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RESUMO 

A dificuldade que os alunos de primeiro grau apr~ 

sentam na compreensao de textos escritos pode, pelo menos em 

parte, ser debitada a problemas na retenção de informações es 

critas. O presente trabalho se propõe a investigar a influên 

cia de variáveis lingülsticas na cornpreensao e retenção de 

textos escritos. A partir da proposta teórica de Meyer (1975) 

duas são as hipóteses que procuramos confirmar: a) a explicit~ 

ção de predicados retóricos aumenta o Índice de retenção das 

informações hierárquicamente superiores na estrutura do texto; 

b) a saliência de informação aumenta o lndice de evocação das 

informações hierárquicamente superiores. Apresentamos três 

versões de um texto didático comumente utilizado: a) texto ori 

ginal; b) texto com explicitação de predicados retóricos; c) 

texto com explicitação de predicados retóricos e saliência de 

informação. Os dados comprovam a segunda hipótese, embora não 

sejam conclusivos em relação a primeira. Observamos também 

que a evocação dos sujeitos indica a influência que os esqu~ 

mas de natureza conceptual tem na compreensão e retenção do 

• texto. 

* _Este trabalho foi parcialmente financiado pela CAPES sob a 
forma de bolsa de estudo durante os anos 1978 e 1979. 



ABSTRACT 

The difficulty which primary school children 

evidence in the comprehension of writeen text can be attributed, 

at least in part, to problerns 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 examined: a) the explicitation of rhetorical predicates 

increases the recall of inforrnation high in the content 

structure of the text; b) the prominence of the information 

increases the level of recall of information high in the content 

structure. We present three versions of a didatic text 

cornrnonly used in Brazilian primary schools in Campinas, S.P.: 

l) the original text, 2) the text whith explicitation of 

rhetorical predicates, and 3) the text with explicitation of 

rhetorical predicates and prorninence. The data obtained 

support the second hypothesis; the evidence in support of the 

first is not conclusive. The recall of the subjects also 

indicates that ~ch~ma~a of a conceptual nature have a certain 

influence in the· cornprehension and retention of text. 
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INTRODUÇÃO 

Urna das queixas comuns entre professores de prime~_ 

ro, segundo e mesmo terceiro gruu de ensino, é que os alunos 

são incapazes de ler com compreensão. Acn ... di ta mos que esta. 

queixa reflete um problema sério de metodologia de ensino da 

modalidade escrita da língua portuguesa. Embora a Reforma de 

Ensino tenha aberto aos professores a possibilidade de urna 

abordagem funcional da linguagem (Parecer 853/71), pelo que p~ 

demos observar, a grande maioria dos docentes ainda se atem 

ao ensino tradicional da Lí.ngua portuguesa, que privilegia a 

descrição estrutural em termos metalingüisticos, em vez do uso 

lingüistico. Esta opçao metodolÓgica dos docentes pode cric.r 

para os alunos uma série de dificuldades com J:elação ao 

nio da língua escrita, já que 

11 uma coi~a ~ ~abeh a l1ngua; iA~o ~. dominah a~ ha 
biLi.dade.t. de u,::.a da LlHgua e.m t.Lt1wçãeA c_ o r~ c 'L.etaz· 
de. in~e.Jr._aç.ão, e.n~e.nde.ndo e p!Lodttú.ndo e rtllltC úulo 6 

ade.quado6 auA dive!LAOh contexto6, pehc~bendo aA di 
6e.JLe.nçaA ent!Le uma 6ohma de. exphe.t.t.ão e ou~ha. O~ 
:tJLa eoi.6a é: t.abe.JL an.a.LÜafL uma .tJ_nguct dom.Lnando c.on 
ceJ.:to.6 e meúd:inguagen6 a paJttiJt do6 quaL_:, M2 6a.tC! 
t.obtuz .. a l'.Zngua, t.c. apJte./)(Ut-tam .&LW.& UtJtc(c_i._-c!li.&t.~ca.& 

e6tJLutuJLaiA e de u60 11
• (Ge.Jtafdi, 1981:17) 

dorní 

Além deste problema metodolÓgico temos ainda como 

agravante o fato de que a escola restrinse todo o ensino de 

leitura às aulas de Comunicação e Expressào, embora nas outras 

disciplinas o aluno seja exposto a textos escritos cujas fun 

ções e estruturas são diversas daquelas geralmente presentes 

nos textos de Comunicação e Expressão. Aparentemente o siste 

ma escolar ignora o fato de que textos de natureza diversa exi 
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gem abordagens diferentes de leitura, isto é, que um texto na~ 

rativo (estória, contos, romances) nã.o é lido da mesma forma 

que definições ou problemas matemáticos, textos de estudos so 

ciais, ciências, etc. Estes textos, além de serem estrutural 

mente diferentes, servem a funções distintas. As diferentes 

disciplinas têm objetivos instrucionais especificas e estes 

transparecem no tipo de texto utilizado em sala de aula, e no 

modo como se espera que estes textos sejrun abordados. As ex 

pectativas que um professor de português tem ao apresentar um 

texto aos alunos são diferentes daquelas dos professores de ou 

tras áreas como estudos sociais e ciências. Nestas Últimas 

areas de ensino, pelo que podemos observar, privilegia-se o 

objetivo de transmissão de informações. Este objetivo pode 

ser facilmente percebido pela própria estruturação dos textos 

utilizados em sala de aula. Em geral, estes são disserta ti-

vos, e as informações, impostas como verdades, isto é, não exi~ 

te uma preocupação do autor de convencer o leitor da validade 

do assunto discutido ou do tratamento dado a este assunto. o 

professor, nestas áreas, ao apresentar um texto, aparentemente 

tem como objetivo que o aluno abstraia determinados conceitos 

e os retenha. As testagens a que são submetidos os alunos são 

evidências de que a função principal destes textos e a apresen 

tação de determinados conceitos que devem ser retidos. Estes 

textos devem, portanto, ser lidos com urna abordagem específica 

que é diferente daquela exigida na leitura de contos, crônicas 

e poesias, que sao os tipos de textos caracteristicos dos li 

vros de Comunicação e Expressão, base de todo o ensino de lei 

tura. 

tos. 

