estrutura do texto didatico,
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discorreremos sobre a estruturacac do texto por nds seleciona
do (sec. 4.2} que acreditamos ser um exemplo representativode
um texto informativo didatico. Ainda na secac 4.2 teceremos
algumas hipbteses explicativas sobre os resultados quantitati
vos apresentados na secao 4.1l. Procuraremos também neste ca

pitulo, na secao 4.3, avaliar o poder explicativo das regras

de reducdc semantica propostas por Van Dijk.

Dedicaremos a parte final deste caplitulo, secao
4.4, para tecer algumas consideragoes sobre caracteristicasde

memdria observadas durante este estudo.

4.1. ANALISE QUANTITATIVA

Meyer (1965) em seu estudo sobre retengac de pro
sa observour que oS sujeitos tendem a evocar as idéias em posi
¢ao alta na estrutura de contedde do texto. A autora, poreém,
considera a possibilidade de que leitores ndo proficientes nao
consigam identificar estas relacgoes do nivel alto, o que pode
ria causar problemas na evocagac do texto como um todo. No
texto por nds selecionado, as idéias mais altas da estrutura
de contetdo (aplicando os critérios de andlise de Grimes (1972)
e Meyer (19753)}), seriam:

(1} A cultura & um conjunto de ccisas aprendidas.
{2) A cultura pode ser adguirida de duas maneiras.
(3) A cultura de um povo n3ac fica sempre iqual, ela muda com

o passar dos tempos.

Nossa preocupagdo inicial neste trabalho consiste

em verificar se a explicitacao de predicados retdricos e  sa

liéncia de informagao poderiam influir positivamente na reten
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¢do das informagOes altas presentes no texto didatico por alu
nos ainda considerados leitores dependentes. A influéncia des
tas variaveis foi investigada tanto na memdria imediata quan
to na memdria a longo prazo, mediante as situagoes experimen

tais descritas na segao 3.2. do capitulo 3.

0 desempenho dos dois grupos de sujeitos, isto &,
grupe experimental (leitores dependentes) e grupo controle
(leitores independentes), na execugao das tarefas apresenta

das, pode ser observado nas tabelas 1 e 2 mostradas a seguir:

GRUPD EXPERTMENTAL GRUPC  CONTROLE i
TEXTO TEXTO TEXTO [ rmem T ommm i Bie) ;
ORIGTMAL | OCM EXTLI~|COM SALIMH IORIGINAL L OO FALLL- T SPLIFS
CITAD CiA i | CIIND CIA
(10} (TE) {18 SN N v RS v e N SR ¥ ¢ N
ITEM | MEMORIA ITEM | MRPORIA T
TEDINTA 254 28,57% 56,66% DDA 66,661 T8 | T, 7y
— . -
1 | M2ORIA A L Merrin A vea g omes | .
LONGD PRAZO 17,78% - 46,66% EIJON(D CRATZO 25% 1 1B,75% 149, 44% l
— AN (S Z I,:T
ITEM | MEMIRTA ITEM |MRHIRIA . ey -
MEDIATA 35,71% | 38,09% 409 EDIAM 50,338 | 48,7% © 60,668
2 | MR A z |MromRaa ), a mee | )
LA PRAIG 21,42% | 23,808 33,33% LOMGD P20 _3_8_111 13,758 liss.asa
ITEM | MEMORIA ITEM {MEMIRLA iy mxs | e cas
] i 55,55%
IMEDINTA 17,85% 9,523 33,10 THIINTA 8,33 3.7 55,5 F
3 | MBMORIA A 3 oA A ! :
| 7 | o prazo | 7,148 4,76% 6.66% LMD DRAZO “3321 5,250 | 12,5 |
TABELA 1 - Evocagio das {déias mals altas na TABELA 2 - Evocagao das ldfins mals altas na
egtruturs de conteldo pelo grupo estrutura do conteddo pelo  grupo
axparimental controla
considerando os criterios de analise de Meyer
x 1] . - -
{(1975) e Kintsch e Van Dijk (1975}, poderlamos dizer que o}

item (1), entre os trés itens analisados, & o que ocupa © ni
vel mais alto na estrutura do texto. Este item corresponderia
3 idéia mais alta na estrutura de conteudo proposta por Meyer,
e a macro proposigao mais abrangente na macro estrutura de
Kintsch e Van Dijk. Devido sua posigao na estrutura do texto,
este item deveria ser, segundc estes autores, altamente evoca

do. Este indice alto de evocacgao foi de fato constatado no
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grupo controle. No grupo experimental, por outre lado, a evo
cagao do item (1) sb foi significativa entre os sujeitos sub
metidos ao teste TS, Como os sujeitos que fizeram este teste
também apresentaram maior evocagac dos itens (2) e (3), somos
induzidos a pensar gue a saliencia de informag¢ao pode influir
positivamente na evocagao de determinados itens por leitores
dependentes. Esta influéncia nota-se principalmente com rela
¢ao a evocagac do item (3), onde o desempenho dos sujeitos do
grupo experimental submetidos ac teste TS foi superior a do
grupo controle gue leu o texto original (TO). Entretanto, a
relevancia desta variavel para retengao nac & apenas constata
da na evocacgao imediata. Mesmo na testagem feita apbs 3 sema
nas, os sujeitos do grupo experimental, que leram o texto com
saliéncia de informagao, apresentaram melhor desempenho que
os sujeitos dos sub-grupos TC e TE.l Do ponto de vista apli
cado, esta & uma constatagao interessante, pois  permite-nos
pensar na saliéncia de informacao como um dos recursos possi
velis para facilitar a leitura do texto e assim melhorar o de

sempenho na reteng¢ao de texto dos leitores dependentes.

Uma vez considerados oS 1ltens mais altos na estru
tura do texto, achamos interessante investigar quais foram os
itens que apresentaram maior indice de evocagao nos testes.
Esta investigag¢aoc poderia nos mostrar se a retengao das crian
gas tende a favorecer os itens super ordenados na estrutura
de contefldo do texto como propoe Meyer. Além disso, esta and
lise poderia nos oferecer dados interessantes sobre o conheci
mento prévio dos sujeitos. Se considerarmos as propostas de
Kintsch e Van Dijk, a aplicagao concreta das macro regras de-
pende do conhecimento de super estruturas (tipos discursivos),

assim como de todo o conhecimentc prévio, atitudes e interes-



76

ses do receptor. A andlise dos iltens mais ou menos evocados,
poderia, talvez, nos fornecer pistas sobre a concepgac que os
sujeitos tém da estrutura do texto didatico, ou talvez nos
dar indicios de como este conhecimento prévio dos  sujeitos,

suas atitudes e interesses, podem influir na aplicagao das ma

cro regras.

Na testagem imediata observamos que os itens mais
evocados pelas criancas foram:

{1} 0 gque & cultura ("Cultura & um conjunto de coisas aprendi

das") . |

(2) Como cultura & aprendida ("Cultura pode ser adquirida de

duas maneiras")

(2a) Modo de se adquirir cultura espontanea ("Sem sentir, pe
la experiéncia, pela observagao, pela tradigao, pelo con
tacto de uma pessoa com outras”, etc.).

(ex. 2a) Exemplos de cultura espontanea ("brincar de amareli-
nha", "soltar papagaios", "falar portugues", "gostar
de certas estdorias", etc.).

{2b) Modo de se adguirir cultura erudita ("precisam ser ensi
nadas por pessoas especializadas - escolas, igreja, ra
dio e telev;séo)

{ex. 2b) Exemplos de cultura erudita ("ler", "escrever roman-

ces", "construir maquinas", etc.).

(ex. 3a) Exemplos de mudanca da cultura pelo acréscimo de co
nhecimento (luz elé&trica)l.

{ex. 3b) Exemplc de mudanga da cultura pelo aparecimento de
novos costumes e maneiras de pensar (diferenga nc mo

do de wvida das mulheres}.

O iIndice de evocagac dos itens apresentados aci-

ma, na membdria imediata e na memdria a longo prazo (M.L.P.}po
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de ser observadoc na tabela 3 e 4, a seguir.

- 1
GRUPC EXPERIMENTAL _ . GRUPO CONTROLE .
TEXTO TEXTD X TEXID TSI Tewin
ORIGTINAL fanul EZXI:LI“ O SALLEN- ORIGINAL o FXEIL [T S'\A[.IFT_'EE
CITALAD CIn CTTAND C1h :
(104 {TE} 18y __ | [ie] (e s |
ITEM MEMOTTA ITEM HIBIRLA, . !
TEDINTA 25% 28,57% 56,66 THEDTAIA 66,66% 754 77,778
1| BRI | 1778 - 36,668 1 nggm B ass | adae
. - - i ;
T | ORI 31,718 | 38,0% 408 T ) MEORIA 58,33 | 08,731 | 66,603
MEORIA A MEFDRIA T 17 acs | e e
2 LONGY PEAZO | 21,42% 21,80% 33,33 2 LG prazo|  35:33R ! 13,753 | 55,554 !
ITEM | MEIRIA ITEM | MEZMRIA i '
| IATA 78,57% 100% #0% IMEDIATA 100w : 100 ‘ 100%
2a MER ORI A MEMTEIR A T !
towD prazo | o7 47,613 46, 66¢ 2 | oo pRazo| 83,331 0 4oa |55 55%
i SN LY.
ITEM | MEMORIA TTEM MITIRTA a1 ees e
Ex. | pvenmATA 82,14% 85,71% 66,663 PX. | IMPDINTA LeEk 930 88,88 |
@ %ﬁmpﬁgm 17,854 38,09% 23,37 2 mm";m S0% %) 3333
1 T 1
: b ! |
TTEM ﬁgﬁa 67,85 85,715 76, 664 T | MBORIA 9L,66% | Ingv | 88,883
el J—
® mbm.; A 254 57,14% 56,668 B o é(mﬁm‘; A 83,33 | e2,50% | 77,778
LONGD ERAZO RRZO SR U A —
MM [ MEMORIA . ITFM .| MITRIA | . _
4% - 7 . 5
EX. | TMEDIATA 32,1 71,42 43,33% e, | DEDIAA A I
| MR A o 17850 28,573 208 | MEDRAA T 16.66h | TSy | 22,7
N |
ITEM | MOVORIA ITEM | *EpORIA c o=
ot A 42,85% 47,61% 46 ,66% mx. | DEoTah 66,664 56,25% 44,148
a ”Emm; A 14,283 9,52% 10% 3a ;’}i?g; A 259 - 11,114
IE* I;?E?ﬁ}\ 508 52,338 53,33 Igf:” tﬂﬁgﬁ% 58, 334 81,258 | 55,55%
’ : e 3 VORI B e
3b D'Lﬁ?gﬂ; R 17,858 14,288 } 208 Lowp prazo | 16663 43,75% | 44,44%
TABELA 3 - Itens:mals ovocados pelo Goupo Exerlmolal TARELA 4 = ftera mols evoonados polo Gripo dmtmile

Observando o desempenho dos sujeitos nos dois tes
tes (testagem imediata e testagem com intervalo de tempo), no
ta-se uma queda mais acentuada na evocagao a longo prazo dos
itens (ex. 2a), (ex. 2b), (ex. 3a), e {(ex. 3b). Esta queda @&
prevista pelo modelo de Meyver. Segundo a autora, a memdria a
longo prazo tende a nao reter as informagoes que estao em po
sigao baixa na estrutura de conteﬁdo. Ora, como cs iltens men
cionados sao itens subordinados a uma informacao mais geral e
abstrata, & de se es?erar que eles tenham uma menor probabili
dade de ser evocados que as informagoes hierarquicamente supe
riores. Poderiamos também justificar a queda no iIndice de
evocagao considerando o conceito de abrangéncia proposto por

Kintsch e Van Dijk. Esses itens, por nao serem itens abran
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gentes, nao sao indispensaveis para a compreensdo do texto, e

por esta razao tendem a ser apagados.

Entretanto, se as duas teorias nos oferecem Justi
ficativas para a gqueda na evoca¢ao desses itens na membria a
longo prazo, nenhuma delas nos explica o alto indice de evoca
¢ao dos itens {ex. 3a), (ex. 3b) na testagem imediata, sem
que o item alto na estrutura de contetdo (na concepgao de
Meyer), ou o mais abrangente (para Kintsch e Van Dijk), tenha
sido evocado. Na realidade, o item (3) e seus sub-itens (3a)
e {(3b) contrariando expectativas que poderliamos ter com base
nestas teorias, consta entre os itens menos evocades. No tex
to em questao estes itens seriam:
(3) Dinamismo na cultura ("A cultura de um povo nac fica sem

pre igual. Ela val mudandc com © passar do tempo")

(2a) Modo de mudar cultura (pelo acréscimo de conhecimento).
(3b) Modo de mudar a cultura (pelo aparecimento de novos cos

tumes e maneira de pensar).

0 indice de evocacac nas duas testagens, dos itens

acima apresentados, pode ser observado nas tabelas 5 e 6 a
seguir:
‘ GRUPG EXPERIMENTAL GRUPO  CONTROLE T
i ) TEXTO TEXTO TERIC T TEXID TEXIO TEXIO
CORIGIMAL | OO EXPLI-| OOM SALTEN- OMIGINAL | Oo¢1 EXPLI-|QOM SALIEN
CITACED CIA CIINGAO cIa
{10 IYE} IS} A {LE] (15}
TTEM | MEMORIA . ‘ U524 | MEPDORLA Y 6o
l DEDIATA 17,854 J 9,524 | 33,13% THEDIALA E,37% 43,754 W5
[
3 MEMORIA A . \ k| | prGRIA A . - )
LD prnzo | ToLed 4,764 6,658% | A B,33% 6,258 12, 50%
TR | MEMORIA | FUENORLR -
DEDINTA 3,57% 9,52 104 l M| 18,75% 11,11%
Ja T MSORIA A ~ ~ . ‘ Ja TreOeIA A _ ’ 5, 25% -
LONGD PRAZO 1 Lot 1RAO
H |
I MEMORTA . 33 LTI | MEMIRTA i _ _
DIEDTATA - ¢ 33% b L IMELTATA |
b |MEORTA A - 3 33 | 3 LerTeTA A N . -
LoD PRAZO | - 33 | | Lt pRAZO :
' TAHELA 5 - TTEWE MENOS EVOCADOS PELD SRUPO I TABELA & - ITENS MENOS EVOCADOS PELQ GRUFO

EXPERIMENTAL CONTROLE




79

E possivel que a baixa evocagao do item (3) e seus
sub-itens (3a) e (3b), possa ser explicada ou pela posigao de
les na estrutura do texto, ou pelo cansago dos sujeitos (estes
itens aparecem no fim do texto}, ou mesmo em termos de dificul-
dade conceptual . Essas hipOteses explicativas serao discuti

das mais detalhadamente a seguir (Sec. 4.2).

4.2.ESTRUTURA DO TEXTO E ESQUEMAS DE CONHECIMENTO PREVIO

Van Dijk (1977, 1978) propoe que, para processar
un texto, devido as limitacgoes de sua memdria a curto prazo, ©
leitor tem que recorrer a estratégias gue lhe permitam reduzir
e organizar a série de proposigoes que formam este texto (sec.
2.2). A redugao e organizagac semdntica proposta pelos auto
res & obtida pela aplicacac de macro regras. Esta aplicacado ,
por outro lado, depende, entre outros fatores, do conhecimento

do leitor de tipos discursivos ou super estruturas.

Entretanto, como mencionamos anteriormente (sec.
1.3), os trabalhos sobre estrutura de texto existentes na lite
ratura privilegiam o estudo de um 4nico tipo discursivo, ou
seja, a narrativa. Existe, portantc, uma séria caréncia de
propostas tedricas para trabalhos gue, como © nosso, optem pe
la investigacaoc de cutros tipos discursivos. Isto nos leva a
considerar necessaria uma reflexdo sobre a estrutura do texto
didatico, para gque possamos elaborar hipdteses explicativas pa

ra os dados obtidos experimentalmente.
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4,2.1. Caracterizagao da estrutura do texto didatico

Nao temos condigoes neste trabalho de oferecer pro
postas concretas sobre a estruturac¢ac de textos didaticos, uma
vez que nao fizemos uma investigacao criteriosa deste tipo de
estrutura. Entretanto, achamos valido, como um subsidio de re
flexao sobre o assunto, analisar a estrutura do texto por nés
selecionado, que acreditamos ser comumente encontrada em tex

tos didaticos.

A estruturagdo do texto Como se¢ transmite a culitu
ra (apéndice 1) pode ser descrita como formada basicamente por
3 categorias: definigao, especificagdo e exemplificagdo.  Com
base nessas categorias, temos duas caracterizacoes  possiveis
da estrutura. A primeira delas, consistiria cde categorias bi
direcionais, de dupla fungao. Nesta caracterizagao, um 1tem
como (2) nc texto, (ou seja, "A cultura pode gser adguirida de
duas maneiras"), pode ser considerado uma especificagao em  re
lagao ao item (1) ("A cultura & um conjunto de coisas aprendi-
das") e uma definicao em relagdao aos itens (2a) e (2b), (isto

&, modos de se adguirir cultura espontanea e erudita).

A segunda caracterizagdc n@o consideraria a possi-
bilidade de categorias bidirecionals, mas, por outrc lado, 1in

cluiria uma sub-categorizacgao da categoria especificagao. Nesta

outra categorizagaoc do texto didatico teriamos:

1. definigao ~ que geralmente consiste na apresentacgao de um
conceito abstrato e genérico. Por exemplo;'"cul

tura € um conjunto de coisas aprendidas".
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2. especificagao -~ que congiste na retomada da definicao mais
geral para apresentd-la em maiores detalhes.
Esta categoria subdivide-se em:

a) especificacao complementar - que acres-
centa alguma informagao a mais sobre O
conceito hilerarquicamente superior. Por
exemplo: A cultura pode ser adquirida de
duas maneiraé.

b) especificagdoc descritiva - que consiste
em uma apresentagao e explicagao esmiuga
da da informacao mais geral e abstrata.
Por exemplo: Cultura pode ser aprendida
pela experiéncia pessoal ou institucio-

nal.

3. exemplificagao - que consiste em um reforgo mais concreto
dos conceitos abstratos introduzidos no tex
to pelas categorias - definigdc e  especi
ficagac. Por exemplo: Cantar cantigas de

roda, pular amarelinha, etc...

Entre as duas alternativas apresentadas, a segunda
& mais interessante porque permite que a categoria definigaosd
inclua os itens mais abrangentes do texto, isto &, aqueles que

estao diretamente ligados (e apenas ligados) ac tdpico.

A estrutura de conteldo do texto Como se fhansmite
a culiura, poderia ser representada em forma diagramatica como

na figura 4.1. a seguir:
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CULTURA

Conjunto de coisas aprendidas  Cultura pode mudar

Aprendidas de duas maneiras Modos de mudar a cultura

(Modos de aprénder cultura) _ Todos tém cultura
esponténea, mas
alguns tem pouca

erudita
Acréscimo de no Novos costu
vos conhecimen- mes e manei
tos ras de pen—
sar
12 medo de aprender 22 modo de aprender
experiéncia pessoal — institucional
(espontaneo) {erudito) Luz elétrica Modo de viver
da mulher

Falar, pular amare-  ILer, fazer cilculos
linha, cantar canti construir maquinas,
gas de roda, etc. etc.

Figura 4.1. Representacgao Diagramatica da Estrutura de Conteudo

Nas caracterizagoes discutidas acima existe um pro
blema na insergao do Item (2c¢}, classificado como sendo uma es
pecificacdo complementar do item (2), mas que depende de certa
forma, das especificagées analiticas (2a) e (2b). Esta rela
¢ao entre 0s itens (2a) e (2b) com o item (2c), nao se encaixa
dentro do sistema tradicional de expansac de irvore”. Optamos,
entretanto, por nao considerar esta particularidade, uma vez
gue uma analise por categorias naoc tem que espelhar a ordena

cao superficial dos argumentos do texto.
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Uma vez delimitada a estrutura do texto, investiga
remos a seguir, com base nos resultados experimentais apresen

tados na segao 4.1, como os sujeitos percebem essa estrutura.