Esta situação prática nos leva a dois questioname~ 

o primeiro,é se a escola, ao se omitir de mostrar expl! 
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citamente que textos de natureza diversa exigem leitura dive:r=:_ 

sa, deix.J de criar situações de aprendizagem udcquildus para o 

desenvolvimento de estratégias que permitam ao aluno ler com 

compreensão tipos diferentes de texto. O segundo refere-se ã 

maneira como os alunos compreendem e retêm textos de outras 

areas que não Comunicação e Expressão. -Embora nao entrando 

no mérito de certos procedimentos pedagógicos, sabemos que a 

função dos textos fora das aulas de Comunicação e Expressão 

está diretamente ligada à retenção6 ~ pertinente, portanto, 

questionar-se como os alunos retêm as informaçÕes contidas em 

um texto. 

Este trabalho se propÕe a investigar a retenção de 

um texto, escrito para a 6ª série na áreu de Estudos Sociais. 

Nosso objetivo é analisar como crianças, ainda em fase ini 

cial de escolarização, retêm as informações contidas neste ti 

po especifico de texto. como e esperado pela escola que es 

tas informações sejam retidas por um período longo de tempo, 

isto é, que façam parte de uma série de conhecimentos que o 

indivíduo ·tem que adquirir em um processo de escolarização, 

investigaremos não só a retenção imediata como também a reten 

çao a longo prazo (sec. l.l). As crianças serão testadas em 

uma situação de sala de aula, uma vez que a leitura e reten 

ção deste tipo de texto está geralmente vinculada a um contex 

to pedagógico. Esperamos neste estudo, além de investigar a 

importância que algumas variáveis de natureza lingüisti.ca, is 

to é, explicitação de predicados retóricos e saliência de ln 

formação {sec. 3.1), têm para a retenção, detectar algumas das 

estratégias que as crianças utilizam para compreender e reter 

esse tipo específico de texto. Entretanto, sabemos que o es 

tudo a que nos propomos sofre sérias limitaçÕes. Para enten 

der de maneira adequada a inter-relação
1

sujeito-texto didáti-
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2_ -co e necessario que conheçamos profundamente,por um lado,a n§_ 

tureza do texto didático e,por outro, como o leitor processa 

e retem o material do texto escrito, o que e praticamente im 

possível no estágio atual das pesquisas. 

A literatura na área, além de restrita, apresenta 

sérios problemas quando tentamos aplicá-la a uma situação prá 

tica especifica. Estes problemas existem em relação aos mode 

los de memória propostos (sec. 1.1), unidade de análise esco 

lhida pela grande maioria dos estudos {sec. 1.2) e também em 

propostas muito abrangentes,mas vagas demais para prestar-se 

a uma aplicação (se c. l" 3) . 

Dentre as poucas propostas tcórtcas que existem 

sobre retenção de texto 1 privilegiamos as de Meycr e também 

as de Kintsch·e Van Dijk que pareceram mais adequadas ao nos 

so objetivo de estudo (vide capit.ulo 2). Apesar de termos pri 

vilegiado estas propostas teóricas, nossa preocupaçao maior 

não é validar ou invalidar teorias, mas sim aprofundar nossos 

conhecimentos de uma situação prática específica. 

A pesquisa por nós elaborada é descrita em maio 

res detalhes no capítulo 3. Reservamos o capítulo 4 para dis 

correr sobre a análise dos resultados e o capitulo 5 para a 

conclusão deste estudo. 

Sendo a nossa preocupaçao a existência de um pr~ 

blema educacional no que se refere a processamento e retenção 

de texto didático, optamos por trabalhar com sujeitos que 

ainda estão em uma fase inicial de escolarização uma vez que, 

caso haja realmente este problema, é pedagogicamente aconse-

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

Contudo, devido às limitações teóricas com que 
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nos deparamos, nao almejamos, em um trabalho restrito C"Ô! isolado 

como este, chegar a propostas concretas de solução para os po~ 

siveis problemas que encontramos nos resultados experimentais, 

nem sequer oferecer uma análise completa de todas as variáveis 

que influem neste processo de retenção. Esperamos, entretan 

to, abordar o problema em questão de modo a provocar uma refle 

xao que possa talvez vir a ser geradora de possíveis 

pesquisas na área. 

futuras 
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NOTAS - INTRODUÇÃO 

1 A concepçao de leitura como um processo de interação entre 

o leitor e o texto está presente em trabalhos como os de 

Kleiman (1981, 1982) 1 Osakabe (1981), Orlandi (1982). 

2 Neste sentido, o termo .texto d,tdâ.t-tc..o está sendo empregado 

com um sentido bastante restrito, ou seja, um texto que 

tem por função ensinar e que é utilizado em um contexto p~ 

dagógico. 



CAPÍTULO l 

RETENÇÃO VERBAL: ESTÁGIO ATUAL DAS PESQUISAS 

O objetivo do nosso trabalho é investigar como os 

alunos compreendem e retêm um texto didático dentro de um con 

texto de sala de aula. Este tipo de pesquisa sofre sérias li 

mitações, uma vez que encontra pouco apoio teórico na litera 

tura. Os modelos de memória existentes pouco esclarecem so 

bre o processo de retenção, wna vez que apresentam propostas 

bastante divergentes entre si {sec. 1.1). No entanto, apesar 

das diferenças, existe entre eles um cansem,; o sobre a existên 

cia de dois tipos de memória: uma memória j.mediata e uma memo 

ria de natureza mais permanente. Esta dis·tinyão teórica foi 

t'1til ao nosso trabalho, por nos levar a questionar como seria 

a retenção do texto didático se investigada logo após a leitu 

ra (memória imediata ou memó.ria a curto prazo) ou se testada 

apos um intervalo de tempo de 3 semanas (memória permanente ou 

memória a longo prazo) . 