4.2.2. Ideias mais evocadas e deswvios na evocag%o:

hipdteses explicativas

Censiderando as propostas de Meyer, por um lado, e
as de Kintsch e Van Dijk, por outro, poderiamos esperar que os
itens (1) e {(3) (isto &, "A cultura & um conjunto de coisas a
prendidas” e "A cultura de um pove nao fica sempre igual") fos
sem 0Os iteﬁs que apresentassem os malores Indices de evocacgao.
Esta expectativa se.fundamenta no fatc de estes itens serem osg
mais altos na estrutura de conteiido (Meyer) e os mais abrangen
tes do texto (Kintsch e Van Dijk). Como o item (2) ("A cultu
ra pode ser adquirida de duas maneiras") também considerado um
item alto na estrutura do texto, estd diretamente subordinado ac  item

(1) poder-se-ia esperar que este fosse igualmente um item muito evocado.

A lembranca dos itens (1) e (2), bastante alta en
tre as criangas do grupo controle na testagem imediata, parece
comprovar esta expectativa, mas O mesmo nac acontece em rela
¢ao ac item (3).” A pouca evocagao deste (ltimo & particularmen

te evidenciada no desempenho dos sujeitos deste grupo gue le

ram 0 texto original, onde apenas 8,33% lembraram o item (3).

Na testagem com intervalo de tempo, por outro la
do, cbserva-se uma pequena queda no Indice de evocagao do item
{2), uma queda acentuada na evocagao do item (1} e uma evoca

¢ao quase nula do item (3). O indice de evocagao mais alto do

item (3) no grupo controle foi 12,5%.

Este resultado &€ semelhante ao cohservadc no grupo
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experimental. As diferen¢as que podemos apontar entre os dois
grupos testados sao duas: a primeira & o Indice de evocagdo dos
trés itens, que & inferior no grupo experimental (como era de
se esperar); a segunda & que os sujeitos deste grupo
que leram o texto original e o texto com explicitagao de predi
cados retdricos nio apresentaram um alte Indice de evocagao do
item (1) (como feoi constatado no grupo controcle). Isto nos le
va a crer gque, como propds Meyer, os leitores proficientes es
tao mais abertos &s idéias hierarguicamente superiores na  es
trutura de conteldo do texto que os leitores nao proficientes
{("poor readers"). Entretanto, ¢ desempenho dos leitores depen
dentes pode ser melhorado, como demonstra O resultado obtido
no sub-grupoc experimental que foi submetido ao teste T.S. 0
indice de evocagac do item (1) pelos sujeitos que leram o tex
to com saliéncia de informacao chega mesmo a aproximar-se da
quele obtido pelos sujeitos do grupo controle que leram o tex

to original.,

Este resultado parece indicar que a saliéncia de
informacao pode influir positivamente na evocagao dos itens al
tos na estrutura de contelldo, © que comprova uma das hipOteses
iniciais deste estudo. Entretanto, a saliéncia de informagao
nao foi uma variével suficientemente poderosa para favorecer a
evocagao do item (3) tanto pelo grupo experimental guanto pelo
grupo controle. Este elevado Indice de esquécimento na evoca
cao imediata e principalmente na evoca¢ao a longa prazo, contra
diz as expectativas que poderiamos inicialmente ter com  base
nas propostas de Meyer e Kintsch e Van Dijk. Isto nos leva a
questionar gque fatores podem estar atuando no processo, difi
cultando a retencdo de um item alto na estrutura de conteudodo

texto.
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Talvez pudéssemos explicar ¢ esquecimento do item

(3) por ele estar coordenado e nao subordinado ao item (1).

Neste caso, uma estrutura com subordinacado seria mais facil
de ser retida que uma estrutura com cocrdenacao. Ora, esta
hipdtese nos leva a crer que a estrutura de texto didatico

mals comum € a subordinada, o gque ndc nos parece viavel.

Qutra hipdtese explicativa que poderiamos conside
rar & a de que 0 esquecimento do item {3) se justifica pelo
fator cansago, isto &, os sujeitos retiveram menos este item
porgque ele se encontrava no final do texto, e, conseqlientemen
te, nao dedicaram a ele a mesma atengao dedicada ao item (1}.
As teorias de memOria realmente colocam que o fator cansago
pode provocar uma queda na atengao, gueda esta gue influi ne
gativamente na retengaco. Esta hipOtese, porém, nos parece tao
pouco provavel quanto a primeira. Se houvesse realmente um
fator de cansaco 0s sujeitos nao lembrariam os exemplos dos
sub itens de (3) (Ex. 3a e Ex. 3b), gue, apesar de aparecerem
no texto depois do item (3), estao incluidos entre ©s itens
mais evocados pelos dois grupos. Talvez pudéssemos defender o
gumento, alegando que o item (Ex. 3b) foi altamente evocado
porque era ¢ ultimo item do texto. Experimentos de memoria
(em geral feito com listas de itens lexicais) revelam gue 0s
sujeitos tendem a lembrar mais os primeiros e os Qltimos itens
apresentados ("primacy" e "recency"), havendo maior probabili
dade de esquecimento dos intermediarios. Ora,esta variavel
talvez justificasse a evocagcao do item {Ex. 3b), mas dificil-
mente explicaria a evocacgao do item (Ex. 3a) gque também teve

-

um indice de recordacao alto. Portanto, nao nos parece via

vel aceitar a hipbtese de que a pouca evocagao do item (3) se

justifique pelo fator cansago dos sujeitos.
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Una terceira hipdtese que poderfamos considerar pa

ra explicar a evocacao do item {1} e o esquecimento do item
(3), toma por base as propostas da teoria dos esquemas { sec.
1.3). Na realidade, dentre as teorias consideradas neste estu

do,ados esquemas revelou-se a mais produtiva para a andlise dos
dados. A nogao de esquemas prévios nos permite explicar a evo
cagao das idéias e os desvios {como veremos a seguir), e tam
bém as elaboragoes feitas pelas criancas (que serao analisadas

na segao 4.3).

Com relagac a evocagao das idéias, & possivel que
as criancas tendam a evocar mais o item {1} porque a nogao da
cultura estatica como um conjunto de coisas aprendidas pode
ser facilmente incorporada acs esguemas de conhecimento prévio
gue elas tém, O que nao ocorre com o item (3) que propde a no
gao de uma cultura dindmica que pode mudar diacronicamente. Es
ta hipOtese nos parece mais viadvel, uma vez que além do esque-
cimento do item (3), ela também explicaria a nao evocagao dos
sub itens (3a) e (3b}, ou seja:

(3a) - Cultura muda pelo acréscimo de novos conhecimentos
(3b} - Cultura muda pelo aparecimento de novos costumes e ma

neiras de pensar.

Esta hipOtese, além de nos fornecer subsidios  ex
plicativos para o alto Indice de esquecimento do item (3}, tam
bém nos explicaria a evocacao dos itens (1), e {2) e de  seus
sub-itens, e dos exemplos dos itens (3a) e (3b). A criangaten
deria a evocar mais os itens (1) e (2) e sub-itens de (2) por
que estes podem ser incorporados ac esguema prévio que elas
tém de cultura. Dentro deste esquema a cultura & entendida co

mo sendo estadtica, e fortemente vinculada & erudicao e & esco

la (como poderemos notar nos desvios feitos pelas criangas e
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que serao discutidos mais adiante). Ora, os conhecimentos
transmitidos pela escola dificilmente sao concebidos dentro do
sistema escolar qoﬁo passiveis de critica ou mutaveis e, por
tanto, se a crianga vincula cultura a nogao de erudigac e es

colaridade, & possivel imaginar que seu esquema de cultura te

nha como constante a nogao de "imutabilidade".

Como a informacac do item (3) e seus sub-itens (3a)
e (3b), contradiz esta nogao de "cultura estitica"” presente
no esquema prévio da crianca, ela tende a ignorar estes itens,
e apreende os itens (Ex. 3a) e (Ex. 3b) como textos isolados
que sac incorporados a outros esguemas (tanto a criacao da
luz elétrica, quanto a mudancga no modo de vida da mulher nos
parecem nogoes possivelmente estereotipadas em criancas de
classe média alta). Aparentemente uma estratégia da crianca
ao ler um texto consiste em procurar ativar um esquema de co
nhecimento prévio que seja apropriadc para as informagoes des
se texto. Uma vez instanciado um esquema, a crianga passa a
incorporar a ele as informagaes do texto, ignorando aguelas
que contradizem ou modificam o esguema instanciado {(como ccor
re com 0 item {3) e seus sub-itens).4 Informagoes concretas
que podem ser incorporadas a outros esquemas de conhecimento
prévio (como (Ex. 3a) e (Ex. 3b)) tendem a ser apreendidas pe
las criangas como textos isolados desvinculados do tdpico dis
cursivo, o que & forte indicacgac de que a crianga nao possui
esquemas de estrutura adequados para leitura deste tipo de
texto, isto &, a crianca nem sagguer estd alerta ao fato de
que um texto & um todo coeso composto por informagoes relacio

nadas,coerentes entre si e nao isocladas.

Hé,entretanto, evocagoes que indicam que a crian-—

ca possui uma nogao estrutural basica, mas mesmo assim ignora
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. 0s itens gue nao podem ser incorporados ao esquema de conheci
mento prévio ativado. Neste segundo caso, a crianca tenta in
corporar oS exemplos do item (3) como parte dos exemplos do
item (2), ou seja, ela forga uma relagao destes exemplos com
0 esquema ativado, evitando desta forma violar as expectati
vas estruturais que ela tem. Esta estratégia seria responsa-
vel por desvios como os seqguintes:

(D23)%3"Um exemplo de cultura &€ o estudo por livros na escola
no inicio do século quando o Brasil era coldnia sd& as

as mulheres iam a escola".
Outro exemplo, ainda mais significativo:

(E26)" "Existe outro tipo de cultura, que & ir a igreja, ver
televisao, escutar radic e ir a escola. Quem niao  fa
2ia isto tinha pouca cultura erudita, por exemplo © ho
mem sabia que existia eletricidade. Mais tarde ele
aprendeu a usar a eletricidade para iluminar casas, ruas,
as estradas etc. Outro exemplo guando o Brasil era
coldnia de Portugal s& os homens ia a escola adquirir
uma profissao e as mulheres ficavam em casa pintando ,

cozinhando..."