Os estudos sobre retenção verbal existentGs na 

area da psicolingfiistica, por outro lado, foram de pouca va 

lia para esta investigação que tem por objetivo a retenção de 

textos. A principal causa desta limitação é a unidade de anã 

lise escolhida por estes estudos. Na realidade, salvo raras 

exceçoes (duas delas discutidas no capitulo 2) as pesquisas 

sobre retenção verbal, por elegerem como objeto de análise 

listas de itens lexicais e sentenças isoladas (sec. 1.2), po~ 

co acrescentam a nossa compreensão do processo de retenção de 

texto. 
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Ainda neste capítulo dedicado à revisão das propo~ 

tas existentes na literatura, discutiremos a teoria dos esque­

mas (sec. 1.3) que é um enfoque de memória que pode ofer~cer 

subsídios teóricos para um estudo como o que ora empreendemo~~ 

1.1. MODELOS DE RETENÇÃO VERBAL 

Dada a natureza bidimensional da nossa pesquisa, e 

natural que procuremos subsÍdios teóricos na área da psicol~ 

gia e da lingüística. Dentro da psicologia, os modelos de me 

mória lingüística se apresentam como uma das primeiras fontes 

de propostas teóricas. Infelizmente, as propostas feitas so 

bre retenção verbal neste campo de estudo, são muito pouco elu 

cidativas. Tentar encontrar uma correspondência entre os Uife 

rentes modelos propostos nos parece uma tarefa bastante difi 

cil de ser concretizada, devido à existência de problemas teó 

ricos. Esta dificuldade é agravada por não haver um consenso, 

entre os autores, a respeito de questões fundamentais como qual 

a unidade básica que é estocada na memória,ou na delimitação 

de quais sao os tipos de memória existentes e que função é de 

sempenhada por cada um destes tipos. 

No que se refere à unidade básica a ser estocada, 

enquanto alguns autores como Shank (1972) defendem a hipótese 

de que a informação é retida em forma de ~on~e~XOj, 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 

é a pnopo~i~ão. No tocante aos cortes funcionais feitos na me 

mória, ou tipos de memória, a situação é igualmente confusa. 

Os modelos apresentam propostas diferentes, o que dificulta es 

tabelecer uma correspondência entre eles. Esta dificuldade fi 
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ca evidente quando tentamos confrontar modelos como os propo~ 

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

(1973), Kintsch (1970) (apud Chafe - 1973) c Van llijk (1978). 

Segundo Anderson e Bower 

''Toute.. -én6a!I.rna.U.on ve.nant du monde. e.xt~nJ..e.u!L e.J.J;t 
d'abo!I.d e.n!I.e.gi~t!I.êe.. pa!I. ie.h lLêce..pte.u!I.h heMo~~~ 
pu-Z..6 ne.c..odê.e. e.n :tJtai.:t-6 d' aJtd!Lrt .óupEJtie.uJt qui DOJ·d 
p!LovL6o..itt.e.me.nt ld:oc.ke.,~ dan-t. une. mê.mo,.{./LI?_ tampon 
(''bu66e.lL'') vihue.lle. ou auditive. he.lan la natu!Le. 
de. l'-én6oJtmation, de. c..apac..-i__té. tim-i.tê.e. Au ,stade. 
.óuivant, le.<> artccty.6e..u..ftJ:, lJ..ngu.J.6Li.que.. ou pe!Lc.epLL6 
tJtai..:te.n.t le. c..ontenu. de..!:> mê.moJ.Jte.-6 -tampon et le. 
t!Lan.-5 toJLme.nt e.n une. A;t!Luc.tu:r...e. a!Lbo!Le_hc..ente. qu-e 
e.ht alo!L.6 e.nvoy~e.. e.n me.moifte.. Le. c..onte.nu de. la 
mêmo-<_,te. !.le. ptt.ê-sente -sou-s ta 6oJtme d'urt va-ste !UL­

-se.au d'aJr..bJte.-6 e.ntne.c.Jwi-sé.-s, e.t it y a .:ten.:ta.tive. 
d' a.ppaJtie.me.nt { "pat.:te.Jtn-matc.hivtg") e.ntJte lo. -s.tJtu 
c.:tuJte. anbone.-sc.e.nte. e.nvoyêe. pa!t f'analyórtlUl tiu~ 

guL-s.tLque. e.:t un 6Jtagme.n.t de. l'ináoJtmation c.onte-
;,,ue. e.n mêmoJt.Ze.'1

• (Ve.rthl~!UL 7975: 57) 

Poderíamos representar os diversos componentes do 

modelo proposto por Anderson e Bower d:l seguin-te forma: 

DADO DE ENTRADA 

J, 
RECEPTORES 

~ -.........~ 
AUDITIVO ::1VISUAL 2 

,------~~_, ----~~-----
[ MEMóRIA TANQUE I I MEM6RIA érANQUE J 

t --~·~-----~NALISADOR LINGÜÍSTICO ~ISADOR PERCEP'I'~~O ·1 

~ ' - j ~· ~ REPRESENTAÇAO ~~ 

DE ÂRVORE 

MEM6RIA A LONGO PRAZO 

jMEM6RIA DE I 
L~BALH~-

'------- --------·· 

FIGURA 1 - Representação gráfica do modelo de retenção de An 

derson e Bower (op. cit~. Denhiere, 1975). 



10 

O modelo de memória proposto por Chafe {1973), por 

outro lado, apresenta diferenças marcantes com relação ao mod~ 

lo de Anderson e Bower. Chafe subdivide a memória a longo pr~ 

zo, proposta pelo modelo anterior, em dois tipos de memória: 

memória rasa e memória profunda. O modelo de Chafe também es 

tabelece um novo componente no processo de estocagem, um "esta 

do de ciência 11 
(

11 CONSCIOUSNESS 11
) que não é considerado por An 

derson e Bower. Na concepção de Chafe este estado de ciência 

estabelece um papel determinante na retenção. Primeiramente,a 

informação do dado de entrada é captada pelo estado de ciência, 

isto é, somos cientes do material que chega através da percep-

çao sensorial direta. Logo em seguida esta informação passa 

para a memória superficial (surface memory). Esta memória tem 

uma ligação muito prÓxima com o estado de ciência de modo que 

a informação nela contida ret.orna insistentemente ao estado de 

ciência, sempre que a atenção não esteja voltada para alguma 

outra coisa. A informação contida na memória superficial pa~ 

sa 1 a seguir, para a memória rasa (shallow memory) de anele p~ 

de ser trazida ao estado de ciência com um grau razoável de 

precisão. Informações triviais são mantidas nesta memória por 

apenas um dia ou dois (informações muito triviais nem chegam 

a ser estocadas ria memória rasa, são esquecidas já na memória 

superficial) . Algumas informações contidas na memória rasa 

são selecionadas para uma estocagem mais permanente, passando 

então para a memória profunda (deep memory) . Esta memória con 

têm toda a informação previamente estocada pelo indivíduo. A 

recuperação da informação estocada nesta memória tem a caracte 

ristica de ser menos rica em detalhes. 

Segundo Chafe, a passagem do uma informação de uma 
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memór.ia para outra depende do numero do vc:zcs c1uc estu informa 

ção esteve no estado ciente. Port.anto, este estado ciente -c 

determinante da retenção mais permunente ou do esquecimento de:; 

uma informação, isto é, a informação que é pouco exposta a es 

te estado ciente tende a ser esquecida. 

Poderíamos representar o modelo de Chafe da segui~ 

te forma: 

DADO IE ENTRADA ___ .,I ESTADO DE CIJlNCIA J 
r---_l,J,__,------;===----:;;;:~---' l ' 
~~ P~E~R~C=E':P'\:Ç!:Ã:'oJ-J--------;.·l MEMóRIA LJ MEM6RIA c \_M_E_M~6-R_I_A', 

SUPERFICIALl1_R.li_.SA , PROFUNDA! 

FIGURA 2- Representação gráfica do modelo de Chafe. 

O modelo proposto por Kintsch (~_970), por sua vez, 

propoe um processo de estocagem diverso do concebido por Ander 

son e Bower ou Chafe. Como no modelo de Anclcrson e Gowc~r 

Kintsch também não considera o estado de ciência c não estabe-

- - ' lece uma divisao na mernoria a longo prazo. Existe uma rurre.sp~!2_ 

dência entre a memória secundária, proposto por Kintsch e a me 

mória a longo prazo concebida por Andc:rson e Bowcr. Ficu,entre 

tanto, bastante dificil de estabelecermos se a memória tanque 

do modelo de Anderson e Bower corresponde exatan!ente à memória 

sensorial proposta por Kintsch, ou se existe uma correspondê~ 

cia real entre os analisadores lingülsticos c a memÓria sccun 

dária concebida por Kintsch. Segundo o modelo de Kintsch, a 

informação do dado de entrada lingl.l.Ístico é primeiramente esta 

cada na memória sensorial. Esta memória pode estocar uma gra~ 

de quantidade de informaçÕes, mas por :_:empo limita do, isto -c, 

o esquecimento neste estágio é muito rápido. Devido a cst.a li 

mitação da memória sensorial, a informação te111 lj_UC ser retpidQ 
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mente transferida para a memória primária, antes que seus tra 

ços sejam perdidos. A memÓria primári<.l :_:e caracteriza por 

ser uma memória de trabalho com capacidade limito.da. A infor 

mação contida nesta memória tende a desaparecer em cerca de 

15 a 20 minutos, a menos que seja mantidu. por mais tempo por 

exposições repetidas ( "rehearsal 11
) ou transferida para a memo 

ria secundária. A memória secundária -tem esscncialment"e uma 

capacidade ilimitada. O esquecimento a 12-Bte nivel é vaga.roso 

e pode ser de duas naturezas: perda real du informação c inca 

pacidade de recuperar a informação que ainda está retida. 

Poderíamos representar o modelo de Kintsch da se 

guinte forma: 

DADO DE ENTRADA 

J 
MEM6RIA MEM6RIA MEM6RIA I 
SENSORIAL PRIMÂRI -? SECUNDÁR;~ 

FIGURA 3 - Representação gráfica do modelo de Kintsch (op.cit. 

Chafe, 1973) 

Finalmente ,temos no modelo de Van Dijk uma propo_§_ 

ta que é bastante comum entre os modelos de memória, ou seja, 

é feita uma distinção teórica en·tre apenas dois tipos de memõ 

ria: uma memória de natureza mais imediata, a memória a cm:to 

prazo (short term memory) e outro,de natureza mais permcmentc, 

a memória a longo prazo (long term memory) . Esta é, inclusi 

ve, a distinção que adotamos neste estudo. 

A distinção teórica adotada por Van Dijk se dife 

-rencia da adotada pelos modelos anteriores, por nao conside 

rar outros recortes de memória dentro destes dois parâmetros, 

isto é, memória a curto prazo e memória a longo prazo. Em uma 
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tentativa de comparaçao, talvez seja possivel estabelecer uma 

certa correspondência entre a memória a curto prazo proposta 

por Van Dijk e as memórias sensorial e primária do modelo de 

Kintsch, mas esta correspondência não é de forma alguma nítida. 