Com respeito ao lé&xico do texto, observamos umn
processo similar. A crianc¢a ignora a explicagao ou definigao
do item fornecida pelo texto, gue pode completar, ou mesmo con
tradizer a definicao gque ela Jja tinha. Associagoes do tipo
"obrigatdria" em contraposicac a "espontineo", revelam que a
crianga estd inatenta aos dados do texto, uma vez que o termo
"egpontidneo" & empregado no texto com um sentido de "sem sen
tir" e nao "por vontade propria". Este seria por exemplo, ©

caso de uma evocagao como:



*
(D24) "Em outreos casos aprendemos nas escolas através dos
livros com outra pessca explicando esta cultura € cha
mada erudita saoc coisas que fazemos por obrigacgio @

nac por espontaneidade".

Como em nenhum momento ¢ texto lido pela crianga
colocou a nogao de que a cultura erudita & um tipo de cultu
ra que deve "obrigatoriamente" ser adquirida, & possivel que
na evocagao citada acima, a crianca tenha evocado o sentido
de obriga¢ao pela contraposigac ao sentido de eépont&néo. Se
esta hipdtese estiver correta, no 1éxico prévio da crianga ,
o item lexical espontaneo tem o significado de por  vontade
propria o que possibilitaria a inferéncia de: erudita & aque
la que vocé nao aprende poi vontade paoprdia e, portanto, e

aprendida por ocbrigacdo.

Esta nao &,entretanto,a Gnica explicagdo possi-
vel para este tipo de desvio. Outra explicagac, também plau
sivel, & que no esquema prévio de cultura erudita da crian
ca, o sentido de obrigagéo seja uma constante. BEsta segunda

hipdtese poderia ser comprovada em evocagoes como a sequinte:

(A39)* ... Cultura erudita & aguela gue voce & obrigado a
ter. Por exemplo, se o0s seus pais te colocam em uma
escola muito boa, eles querem que voce tenha uma boa
culturé, e se eles te colocam em uma escola, voce nao

pode faltar as aulas”.

Embora considerando viaveis as duas hipOteses le
vantadas acima para os desviog lexicails das criangas, opta
mos pela segunda, dada a importancia que a cultura erudita re
cebe dentro do contexto escolar,e,também,considerando o fato

de que as criangas testadas pertencem a uma classe social (me
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dia e média alta) que privilegia este tipo de cultura.

A ativacao de esguemas de conhecimento prévic nos
oferece ainda subsidios explicativos para grande parte dos des
vios e elaboragoes feitos pela crianga. Analisaremos por en
guanto apenas os desvios, uma vez que as elaborag¢goes ou infor-
magoes fora do texto, serac analisadas em maiores detalhes pos
teriormente (sec. 4.3). Optamos por distingulr os desvios das
elaboragoes porque nos parecem duas ocorréncias distintas: no
caso dos desvios,a criang¢a confunde nogoes colocadas pelo tex

to e,nas elaboracgoes,ela projeta o seu universo no texto.

Notamos, pela andlise dos testes, que algumas evo
cagoes das criancas confundem os dados apresentados no texto.
Estes desvios parecem indicar que no esquema previo da crian-
ca existe um vinculo muito forte entre a nocao de cultura e as
nogoes de erudicao e escolaridade. Este esquema prévio faz com
gque a crianca nao perceba claramente a distingac entre cultura
erudita e espontanea o que gera desvios na evocagaoc, do tipo

a seguir:

*
(E1) "A cultura espontanea ndos ja sabemos ler, observamos o
radio, a televisao, ¢s jornais, etc. 1sso se chama cultu

ra espontanea. A cultura & nbs sabermos ler e escrever®.

*
(E5) "Para aprender a falar, a cantar cantigas de roda, a cu

rar, etc., precisa ler livros, ir a escola, etc.”

(All)* "Para saber ler, escrever, brincar, etc., devemos ir a

escola”.

A hipdtese de que a nogao de cultura pede estar in
corporada a um esquema prévio de erudigao e escolaridade nos
parece viavel gquando consideramos que a maior parte dos des

vios encontrados nos testes sao de natureza similar aos cita
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tados acima.

Uma vez analisado os desvios, passaremos & analise
das elaboragoes encontradas nos textos produzidos pelas crian

¢cas.
4.3. ELABORAQOES NA EVOCAGAO

Kintsch e Van Dijk (1975), analisando a evocagaode
textos narrativos de sujeitos adultos, observaram que estas
evocagCes tendiam a conter apenas as idéias mais abrangentes do
texto. Havia inclusive, segundo os autores, uma semelhanca
muito grande entre evocagoes e resumos feitos deste texto. A
partir desta constatagao eles propuseram regras de redugac se
mdntica, ou macro-regras, que tém por funcao reduzir e organi
zar as proposigGes do discurso de modo gque este possa ser pro
cessado e retido pelo sujeito como foi discutido no capitulo 2,
segao 2.2. Analisando os testes observamos que de fato estas
redugoes semdnticas ocorrem. Os sujeitos apagam itens lexi
cais que ndoc sac relevantes para a continua¢ido do texto. Este
seria por exemplo o0 caso de sujeitos que evocam o item (1) "Cul
tura & um conjunto de coisas aprendidas” apagando itens lexi

cais, COmO as evocagoes gue seguem:
(A33} "A cultura sao coisas aprendidas"
(D25) "A cultura & aprendida, ...."

Estes épagamentos sa0 ainda mais evidentes no caso
dos itens pouco abrangentes, como & o caso dos exenmplos apre
sentados pelo texto. Apesar de o texto citar uma série de
exemplos de cultura espontanea e erudita, os sujeitos em geral

sO0 evocam alguns, apagando os demais.
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Os testes apresentam igualmente, como propde Van
Dijk, generalizagoes e construgoes, que reduzem os dados de
entrada iniciais, gerando macro-pIOposigaes mais abrangentes.
Esta reducao semdntica pode ser observada em evocagdes  COmO

as gue =seguem:

{E19) "Tudo o que se sabe & cultura".

(E38) "A cultura nao fica parada..."

No primeiro caso observamos que o sujeito, apli
cando a macro-regra de generalizagao, criou uma macro proposi
g¢ao que engloba uma série de proposicdes do texto. No segun
do caso, observamos a aplicacao da regra de construgao, onde
as proposicoes "A Cultura de um povo nao fica sempre igual,

ela vai mudando com o passar do tempo", estac contidas de

forma implicita.

A existéncia de um processc de redugao semdntica
no processo de compreensac e retencao do texto, fica mais evi

dente quando analisamos a evocagao que segue:
(E24) "Cultura & um conjunto de aprendizagem que pode mudar'.

Esta macro proposigao engloba as proposigoes dos
itens (1) e (3) do texto. Estes resultados indicam gue de fa
to, a redugao semdntica & uma das estratégilas utilizadas  pe
los sujeitos no processo de retencao do texto. Entretanto, a
nalisando os textos produzidos pelas criangas, observamos gue
suas evocagoes nao podem ser consideradas apenas um resumo do
texto original como propoem Kintsch e Van Dijk. As criangas
nem sempre consideram os itens mals abrangentes (como &€ o ca
so do item (3) j& discutido na segac anterior). Além  disso

elas evocaram informagoes gque nao estavam presentes no texto

original. Essas evocag¢oes fora do texto parecem confirmar a
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teoria dos esquemas. Por esta razaoc, apesar de nossa preccupa
gao inicial estar mais voltada para a maneira que a estrutura
doc texto (ou o conhecimento desta estrutura) pode influir no
processo de retengao, os dados nos levaram a considerar também
a teoria dos esquemas. Nao poderiamos, tomando por base ape
nas a nogao de estrutura proposta por Meyer ou Kintsch e Van
Dijk, explicar os desvios e elaboragoes que encontramos nos
testes. Achamos portanto adequado recorrer também a esta ou
tra proposta tedrica que Oferece maior possibilidade de expli-

cagao dos dados.

Como discutimos no capitulo 1, secao 1l.l. guando

nos referimos & natureza da memdria, toda retengao envolve me

méria construtiva, isto & para reter o dado de entrada & preci
s0 recorrer a outros dados ja retidos. O processoc mnemdnico &
um processc dindmico, onde as informagoes retidas poden in
fluir na percepgao e retengac do dado de entrada e podem tam-
bém sofrer influéncias, ou seja, serem alteradas por todo dado
que & retido. As evocagOes das criangas refletem este proces
so de influéncia mitua entre o conhecimento prévio e o dado de
entrada. AS inferéncias5 gque as criangas fazem durante a lei
tura sao estocadas e posteriormente evocadas como se fossem par
te integrante ac dado de entrada. Acreditamos que este proces
so, ou seja, esta relagéo entre o dado a ser retido e cutros
dados da memdria, seja comum nao sO a crianca mas taﬁbém ao
adulto. Entretanto, & mais dificil encontrarmos em testes de
retengao feitos por adultos estas inferéncias, uma vez que o}
adulto tende a censurad-las em uma situagao experimental. Em
outras palavras, o adulto em uma situagido de testagem estd a
lerta ao fato de que sua evocagao deve se restringir apenas as

informacdes contidas no texto, © que nao ocorre com as crian
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¢as. Isto explicaria a maior parte das elaboracoes encontra-
das em nossos testes e que aparentemente nao foram observadas

por Kintsch e Van Dijk {que testaram sujeitos adultos).

A presencga destas elaboragoes revela gue as re
gras de redugao semantica propostas pelos autores n3c  conse
guem explicar totalmente as evocagoes dos sujeitos testados.
Por esta razac seria interessante que, ao considerarmos o pro
cesso de retengac e evocagac de texto, levassemos também  em
consideragao regras de outra natureza, ou seja, regras gde ela
boragac semantica. Estas regras deveriam ser capazes de  ex

plicar pelo menos dois dos trés tipos de elaboragéo que encon

tramos nos testes e gque analisaremos a seguir.

0 primeiro tipo de elaboracac e que €  inclusive
muite comum nos testes, reflete o fate de gue ao ler um texto,
as criancgas ativam esquemas de natureza pragmética.. Estes es
quemas sac relagdes sociails estereotipadas dentro de um  con
texto social especifico. A ativacido de esquemas pragmaticos
determina a atitude gue o0 leitor wvai ter ao ler ou evocar o}
texto. Esta atitude, por sua vez, influil diretamente na per
cepcao e retengac do dado de entrada. As evocagoes das crian
¢as indicam que estes 540 esquemas muito poderosos. Nota— se,
por exemplo, que algumas vezes as elaboragdes feitas pelas
criancgas refletem mais a classe social a que elas pertencem e
o contexto de testagem, que o texto lido. Quando falamos em
contexto de testagem, estamos nos referindo ao fato de que es
tas criangas foram testadas em situagab de sala de aula. Este
contexto pode privilegiar a instanciagao de esterectipos im
postos pela propria escola. A ativagdo de esquemas pragmati

cos seria responsavel por elaboracoes como as que seguem:
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a) Valorizagao da cultura erudita:
(B36)* "A cultura & uma coisa importante na vida de uma
pessoa, porque ela sem cultura erudita nac & livre,

nac assiste televisao, nao le Jjornais, revistas,etc.

(E38) "B preciso ter dois itens 19 a Educagdao naoc se a
prende vendo televisao, radio, jornais, etc. Isto

nao ajuda se vocé nao val 3 escola”.

(D6) "Ouando vamos & escola para aprender a ler e a es
crever, para ser educados, etc. Quando vamos apren
der a ser um dia alguém na vida, quer dizer que é

um aprendizado erudito...”
b) Concepcgac de cultura como erudigao, instrugao:

* — -
(A7) "Quem nao vai a escola, nao pode ter uma boa cultu-

n

ra’.

*
(EL) "A cultura espontanea nos ja sabemos ler, ohserva-
mos: o radio, a televisao, os jornais, etc. isso se
chama cultura espontanea. A cultura & nds sabemos

ler e escrever".
c) Relagéo entre instrugao ¢ inteligéncia:

* - .
(E8) "E 1ogico gque com o passar do tempo minha cultura

crescendo eu vou ficando mais inteligente”.

*
(BE21) T"para sermos inteligentegs temos que ler livros, ver

noticiirio de televisac e de jornal™.

*
(D12) "... ler como exemplo e preciso um homem especiali-
zado para nos conseguirmes ser inteligente nos pre

cisamos se esforgar”.
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d) "Preocupagao" com os pobres (o colégio fregfientado pelas
criangas & um colégio catdlico)

* .
(A6) "Um pobre que nunca foil a escola nao sabe nada  do

que sabemos, porgue nem televisdo eles véem".

* .

{A34) "As pessoas de classe-média-baixa poucos podem ir a
escola. As pessoas nao sao livres porque para ir a
escola, para ler e escrever, a pessoa precisa ter

uma condigao razoavel hoje em dia®.

O segundo tipo de elaboragdo encontrado nos tes
tes reflete a ativacao de esquema de natureza conceitual. Em
outras palavras, sao inferéncias que a crianca faz ao ativares
quemas de conhecimento prévios gque nao t8m necessariamente um
caradter ideolbgico-social como os esquemas pragmaticos mencio
nados anteriormente. A ativag¢ao de um esquema semdntico de
"jogo", por exemplo, seria responsavel por expansoes COmMC as

gque seguem:

(A2) Tesponta@nea - & quando aprendemos praticando, ouvindo ,
vendo, tal como jogo do xadres onde o jogador aprende a

jogar e depois aperfeicoa a tecnica'.
* Lad .
(A3l) "Ex. o futebol. O garoto guando nasce, nac sabe jogar"

(ad43) "... pular amarelinha, jogar peteca'.

Nos exemplos acima, podemos dizer que a apresenta
cao feita pelo texto de jogo (amarelinha) instanciou o esque
ma de "jogos". A ativacao deste esquema & prevista por Van
Dijk em sua macro-regra de generalizag¢ao. Entretanto, ao evo
car o texto a crianca, ac contririo do que propoe Van Dijk
nao recupera um item genérico (no caso f¢gos), mas sim uma
outra instancia do esqguema ativado. Esta volta do item mais

abrangente, para outro menos -abrangente, nac estd prevista nas
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regras de redugac semidntica de Van Dijk.

Ainda dentrc dos esquemas conceptuais,; observamos
duas outras maneiras.de como esquemas prévios podem atuar no

processo de compreensac e retengao de texto.

A primeira delas indica que ac encontrar no texto
informagdes novas ou que contradizem esquemas prévios, a
crianca relaciona esqguemas tentando recuperar a coeréncia do

texto. Por exemplo:

(E7) "Por exemplo: uma pessoa assiste um programa instrutivo
na telévisao, logo passa um assunto que a interessa. Es
sa pessoa procura guardar na sua mente 0 que ocuviu para
contar aos outros. Com isso ela adquiriu mais um valor

erudito".

O texto lido pela crianca estabelece gue uma das
maneiras de se adgquirir cultura erudita € pela televisao. A
parentemente a nogao de "televisao™, como uma possivel instan
cia do esguema "cultura erudita" & estranha & crianga. Isto
faz com que ela tente especificar o esquema "televisao" para
buscar dentro deste esguema uma variidvel que nao seja contra-
ditdria com 0 esquema de ordem malis alta que foil ativado isto
&, "cultura erudita". Assim ao selecionar a variavel "progra
ma instrutivo" ela deixa de ladce outros tipos de programas de
televisio (como desenho animado, por exemplo) e "reestabelece”
a coeréncia do texto. O processamento da crianga neste caso
desce na hierarquia de esquemas (esquemas encaixados em esque
mas, gue nao do mais geral para o mais especifico) e procura
por informagoes especificas que se adaptem ao esquema de ni

vel superior ja parcialmente satisfeito.
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Outros exemplos deste tipo de inferéncia podem ser
observados nas evocagoes a seguir, onde a crianca tenta justi-

ficar porque a cultura espontanea & adquirida "sem sentir”.

(E12) "gQuando vocé aprende a brincar, a dangar, a comer, a
gostar porgue viu os outros fazerem isso voce nem perce

be que estd aprendendo pois vocé esth aprendendo e se

divertindc ac mesmo tempo".

F3 - .
(E32) "nao notamos gue aprendemos, porque de acordo com oS

costumes no meio ambiente, nds conseguimos guardar".

A segunda maneira de como 0S esguemas previos po
dem atuar no processamento da informagao do texto, difere da
anterior porgue neste caso nao existe uma correlagac entre a
varidvel ativada e o tOpico, isto &, entre os esquemas mais es
pecificos e o esquema mais geral. Este seria o caso por exem

plo de evocagodes como as que seguem:

(E29)* "Vejamos um exemplo: se o homem nao tivesse um estudo
ndo teriamos ilumina¢oes em nossas casas, OS Carros, ©s
onibus, os trens, caminhces, etc.

Tudo isso fol conseguido com o estudo, ja pensaram se
nao houvesse o estudo quando estivessemos doentes, quan

do descobririamos a nossa doencga, como nos curariamos'.

(E28) "“Agora estamos numa época em que utiliza a eletricidade
para diversos meios: ja estdo fazendo até carros elétri

cos e trens".

Analisando o (ltimo exemplo, nota-se que parte do
texto pode ser incorporada a um esquema X (dinamismo da cultu-
ra). Este esquema X tem uma variavel Y (acrescimo de conheci-
mentos). Na estrutura interna da variidvel Y temos a variavel

Z (luz elétrica). A crianga no caso acima passa a entrar em
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detalhes da estrutura interna de Z Este processo de uma varia
vel que ativa outra pode se estender indefinidamente. Ora, a
contece que ao evocar "carros elétricos" e "trens" a crianga
nac estad mais relacionando estas variaveis de Z ao esquema X,
mas apenas ao esquema Z. Nao existe,neste sequndo caso, uma
preccupacao de procurar informagoes especificas que satisfagam

esquemas superiores, mas apenas uma ativagao de esquemas rela

cionados.

Este Qltimo tipo de inferéncia pode, dependendo do
objetivo da leitura, sef util ou desaconselhavel. Em outras
palavras se o objetivo de leitura € retirar informagao do tex
to (exegese do texto), & atil iimitar—se este processo inferen-
cial. Se, por outro .lado, o objetivo for produzir um outro

texto a partir do original, ent@c ndo @ interessante estabele

cer limites.

Como ultima consideragao sobre os esquemas de evo
cagao e inferdnecia, notamos que algumas das elaboragoes encon=
tradas na evocagao dos sujeitos podem . ser atribuidas ndo a
estrat@gias de reten¢ao e evocagao, mais sim a clichés de reda
gao escolar. Como os testes foram de evocagao livre ("free re-
call"), & possivel gue eles reflitam alguns problemas ou  vi-
cios da produgdo escrita das criangas. Isto nos parece razoa-

vel quando consideramos evocagoes como a que segue:

sujeito E33 "A cultura & para mim o avango ecoldgico dos ho-

mens no mundo".
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4.4. ALGUMAS CONSIDERACOES APLICADAS

Nas segaes anteriores deste capitulo, nos preccu-
pamos em analisar e discutir o desempenho dos sujeitos na evo
cagao de um texto didatico. Procuramos igualmente analisar a
estrutura do texto utilizado como instrumento de testagem,uma
vez que as propostas tedricas que adotamos como base neste es
tudo (Meyer (1975), Kintsch e Van Dijk (1975}, Van Dijk (1977
e 1978)), privilegiam a importdncia que © aspecto estrutural

do texto tem para a retengao.6

Resta-ncs agora discutir como estes resultados po

dem contribuir para uma maior compreensao do processo de re

tengao do texto didatico.

Uma das preocupagoes que orientaram este trabalho
foi a relevancia que varidveis de natureza lingliistica tem pa

ra a retencao do texto. Neste trabalho selecionamos duas va

ridveis para serem investigadas em situacao experimental: ex

plicitagdo de predicados retdricos e saliéncia de informacao.