Segundo Van Dijk, 

''In rne.moky we. 4tone. the. in6o~mation which ih the. 
ou:tput o fi ouJt va!Úoi.Ló .õe.n.óe..ó. FoJt. .t.e.ve.Jtai Jte.a,bon6 
,Lt -Lá p!Lac.A:ieal to make. a :the.o!Le.:tic.af.. di.t.:U .. nc..U .. on 
be.:twe.e.n :two kind.ó ofi me.mofLy, viz. short term memo 
ry (STM) and long term memory (LTM). Raughiy .t.pe.Q 
k.tng STM i-6 ne.c.e..&.6aJty éoJt .the manipufa:tJ..on o6 -t/1 
fioJt.ma:U.on which ne.e.d!l oniy a .óhoh..t time. :to be p!tO 
c.e.h.óe.d, e..g. whe.n we. wan:t to unde.JL.otand .t.ound.ó-; 
wottd.6, ph!La.6 e..6 and .6e.nte.nc.e.n. I nüotunat-Lo n whic.h 
we. ne.e.d a longe.~ time. wili, e.ve.ntuatty, be. ~to~e.d 

ü LTM a6.te!t "-.t haõ paMed .th!tough STM. Cha~taote 
4i~tie ob STM ih that it onty hah limited capaci= 
ty: whe.n it ih 'buli', it mubt at ie.a~t pa~tiaiiy 

be. e.mptie.d be.fioJt.e. ne.w i.n6o~mation ean be. handle.dn. 
(Van V"-jk, 1978:77) 

Poderiamos representar o modelo de memória concebi 

do por Van Dijk da seguinte forma: 

DADO DE ENTRADA 

l 
MEMClRIA A MEMÓRIA A 

CURTO PRAZO LONGO PRAZO 

FIGURA 4 - Representação gráfica do modelo de Van Dijk. 

-Acreditamos que a comparaçao dos modelos de me mo 

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 correspondência en 

tre os modelos de memória existentes na literatura. Com rela 

çao aos modelos mencionados 1 poderíamos propor uma relação, c~ 

mo a que aparece representada na FIGURA 5. Esta correspondên 
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cia, entretanto, pode nao representar adequadamente as propo~ 

tas feitas pelos modelos, uma vez que as diferenças entre 

eles existem não apenas nos cortes feitos na memória, mas tam 

bém nas funções desempenhadas por cada um dos tipos de me mo 

ria. 

Anderson e Bower 

(Receptores) 
BUFFER ANALISADOR MEMORIA A LONGO PRAZO 

LINGÜÍSTICO (MEMÓRIA DE TRABALHO) 

Chafe (Percepção ) SUPERFICIAL RASA PROFUNDA 

Kintsch SENSORIAL PRIMliRIA SECUNDÃRIA 

Van Dijk MEIDRIA A CURI'O PRAZO MEMÓRIA A LONGO PRAZC 

FIGURA 5 - Correspondência entre os modelos de memória propo.§_, 

tos por Anderson e Bower, chafe, Kintsch e Van 

Dijk. 

Aparentemente,o Único ponto realmente convergente 

entre os modelos existentes na literatura, é o seguinte: so a 

memória permanente, ou memória a longo prazo, possui, no prQ 

cesso de retenção, uma função dinâmica, (esta memória e res 

ponsável pela interação com o dado de entrada) e as demais 

memórias são estanques,tendo por função apenas reter o dado 

de entrada que vai ser processado (com base no conhecimento 

prévio existente na memória permanente) e, posteriormente, est~ 

cada. Não existe, entretanto, um consenso entre os modelos 

no que se refere à função especÍfica destas memórias "interme 

diárias". Há também divergências quanto a natureza da me mo 

ria permanente. Enquanto alguns autores a concebem de modo 

dinâmico, outros, principalmente aqueles preocupados com inte 

ligência artificial como Quilliarn (1969), Rumelhart Lindsay e 
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Norrnan (1972) f Anderson e Bower (1973) I Shank (1974) (apud o~ 

nhiere-1975) parecem entender a memória de uma forma estática 

e imutável onde toda informação nova so pode ser acrescentada 

por adição e as informações já estocadas ou permanecem de for 

ma estanque ou são esquecidas. Esta concepção estática de 

memória pode ser exemplificada pela proposta feita no modelo 

de Anderson e Bower para aquisição de novos conceitos. Segu~ 

do os autores, 

"L'i..n:ttr.oduc.;t.<.on. de. :tou;t nouve.au c.onc.e.p;t J.:.e 6ai....t 
pa![. .t'in.te.tt.me.dialJte. d'une. -Lnri'o!Lma:ti..on pltove.nant 
du. monde. e.x.;tê.Jtle.u.IL, qui e.J.:.:t ana.tyJ.:.~e. pui..J.:. }.,t_okê.e. 
e.n mémoi..Jte.. L'J..nt!Lodu.c.;tion du. c.onc.e.pt ''.óe.Jtin 11

, 

pa11.. e.xampie., potVtlr.a J.:.e. 6aitLe. ã i'ai..de. de. ia piLo 
pohLtion 11 Un. .6e.nln e..l.l:t un oi~e.~u jaune. qui e-ha~ 
te''. Van~ ee. ea~. un noe.d qe.ne.hique eohhe~pon­
dant au eoneept ''~ehin'' ~e.h~ oh~~~ f'aide. de 
la ne.fation d'ivtelr..wion: SERIN C OISEAU . S.{. 
un eonce.pt e.xiAte d~j~ e.n m~moih..e e.t qu'on ue.u­
Ltie i ui ajou;te.h.. de nouuc,ile.ó p1Loph..iê.tê..6, i' uti 
ll.óatlon de c_e;t;te ne.R..ation e~ X irnpoA~ible. Ain-=-
Ai, Ai le eoncept ''oh..nithoftynque.'' exiAte. e.n 
mêmoiJLe e:t qu'il eA:t dê.binl paJt une AêJt.{e de 
phopniêtê..t. teLte.A que "an,i.maf ([u.,i. po6AC.de un 
be.e, qui pond de.~ oe.u6-6", etc.., i'adjonet-i..on de 
la ph..opoAition "L'oJtn-LthoJtynqu.e ('_bt un mammi6ê:­
he." .6e. 6e.Jr.â ã. .t'aide. de la c.onA.thuc_;tion (Suje.t­
pJLêdlc.at, h..e..tation-obje.c.t). (Ve.nhiC.Jte.-1975:60] 