Dos quatro tipos de saliéncia propostos por Meyer, optamos pe

lo segundo, ou seija, antecipagéo das informagGes gue SEerao
posteriormente apresentadas no texto. 0Os résultados experi
mentals indicam que, das variaveis testadas, a gque mais in

fluiu na evocagao dos itens altos na estrutura de conteudo do
texto foi a saliéneia de informagao. Os sujeitos do grupo ex
perimental que leram o texto com saliéncia de informagao apre
sentaram um desempenho sensivelmente superior ao dos dois ou
tros subgrupos {(gue leram o texto original e texto com expli-
citacao de predicados retdricos) na evocagao dos trés  itens
considerados altos na estrutura {e principalmente na evocagao

do item {(1)).
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Segundo Meyer, a funcgao da saliéncia de informacgac
dentro de um texto & colocar em evidéncia partes deste texto
que o autor considera importante. A saliéncla tem, portanto ,
uma dimensaoc no plano cognitivo, istc &, chamar a atencao do
leitor para determinados aspectos do texto. O tipo de salién
cia por nds testades chama a atencao por meio de criagac de
expectativa., FEm termos de memdbria, estes resultados indicam
gue a retengao de uma informagao pode ser beneficiada pela ex

pectativa criada no leitor.

Os resultados também indicam gue, para as criancas
testadas, 0s esquemas conceptuais sao mais poderosos para a
compreensac e retencao que os esguemas de ordem estrutural. A
recordagao de itens como exemplos de (3a) e (3b) de forma des
vinculada do topico, como se fossem textos isclados, indica
que algumas criangas nao possuem sequer a expectativa estru-
tural mais basica, istoc &, gue um texto deve ser um todo coeso,
com informagoes relacionadas e nao soltas. Entretanto, os des
vios encontrados nas evocagoes nos levam a crer gue esta expec
tativa estrutural minima nao & suficiente para ajudar a crian
¢a a reter itens como (3), {(3a} e (3b). H3 casos em'que o su
jeito aparentemente tem esta expectativa e mesmo assim ignora
os itens mals abrangentes, como as criangas que apagam (3) e
tentam vincular os exempleos de(3a) e (3b) aos itens (1) e (2)

que sao as outras ideias abrangentes do texto. Por exemplo:

(D23) "Um exemplo de cultura & o estudo por livros na escola

no inicic do século sd as mulheres iam a escela®.

No casc acima o sujeito tenta relacionar o exem-
plo do item (3b) com o item (2b), o gue pode ser um indicio de

que ele tem alguma expectativa minima a nivel de estrutura.
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Mag come esta expectativa parece nao ser forte o bastante pa-
ra impedir que o sujeito ignore os itens mais abrangentes (no
caso, a definigao e a especificacdoc descritiva), somecs  leva
dos a pensar que somente um conhecimento estrutural mais ela
borado pode orientar as estratégias de leitura do sujeito. E
possivel que se o sujeito estivesse alerta para as categorias
que podem aparecer neste texto e para fungoes que estas cate
gorias exercem dentro do texto, ao identificar um item  como
(Ex. 3a) ele tentasse recuperar o conceito abstrato e generi-
co. O emprego desta estratégia talvez favorecesse a percepgao
e retengac de um item como (3). Nao estamos com isso propon
doc gue 0 conhecimento esterectipade de tipos discursivos seja
por si sO suficiente para uma leitura com compreensao, mas
sim que a utilizacao deste tipo de conhecimento pode ser uma
estratégia que facilite o processo de compreensao e retencao
de texto e portanto seria interessante gque ela fosse explora

da em um contexto pedagdgico.

Apesar da enfase que estamos dando & importancia
de esquemas estruturais, nac negamos gue, no processo de com
preensao e retengio de texto, sejam os esquemas conceptuais
0s mais podercsos. O resultado dos testes indicam como a ins
tanciagao destes esquemas pode influir no processo de reten
gao. Aparentemente a crianca apds ativar um esquema, tende a
s& considerar as informagoes que podem ser incorporadas a ele
e a apagar as gue modificam cu contradizem o esqguema ativado.
O emprego desta estratégia explicaria porque as criangas evo
caram itens como (1), (2) e seus sub-itens, e nac evocaram Os
itens (3), (3a) e (3b). E possivel que a nogac estatica de
cultura e as duas maneiras de se adquirir cultura (itens {1}

e (2)) sejam conhecimentos ja estereotipados nas criancas tes
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tadas, o que nao ocorre com a nocao de que cultura & dindmica
e muda diacronicamente (item (3)). Se o item (3) realmente rg
presenta um tipo de informacao novo para a criancga, € de se
questionar porque ele, ao invés de alterar o esquema de conhe
cimento prévio, foi simplesmente apagado. A teoria dos esque
mas prevé a possibilidade desta mudanca interna nos esguemas

de conhecimento prévio.

Segundo Rumelhart, existem trés tipog de aprendi-
zagem possiveis previstos pela teoria de esquemas. Estes £l
poOs seriam:

1. Aprendizagem por acréscimo (accretion). Sempre que uma in
formagao & agregada a um esquema de conheécimento prévie
ela deixa tragos na memdria. Estes tragos podem ser utili
zados como base para futuras evocagoes. Neste tipo de
aprendizagem nao ocorre uma mudanga no esguema prévio, mas

sim um actumulo de conhecimento.

2. Aprendizagem por harmonizacao (tuning). Um esquema & com
- = ? -

posto por variaveis e constantes. E possivel que no pro

cesso de adequar diferentes situac¢oes a um mesmo esquema ,

este venha a sofrer lentas mudangas internas, isto &, as

constantes deste esquema podem passar a ser variaveis e

vice=versa.

3. Aprendizagem por reestruturacgaoc(reestructuring). Esta a
prendizagem difere das anteriores porque implica na forma
cao de um novo esguema. Esta forma¢ao de novos esquemas
pode ocorrer por analogia ou contiguidade. No primeiro ca
80, novos esquemas sao criados pela comparagac com  esque
mas antigos (€ possivel gque o novo esquema venha a ter va

-

riaveis onde o antigo tenha constantes e vice-versa). Ja
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a formagac de esqguemas por contiguidade, permite que o sis
tema crie novos esquemas para eventos que reocorrem e que

nao podem ser incorporados a nenhum dos esquemas prévics.

Entretanto, apesar de haver as possibilidades de
aprendizagem citadas acima, ¢ texto revelou-se ineficaz na
transmissao da informagac contida nos itens (3), (3a) e (3b)
seja por acréscimo, haymnizagio ©U por reestruturagao,  isto
nos leva a crer que existe um problema internc ao texto, que

dificulta o processo de aprendizagem.

Uma das razoes possiveis & que o texto inicia por
informagoes que refor¢cam ¢ conhecimento prévio. Isto pode fa
cilitar a instanciacao de um esquema, mas também fazer com
que a crianga deixe de estar alerta as informagoes que modifi
cam ou contradizem o esquema instanclado. Talvez o texto fa
vorecesse a mudanga do esquema prévio de cultura, se o item
(3) precedesse o item (2). Em outras palavras, & possivel que
a auséncia de um reforgo inicial a conhecimentos Jja estereoti
pados pelos sujeitos, favorega um estado de atencgao 3s infor
magoes desconhecidas do texto, o que pode gerar talvez mudan
cas nos esquemas prévios (isto &, aprendizagens por harmoniza
cdo e reestruturacgao). Esta mudanca & fundamental, dado o ob
jetivo de transmissao de informagac gque a escola estabelece pa

ra textos como O que selecicnamos.

A analise discutida neste capitulo revelou gue o0s
esquemas prévics sao mais poderosos que os estruturais no pro
cesso de compreensao e retengao de texto. A influéncia  dos
esquemas prévios na retencao de determinados itens & eviden
ciada guando consideramos o item (3) e seus sub itens (3a) e
(3b). Estes itens foram poucc evocados apesar de ocuparem u

ma posigao alta na estrutura de conteddo do texto {(cu serem
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macrohprOposigaes abrangentes). Nem mesmo a saliéncia de in
formag¢do, que influiu positivamente na evocacao dos itens al
tos, impediu que o Indice de evocagao do. item {3) calsse dras
ticamente na testagem a longo prazo. Portanto, sendo os es
quemas conceptuais prévios tao importantes para o processo de
compreensao e retencao de texto, € necessario que eles sejam
considerados durante o processo de elaboracgdo de textos dida
ticos. & possivel que outra organizagao das informagoes no

texto possa torna-lo eficaz em termos de aprendizagem, o que

nac acontece com o texto por nds selecionado.
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NOTAS - CAPITULO 4

l. Nao consideramos a evocagao do item (3) ligeiramente in
ferior no grupo TS que no grupo TO porque este & um
item problemdtico gue discutiremos mais adiante nesta
analise.

2. E possivel que dentro de outra caracterizacao de estrutu-
ra, como a proposta por Elias (1980), o item 2c¢ pudes
se ser inserido como um comentario dos itens (2a) e
{2b) e ser representado em forma diagramdtica como na
figura a segquir

CULTURA

CONJUNTC DE COISAS APRENDIDAS

|

APRENDIDAS DE DUAS MANEIRAS

-t

ESPONTANEA ERUDITA

|
TODOS TEM CULTURA

ESPONTANEA, ALGUNS
TEM POUCA ERUDITA.

3. Como ja mencionamos no capitulo 3, seccae 1.3, os sujei-
tos que participaram nesta pesquisa foram identifica-
dos pela turma e o numero destesg sujeitos na turma.Por
tanto (D23)* indica que este aluno n9® 23 da 6a. série
da turma D; © asterisco mostra gue este aluno pertence
ac grupo experimental. As transcrigoes respeitaram a
maneira como a crianga escreveu,

4. Apesar da influéncia de esquemas prévios explicar a evoca
¢do ou esquecimento da mnalor parte dos resultados Obtl
dos nos testes, ela & insuficiente para explicar por-
que o item 2¢ e seus sub-itens foram pouco evocados nos
testes. Estes itens seriam:

(2¢) Todos nds temos uma parte de cultura espontdnea e
cutra de cultura erudita.
{2¢') Algumas pessoas due nao foram i escola, nao véem
televisao e n3o ouvem muito radio, tem pouca cul
o tura erudita. _
(2¢”) Mas todos tem cultura espontanea.

Como os itens acima nao foram lembrados mesmo pe
los su]eltos que evocaram corretamente a nogao de cul
tura espontinea e erudita, acredltamos que seu esguecl
mento nac pode ser atribuido & influéncia do  esquema
prévio ativado. Uma hipdtese que se levanta & a de
que estes itens aparecem no texto como informagoes mar
ginais e por esta razao nac sac consideradas pelos su
Jeitcs. A iste pode—-se, acrescer © fatc de gue existe
um problema interno ao prdoprio item, isto &, a maneira
como estas informagﬁes estao elaboradas no texto. Q



107

item (2¢), por exemplo, possibilita uma inferencia tipo
todogs temos A e B. Em_ {(2¢') o significado implicadoc &
negado para B e em (2¢“) ele & reafirmado para A. E pos
sivel que as criangas nao tenham conseguido compreender
e reter a informagao destes itens, porque a maneira como
ela estd estruturada torna-a extremamente complexa, isto
g, o texto cria uma expectativa (todos tem A e B) e nega
a logo a seguir. E possivel portanto que estes itens nao
tenham sido evocados devido a problemas internos a forma
come eles sao apresentados no texto.

5. Entendemos por inferéncia nac apenas as deducCes dque sao
necessarias para a coeréncia do texto, mas também toda
e qualquer dedugao que a crianga pode fazer com base tex

tual.

6. A nogéo de estrutura formada por categorias, presente na
analise estrutural que fizemos do texto, aproxima-se mais
da propostas de Kintsch e van Dijk (1975) que das de

Meyer (1975). A diferenga entre as duas linhas tebricas
foi discutida no capitulo 2.

7. Variaveis dentro de um esquema sao elementos indispensaveis
para este esguema. Em um esquema de "compras", por exem
plo, "mercadoria", "vendedor" e "comprador" sao alguma
das variaveis desse esquema. Ja os diferentes tipos pos
siveis de mercadoria sao diversos valores para © preen-
chimento dessas variaveis.

Um problema, do ponto de vista aplicado, que gos
tariamos de mencicnar, com relagao a teoria dos esquemas
& que esta teoria oferece instrumental necessario  para
descrever eventos estereotipados, mas nao para descrever
conceitos complexcs como cultura. B dificil, por exem-—
plo, definir quais seriam as varidveis dentro de um es
quema como cultura.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho foi motivado por uma preocupagac pra
tica especifica, isto &, como sujeitos, ainda em fase inicial
de escolarizagao compreendem e retém textos didaticos que pri

vilegiam o objetivo de transmissao de informagodes.

Nosso questionamento primeiro era se a escola cria
va situagces de aprendizagem adequadas para o desenvolvimento
de estratégias que possibilitassem ao alunc ler com compreensao,
textos que tém estrutura e fungao diversas daqueles geralmente
utilizados nas aulas de Comunicacac e Expressao, isto &, tex
tos de natureza informativa. Interessava-nos também investi
gar alguma das estraté&gias utilizadas pelos sujeitos para re

ter este tipo de texto.

Revisando a literatura sobre reten¢ao verbal cons
tatamos que a maloria dos estudos existentes nao ofereciam sub
sidios tebricos adequados para uma investigagao sobre retencgao
de textos. Uma das poucas excessoes neste sentido sao os estu
dos fundamentados na teoria dos esguemas. Entretanto, observa
mos que, em geral, as aplicagaes desta teoria a modelos de lei
tura, tendem a privilegiar apenas o universo dc sujeito, nao
considerande o papel que o textc desempenha no processo de

compreensac e retengao verbal.

Dentre os poucos estudos existentes sobre retencao
de texto, achames interessantes os desenvolvidos por Meyer

(1975), KRintsch e Van Dijk (1975) e van Dijk (1977-1978). Os
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trabalhos de Kintsch e Van Dijk ofereceram-nos subsidios ted
ricos para a an&lise dos dados. O interessante nas propostas
destes autores & que elas consideram gue & compreensao e re

tengao de texto depende n@o s de fatores internos (super es-

trutura), como também de fatores externcs ao prdprio texto

(universo do sujeito}.

0O trabalho de Mever, por sua vez, serviu de ba
se para as hipdteses que orientaram este estudo. A proposta
da autora de gue o contetdo informacional do texto & organiza
do hierarguicamente por meio de relacoes retdricas, levou-nos
a questionar se a explicitacao destas relagoes poderia influ
ir positivamente na evocagao do texto didatico por  sujcitos
considerados leitcores dependentes, isto &, leitores que tém
problemas de compreensao de leitura. Outro aspecto gue  tam
bém despertou nossa atengao, foi o efeito da saliéncia de in
formacdao na evocacgao das idéias em posicao alta na estrutura

de conteldo do texto.

Para investigar a influéncia destas variaveis lin
gfiisticas para a retengao, selecicnamos um texto didatico e
investigamos em situagao experimental o desempenho dos sujei-
tos ao ler e evocar este texto em um contexto de sala de aula.
Foram feitas duas testagens, a fim de qgue pudéssemos investi
gar este desempenho tanto na retengao imediata quanto na re

tengao a longo prazo.

As tendéncias de evocagac da populacgao testada in
dicaram que, das duas variaveis {estadas, foi a saliéncia de
informagdao que influiu mais significativamente na evocagao das
idéias altas do texto. Os sujeitos do grupo experimental
(leitores depéndentes) que leram o textoc com saliéncia, apre

sentaram um desempenho superior ac dos dois outros sub-grupocs
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ha evocagao, tanto imediata guanto a longo prazo, dos itens

considerados altos na estrutura do texto.

A evocagao de itens do texto.de forma desvinculada
com 0 tdpico, observada em alguns testes levaram-nos a crer
que algumas criancgas nao tém esquemas estruturais adequados pa

ra ler com compreensac este tipo de texto.

Os dados parecem também comprovar o poder explica
tivo do construto tedrico conhecido por esquemas: 08 esqguemas
de natureza conceptual parecem influir no processo de compreen
sdo e retengdo. Analisando a pouca evocagao do item (3) nota
mos que nao basta uma informac¢ao estar no topo da estrutura hie
‘rarquica do texto para ter maior probabilidade de ser evocada.
Esta proposta de Meyer, de uma relacgao muito prdxima entre a
posi¢ac na estrutura e a probabilidade de retengao, foi sO com
provada em relagéo aos itens (1) e (2) que aparentemente nao
contrariavam os esquemas de conhecimento prévioc dos sujeitos.
Acreditamos que a evocagao de alguns itens em detrimento de
outros e principalmente os desvios e elaboragoes encontrados

em termos de instanciacao de esquemas conceptuais prévios.

Devido a importé@ncia destes esquemas, seria impor-
tante que eles fossem considerados na elaboragao do texto dida
tico. Como o texto, por nos selecionado, inicia com informa
¢Oes que aparentemente reforgam o esteriotipo dos sujeitos e
como ©s dados revelam qué o texto fol ineficaz na transmissao
de um item como (3) que contradiz este esteridtipo, nac acredi
tamos que a ordem de apresentagao dos itens tenha sido ideal.
Em outras palavras, & possivel gue uma outra ordem de apresen
tagéo, favorecesse a eficacia deste texto em termos de aprendi

zagem.

Quanto a estrutura, acreditamos que esta, se devi
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damente explorada no contexto pedagdgico, poderia também faci
litar a compreensdc e retencao do texto. F possivel que os
sujeitos nao tenham retido informag¢des altas ou abrangentes ,
justamente por naoc possuirem esquemas estruturais (superestru
turas) adequados para © tipo de texto lido. Em outras pala
vras, o conhecimento de que um texto & composto por categorias
(definigao, especificagﬁo e exemplificagao, neste caso) e de
‘que estas categorias exercem uma fungao especifica, pode faci
litar a apreensao de certas informagoes. Por exemplo, o cg'
nhecimento de que uma categoria como exemplificacao tem  por
fungao reforcar de forma concreta, conceitos mais abstfatosdo
texto, poderia fazer com que que 0S sujeitos ao encontrar um
item como (Ex. 3a), isto &, No seculo XIII, por exemplo, ndo
havia Luz eletrnica, buscasse o conceito mais abstrato conti-

do no item {3), isto &, mudanca de culfura.

No que diz respeito d saliéncia de informagao,con
siderando a superioridade de desempenho dos sujeitos submeti
dos ao texto com saliéncia, acreditamos que esta variavel pos
sa ser utilizada como um dos recursos para facilitar a reten
gao de determinadas informagoes do texto. Os dados mostraram
que o desempenho dos sujeitos do grupo experimental, submeti-
dos ao teste TS; aproxima~se do desempenho dos sujeitos do
grupo controle submetidos ac texto original TO. Istc nos le
va a crer que mesmo 0Ss sujeitos nao proficientes em leitura
estao atentos & saliéncia de informagao e, portanto, estes si
nais retdricos deveriam ser explorados na elaboragac de texto

didadtico e mesmo na pratica pedagbgica.

Fmbora estas propostas possam parecer obvias, a

chamos validoc coloca-las, pois, a julgar pelos textos didati

cos que tivemos contato (e pelos procedimentos pedagdgicos que
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observamos), a saliéncia & ainda um aspecto retdrico ndo devida

mente explorado.

ASs propostas feitas por este estudo naoc sac ainda
definitivas para a solugdo dos problemas de retengao de texto
didatico. Esperamos, no entanto, termos conseguido, como propu
semos no inicio deste trabalho, abordar ¢ problema de modo a

provocar uma reflexdo geradora de futuras pesquisas na area.
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ANEXO 1




TESTE TO

COMD SE TRANSMITE A CULTURA

A cultura & um conjunto de
coisas aprendidas. Ninguem nas-
ceu sabendo falar portugues ou
qualquer outra lingua. As ciian-
¢cas aprendem a falar a lingua de
seus pais. Ninguem nasceu saben-
do brincar de amarelinha, soltar
papagaio, andar de bicicleta,can
tar cantigas de roda. As pessoas
aprendem tudo isso vendo. os ou-
tros fazerem, prestando atengao
e tréinando. Tambem ninguem nas-
ceu sabendo fazer calculos, es -
crever romances, construir maqui
nas ou curar doengas. Para apren
der essas coisas & necessario ir
a escola, ler livros, etc.