O modelo de Anderson e Bower parece, a nosso ver, 

ignorar o fato de que a introdução de novos conceitos pode a!_ 

terar a natureza dos conceitos previamente estocados. Desta 

forma, a aquisição de um conceito como 11 o ornitorrinco e um 

mamífero" pode gerar mudanças no conceito prévio que o sujei 

to tenha de "mamífero". 

Nossas concepções sobre linguagem nos levam a 

crer que uma memória verbal estática e imutável, como a pr~ 

posta por Anderson e Bower, se aplica mais à inteligência ar 

tificial, que à humana. Na realidade, entre as contribuiçÕes 
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teóricas da literatura da área, wna das mais válidas, na nossa 

opinião, é a concepção da memória lingüística humana como um 

processo dinâmico em constante re-elaboração, capaz de influen 

ciar a natureza do dado de entrada e ser igualmente influencia 

da por ele. Não podemos esquecer que a retenção de uma infor 

mação envolve outras informações já retidas, e que a 

se constrói no momento de evocaçao. 

memória 

Outra concepção interessante, presente em alguns 

estudos, é a de que a memória humana, de maneira diversa da 

memória artificial, retem o dado de entrada por meio de um pr~ 

cesso seletivo. Esta seleção ê feita com base na saliência que 

determinadas informações deste dado de entrada têm para o su 

jeito. Esta saliência é, por sua vez, de·terminada por caracte 

rísticas inerentes ao próprio material de entrada e por todo 

conhecimento prévio do sujeito. Este conhecimento prévio in 

clui conhecimentos que o receptor tem do mundo, da linguagem e 

da situação comunicativa especifica (conhecimento do contexto, 

hipóteses sobre o interlocutor) Com base nestes conhecimentos 

o receptor passa a ter atitudes (motivações) e expectativas di 

ante do dado de entrada, que vão determinar, já no nível da 

percepçao, a saliência de dGtcrminadas informações do dndo de 

entrada. urna vez retidas, estas informações vão interagir com 

os conhecimentos pré-existentes na memória, podendo ser incor 

paradas a eles, alteradas por eles, ou mesmo gerar 

nestes conhecimentos prévios. 

mudanças 

Acreditamos que esta concepçao de memória lingtiís-

tica seletiva e dinâmica seja, de fato, a contribuição 

interessante que pudemos encontrar na literatura sobre 

mais 

reten 

ção verbal na área da psicologia. As propostas feitas para m~ 

delas de memória verbal, nos pareceram pouco esclarecedoras,de 
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vide às divergências acima examinadas. Esta limitação nas con 

tribuições teóricas não existe, entretanto, apenas nos estudos 

da psicologia, ela pode também ser encont.rada nos estudos psl 

colingüísticos sobre a retenção de listas de itens lezicais e 

sentenças isoladas. 

l. 2. LIMITAÇÕES DOS ESTUDOS EXPERIMENTAIS SOBRE RETENÇÃO VERBAL 

Uma vez que nao encontramos, na areada psicologia, 

propostas teóricas que fossem suficientemente elucidativas pa 

ra o nosso problema em questão, isto é, retenção de texto did~ 

tico, é natural que procuremos por subsídios teóricos mais ade 

quados na área da psicolingüistica. Entretanto, apesar da li 

teratura sobre retenção verbal existente nesta área ser bastan 

te ampla, o número de estudos que oferecem subsídios teóricos 

para a retenção de prosa é bastante restrito. A origem desta 

limitação pode estar vinculada à escolha do próprio material 

de estudo utilizado pela grande maioria dos pesquisadores do 

assunto, que em geral resume-se a listas de palavras, raramen 

te ultrapassando os limites sentcnciais, Esta escolha pode 

ser explicada em termos metodológicos, isto é, a escolha de um 

material restrito como·listas de palavras, permite uma monta 

gem experimental mais simplificada que facilita a análise dos 

dados,o que é experimentalmente tentador. Esta facilidade e, 

inclusive,rnencionada por Gordon Wood como uma justificativa p~ 

ra o fato de a grande maioria dos estudos sobre retenção ver 

bal envolver evocaçao literal de listas de palavras: 



"The. inve..6.tigat.Lon oi) :the he..c.o!tding and "non..Lnte.f 
lige.nt'' u.6e o6 event.6 ha~ uhually involue.d liJ.Jt 
te.a1tn.Ln9 p!toc.e_dulte.J.J U. e., lhe ve.!LbaLlm ,'[yc_aft. u 6 
a li..~:,;t ofi woJLd-6]. The. ne.aJ.:.on 6oft .th..í...J.J -LJ.J .6J...mply 
c..onve.nie.nc.e.. The. ve.!Lbat-Zm Jtec.atl o 6 a 6Ú1gte. wond 
4.6 an e.ve.rtt whic..h c.an be. e.a.6ily me.a.6u1Le.d 11

• 

(Wood, 7972:50). 
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Entretanto, este nível de estudo lingüístico diz 

muito pouco sobre o processo de retenção do materitil lingüí~ 

tico retirado de um texto. A inadequação destes resultados~ 

ra a compreensao do processamento e retenção de textos, pode 

ser evidenciada se analisarmos alguns estudos feitos sobre re 

tençã_o de listas de palavras ou sentenças isoladas. 

o estudo da retenção de listas de palavras envol 

ve procedimentos experimentais bastante simples: dá-se élos su. 

jeitos uma lista de Ítens lexicais objetivando-se medir alg~ 

mas variáveis pré-estabelecidas pelo experimentador. Com ba 

se no protocolo de evocação comprova-se ou nao u influência 

destas variáveis na retenção dos sujeitos. 