Portanto, a cultura pode
ser adquirida de duas maneiras :

1. Pela experiencia, pela
observagao, pela tradigao,enfim,
pelo contato de uma pessoa  com
outras. Veja voce mesmo: vocé es
ta aprendendo desde que nasceu.
Aprendeu a fa1ar, a coher deter-'
minados alimentos, a gostar de
certas estdrias, a cantar varias
misicas, a brincar de uma porgao
de maneiras. Voce aprendeu tudo
isso quaéu sem saber que estava
aprend=nda, Voce aprendeu olpan-
do, imitande os mais velhos,brin
cando com seus colegas, etc.

A cultura que voce adquire

com a experiefcia, . vivendarjunto
com os outros, chama-se cultura
espontanea. |
2. Pela educagao na escola,
na igreja, pelo radio, pela tele
visao, pelos livros e pelos jor-
nais. Muitas coisas nao sao a-
prendidas so0 observando os ou-
tros e experimentando. Precisam
' ' ' espe-
cializadas. Por exemplo, ninguem
aprende a ler s& observando. Pre

cisa ir a escola.

ser ensinadas por pessoas

A cultura que voce adquire
na escola, nos 1ivros,'etc.,ch3—
ma-se cultura erudita.

Todos nos temos uma  parte
de cultura espontanea e outra de
cultura erudita. Algumas pessoas,
que nao foram a escola, ndo veem
televisdao e ndo ouvem muito ra-
dio, tem pouca cultura erudita.
Mas todos tém cuTturé espontinea,

A cultura de um povo ndo fi
ca sempre igdal. ETla vai mudando
com o passar do tempo. 0s novos
conhecimentos vao-se juntando 2
cultura ja existente, enriquecen
do-a. Aparecem tambem novos cos-
tumes e novas maneiras de pensar.
No seculo XVIII, por exemplo,nao
havia luz e]étrica..Depois, o ho
mem aprendeu a usar a eletricida
de para iluminar casas e ruas e




para movimentar maquinas. Esses
conhecimentos modificaram bastan
te a vida das pessoas. A cultura
tornou-se mais rica. |
Veja outro exemplo. Nos se-
culos passados, quando o Brasil
ainda era uma colonia de Portu-
gal, so os homens iam 3 escola e
aprendiam uma profissao. As mu-

Theres ficavam em casa, bordando
e cozinhando, so salam para ir a
igreja. Hoje ndo & mais assim.As
mulheres vao & escola e traba-
Tham fora de casa nas mais diver
sas profissbes. Essa @ uma impor
tante mudanga cultural da nossa
epoca.




TESTE TE

COMO SE TRANSMITE A CULTURA

A cultura e um conjunto de
coisas abrendidas. Por exemplo :
fa-
outra
lingua, as criangas aprendem a
falar a lingua de seus pais. Ou-

como ninguem nasceu sabendo
lar portugues ou qualquer

tro exemplo: como ninguém nasceu
sabendo brincar de amarelinha ,
soltar papagaio, andar de bici -
cleta, cantar cantigas de
tudo isso

vendo os outros fazerem, prestan

roda,
as pessoas aprendem

do atengao e treinando. Ainda ou
tro exemplo: tambem ninguéem nas-
ceu sabendo fazer calculos, es-
crever romances, construir maqui
nas ou curar doengcas, por isso,
para aprender essas coisas & ne-
cessario ir 3 escola, Ter livros,
etc. .

A cultura pode ser adquiri-
da de duas maneiras:

1. Pela experiencia, pela
observagao, peéla tradigao,enfim,
pelo contato de uma pessoa  com
outras. Veja voce mesmo: vOCE es
ta dprendendo desde que nasceu,
Aprendeu a falar, a comer deter-
minados alimentos, a gostar de
certas estorias, a cantar varias
misicas, a brincar de uma porgao

tudo-
estava

de maneiras. Voce aprendeu
isso quase sem saber que

aprendendo porque voce aprendeu

olhando, imitando os mais velhos,
brincando com seus colegas, etc.

A cultura que voceé adquire
com a experiéncia, vivendo junto
com os outros, chama-se cultura
espontanea,

2. Pela educagao na escola,
na igreja, pelo radio, pela tele
visao, pelos livros e pelos jor-
nais.

Muitas coisas nao sao a-

prendidas so observando os ou-
tros e experimentando e por isso
precisam ser ensinadas por pes-
soas especializadas. Por exemplo:
ninguem aprende a Jer so obser -
vando, por isso precisa ir 3 es-
cola.

A cultura que voce adquire
na escola, nos livros, etc., cha
ma-se cultura erudita.

Todos nos temos wuma parte
de cultura espontanea e outra de
cultura erudita. Mas algumas pes
soas que nao foram a escola, ndo
véem televisdo e nio ouvem radio,
tem peuca cultura erudita,

A cultura de um povo nao fi
ca sempre igual. Ela vai mudando
com o passar do tempo, porque os
novos conhecimentos vdo-se jun-
tando a cultura ja existente, en
riquecendo-a. Aparecem tambem no
vos costumes e novas maneiras de

pensar. No seculo XVIII,por exem




plo, ndo havia Tuz eletrica. De-
pois ¢ homem aprendeu a wusar a
eletricidade para iluminar casas
e ruas e para movimentar maqui-
nas. Esses conhecimentos modifi-
caram bastante a vida das pes-
spas. A cultura tornou-se mais
rica. _

Veja outro exemplo. Nos seé-
culos passados, quando o Brasil
“ainda era uma colonia de Portu

gal, so0 os homens iam a escola e
appendiam uma profissao. As mu-
Theres ficavam em casa, bordando
e cozinhando, s0 saiam para ir a
igreja. Mas hoje nao e mais as-
sim, porque as mulheres vado & es
cola e trabalham fora de tasa
nas mais diversas profissoes. Es
sa & uma importante mudanga cul~
tural de nossa epoca.




TESTE TS

-

COMO SE TRANSMITE A CULTURA

Tudo 0 gue aprendemos em
nossa vida bode ser considerado
cultura. A cultura e um conjunto
de coisas que se transmite pelo
contato entre pessoas. Yivendo
junto com as pessoas nos aprende
mos e ensinamos muitas coisas.Co
mo as pessoas, 0s conhecimentos
e 0S8 costumes nao sao sempre i-
guais, 2 natural que a cultura
- tambem mude com o passar do” tem-
po. Veja voce mesmo como  se
transmite a cultura e como ela
pode mudar através do tempo.

A primeira  caracteristica
importante da cultura @8 que a
cultura & um conjunfo de coisas
aprendidas. Vejamos alguns exem-
plos. Como ninguem nasceu saben.
do falar portugues ou qualquer
outra l?ngué, as criangas aprenn-~~
dem a falar a 1ingua de seus pa-
is. Qutro éxemplo: como ninguem
nasceu sabendo brincar de amare-
linha, soltar papagaio, andar de
bicicleta, cantar cantigas de ro
da, as pessoas aﬁrendem tudo is-~
so vendo os outros fazerem, pres
tando atengao e'treinando, Um ou
tro exemplo diferente e que tam-
bam ninguem nasceu sabendo fazer

calculos, escrever romances,cons
truir maquinas ou curar doengas.
Por isso para apcendér-essas coi

sas e necessario ir a escola,ler
livros, etc. |

0s dois tipos de exeﬁpTos
mostram que a cultura pode ser
adquirida de duas maneiras:

1. A primeira maneira de

adquirir cultura e pela experien
cia, pela observagdo, pela tradi
cao, enfim, pelo contato de uma
pessoa com outras. Veja voce mes
mo: voce esta aprendendo  desde
que nasceu, Aprendeu a falar, a
comer determinados alimentos, a
gostar de certas estowias, a can
tar varias musicas, a brincar de
uma porgaoc de maneiras.
Voce aprendeu tudo isso quase
sem saber que estava aprendendo
porque voce aprendel oThando,imi
tando os mais velhos, brincando
com seus colegas, etc.

A cultura que voce adquire
dessa maneiré, com a experiénéia,
vivende junto com os outros, cha
ma-se cultura espontanea.

2. A segunda maneira de
adquirir cultura e pela educagao
na escola, na igreja, pelo radio,
pela televisao, pelos livros e
pelos jornais. Ao contrario da
cultura espontanea, muitas coi-
sas nao sao aprendidas so obser-
vando 0s outros e experimentando
e por 1sso pfecisam sef ensina~




das por pessoas especializadas .
Por exemplo, ninguem
ler so observando, por isso pre-

aprende a

cisa ir a escola.

Essa cultura que voce adqui
re na escola, nos livros, etc.,
chama-se cultura erudita,

Todos nos temos uma  parte
de cultura espontanea e outra de
cultura erudita. Mas algumas pes
spas, que ndo foram a escola,nao
veem televisao e nao ouvem radio,
tem pouca cultura erudita.

A segunda caracteristica im
portante da cultura @ que a cul-
tura de um povo nao fica sempre.
jgual. Ela vai mudando com o hai
sar do tempo porque 0s Nnovos co-
nhecimentos vac-se juntando a
cultura ja existente, enriquecen
do-a e porque aparecem tambem no
vos costumes e novas maneiras de
pensar. Yejamos um exemp1o'de ng
vos conhecimentos que se junta-

ram a cultura.

No secéalo XVIII, nao havia luz
eletrica. Depois, o homem apren-
deu a usar a eletricidade para
iluminar casas e ruas e para mo-
vimentar maquinas. Esses conheci
mentos modificaram bastante a vi
da das pessoas. A cultura tor-
nou-se mais rica.

Agora veja outro exemplo de

novos costumes e novas maneiras
de pensar.
Nos seculos passados, quando o

Brasil ainda era uma colonia de
Portugal, so os homens iam d@ es-
cola e aprendiam uma profissao.

As mulheres ficavam em casa, bor
dando e cozinhando, so saiam pa-
ra ir a igreja. Mas hoje nao e

mais assim, porque as mulheres
vao a escola e trabalham fora de
casa nas mais diversas profissoes.
Essa e uma importante mudanga

cultural da nossa epoca.