Wood (1972) defende este tipo de estudo por achá 

lo importante para compreender como a mente humana processa a 

informação. Segundo o autor,uma informação (evento) pode ser 

estocada de modo "inteligente" ou "não inteligente". Entende 

se por uso 11 inteligente 11 da memória de eventos a capacidade de 

fazer interagir novas informações com informações já estoca 

das, procurando e avaliando novas relações entre eventos cst~ 

cados. Por outro lado,o uso 11 nâo inteligente 11 da memória de 

eventos estaria ligado a uma evocação literal do dado de en 

tra.da. De acordo com Wood: 

'*A.t:th.ough :the.Jte. aJt.e. dit)be.Jt..e.nc.e..-5 in .the. h.tJta.tc.gie.h 
u.be.d .to .6.tudy me.moh..y pl!..oc.e..6.6C..6, .the. c.on.tl!.ibu;toJt.6 
appe.al!. .to agne.e. .tha.t e.ny ade.qua.te .theo!Ly o6 me.nw!Ly 
p!t.oc.e...6.6C...6 w-<...t.t have. ;to ac.c.oun.:t 6oft bo:th 11 -i.11:te.Lti-



ge.n-t 11 and 11 nofún:te..tfige.n.:t" pkoc.e..ó.t.ing. Cfe.al!.iy , 
moõt ofi uó do a gheat deai ofi both. Aithough the 
tte.ade.Jt maq p!te.6e.Jr. 11 in:te.Lti_ge.nt 11 u.oe_.ó ove.Jt ''nortin­
t:e.l.t-Lge.n-t" u.óe..6, mo.6;t o6 ouiL fuwwfe.dge. ot) me.mony 
pnoc.e..6.6e..6 ha.o be.e.n obtaine.d by .6tudying the. ll.e.c.ol!. 
ding and "noninte.lLLge.n:t" u-6e. o6 e.ve.nt-5 11

• 

(Wood, 7972:50) 
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Concordamos com Wood que estes estudos nos revelam 

muito. sobre o processo mnemônico em geral. De fato, ao reter 

listas de palavras, os sujeitos recorrem a estratégias de esta 

cagem, e a análise dos resultado~~ experimentais deste tipo de 

retenção pode nos levar ao conhecimento de algumas das estraté 

gias mnemônicas que o sujeito domina. Entretanto, discordamos 

radicalmente do autor quando este, prosseguindo sua argurnent~ 

ção, acata as propostas de Howe (1970) tentando generalizar os 

resultados obtidos no estudo de listas de palavras para um con 

texto distinto. Segundo Howe, 

" i6 ~ubje~t~ a~e abked ~o btudy a p~obe pabba­
ge., the. numbefl. o6 "ide.a" un-Lt.õ {c.omple.x event:) t:ha:t 
alte. ~e.c.al-te.d ib highly c.ototelate.d with :the. nu.mbe.Jt 
oi) WoJtd~ 61tom .:the. pabJ..age_ (.ãimpie. eve.rLt.6), tha.:t 
ahe hecaUed [Howe, 7970) ." [apud Wood, 1792:50) 

Esse tipo de generalização é bastante problemático 

pois,além de indicar uma concepção simplista da retenção de 

textos,parece não considerar o fato de que esta retenção, por 

ser de natureza diferente da das listas de palavras, pode en 

volver processos mnemônicos distintos. 

Infelizmente, estas generalizações inadequadas nao 

sao incomuns nestes estudos. Ao comentar alguns trabalhos so 

bre retenção de listas de palavras, cuja conclusão era de que 

a similaridade fonêmica tinha um efeito muito maior do que a 

similaridade semântica na memória a curto prazo, enquanto a si 

rnilaridade semântica era mais importante na memória a longo 
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prazo, Glanzer Koppenaal e Nelson (1972) observaram que: 

''The. angume.nt cited above ié impontant both 6on 
the.onie~ o6 me.mohy and theo~ieó oó fanguage. pno 
c.e.-6.6-f.ng. I 6 .6ho1L:t-te.Jtm .btotte {STS) i..J.J phonem.i.C 
a.nd f!.ong-:te.ll..m .6:tone. {LTS) if> .6e.man:t-ic., thc.r~ a 
ve.lty .6-<..mp.te., .óe.qu.e.ntiai vie._w o6 memoJty and ian 
guage p!toce<>õ-Cng ü õuggeH~d. The STS ü ,lpe­
c_,[a.tize.d óott. p!Le.limina!Ly .tow .te.ve..t p!toc.e . .ó.óiltg !:lub 
.óe.qu.e.n-t hi..gh R..e.ve..t p!t.oc.e..6.6ing". 
[Ganzelt, Koppenaat and NetMn. 1972,403) 

Aceitar este tipo de generalização é ignorar que 

um texto é de natureza diferente de listas de itens lexicais; 

é aceitar que a memória funciona mediante o processamento de 

itens discretos; é aceitar que as estratégias de retenção se 

aplicam de modo inalterado sempre, em todas as ocasiões, com 

todos os materiais; é, em Últ.i.ma análise, ignorar que diferen 

tes materiais podem privilegiar o uso de diferentes estraté 

gias. Esta crítica se aplica igualmente ao estudo de senten 

ças isoladas. 

O estudo de processamento e memória lingüística 

de sentenças apresenta algumas vantagens em relação aos pr~ 

viamente mencionados. Indiscutivelmente, a nivel sentencia! 

temos uma proximidade maior de uso lingüístico real. Mesmo 

assim nao podemo"s ignorar que,em uma situação de uso lingüís-

tico, nao são sentenças isoladas o que processamos e, portan­

to, o resultado das pesquisas sobre retenção de sentenças is~ 

ladas pode não representar adequadamente o processo de reten 

ção lingüística de um texto. Como exemplo, podemos conside 

rar os estudos feitos com sentenças negativas e sentenças na 

voz passiva3 . Estes estudos apresentam problemas tan·to no me 

todo experimental utilizado, isto é, tempo de reação, quanto 

na escolha do material, ou seja, sentenças isoladas. 
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Os estudos sobre a dificuldade de processamento das 

sentenças negativas e sentenças na voz passiva recorrem ao méto 

do experimental tempo de reação (reaction time), isto é, com ba 

se no tempo que o sujeito leva para dar uma resposta (que é em 

geral um julgamento de verdadeiro ou falso) , estipula-se que a 

sentença ê mais fácil, ou mais difÍcil de ser processada. Entre 

tanto, este método, quando originalmente utilizado para 

reaçoes nervosas, foi considerado inadequado 4 

Ora, se existem problemas na utilização do 

medir 

método 

TR para medir reações nervosas, é de se questionar se este méto 

do também não causa problemas quando utilizado corno Único par~ 

digma experimental para medir dificuldade de processamento de 

sentenças. Esta possivel inadequação da metodologia empregada 

nos estudos de sentenças negativas e sentenças na voz passiva 

torna questionável os resultados experimentais neles obtidos. 

Além do problema metodolÓgico, existem nestes estu 

dos problemas com relação ao material utilizado em situação ex 

perimental. A análise de sentenças isoladas parece privilegiar 

fatores sintá,ticos e semânticos, que não são por si so suficien 

tes para explicar o processamento de textos. 

Parece haver concordância entre os estudiosos que 

a negaçao é mais dificil de se compreender que a afirmação {Wa 

son (1959, 1961, 1965; Wason e Jones, 1963), Eifermann (1961) 

McMahon (1963), Gough (1965, 1966), Slobin (1966) e outros). 

Segundo Clark (1976) nossas representações per-cep-

tuais sao normalmente positivas, isto é, nós codificamos obj~ 

tos perceptuais como entidades positivas. Isto acontece porque 

na maioria dos casos, há somente uma identificação possível do 

que uma coisa pode ser, mas muitas identificações do que esta 
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-coisa nao pode ser. Entretanto, como salienta o autor, há ca 

sos em que é importante, ou mesmo necessário, pensar sobre al 

guma coisa em termos negativos. Esta percepção necessariame!2 

te negativa, segundo Clark, poderia ser analisada em termos 

de pressuposições que o emissor tivesse da situação que ele 

está observando .. ;· Estas pressuposições estão vinculadas a um 

contexto especifico. Deste modo a negação de uma sentença do 

tipo "João não está em casa" pode melhor ser entendida corno 

consistindo de uma pressuposição "João está em casa", mais a 

negaçao desta pressuposição, que e normalmente compartilhada 

pelo falante e ouvinte. Uma sentença como ''João não está ern 

casa" só seria emitida dentro de um contexto em que fosse po.§._ 

sivel, acreditado ou desejado o fato de João estar em casa, 

quer dizer, e uma informação plausível dentro do contexto. 

O fato de as sentenças negativas conterem uma pre~ 

suposição mais a negação desta pressuposição, faz com que es 

tas sentenças apresentem uma dificuldade maior para o proce~ 

sarnento do que as sentenças afirmativas. Esta dificuldade p~ 

de ser observada se compararmos sentenças afirmativas com sen 

tenças negativas marcadas e sentenças negativas não marcadas 

(por eXemplo: E .te. ê mau, sendo que mau tem o significado de 

naobom): 

(l) João e bom 

( 2) João é mau 

( 3) João - - bom na o e 

(4) João -na o e mau. 

Nota-se que (1} e (2} sao sentenças simples de s~ 

rem processadas. Embora em (2) mau tenha um significado neg~ 

tivo não bom, não nos parece que esta sentença va causar maior 

dificuldade de processamento que (1} . o mesmo nao ocorre com 
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(3) e (4). Em (3) temos a pressuposição (l) que é negada e em 

(4) a pressuposição (2). Existe, portanto, com relação u. (3 ) 

e (4) uma dificuldade estrutural que pode dificultar o proces­

samento. Embora não negando a existência desta dificuldade 

questionamos se ela não poderia ser minimizada dentro de um 

contexto mais rico que a sentença. Comparemos as sentenças: 

(5) Eu tenho certeza que sou coerente 

(6) Eu nao tenho dúvida de que não estou sendo incoerente. 

Analisadas isoladamente ou inseridas dentro de um 

texto possivelmente (5) serâ mais facilmente processada que 

(6). Entretanto, embora uma sentença com mais de uma negaçao 

como (6) possa apresentar uma grande dificuldade de processa­

mento se apresentada de forma isolada, esta mesma sentença tal 

vez pudesse ser processada sem grande dificuldade se inserida 

em um texto no qual o conceito de dú.v-<.da e inc.oe.Jt~nc.ia já est.:i:_ 

vesse colocado explicitamente. Imar;inemo:~ uma si tuaçB.o em que 

dois falantes A e B estão engajados em uma discussão. A certa 

altura A dirige a B o seguinte enunciado: 

A- "Eu acho que você está sendo incoerente". Ao que B respo~ 

de: 

B - ,,Eu nao tenho dúvidas de que nao estou sendo incoerente". 

O enunciado de B nesta situação representa a ncg~ 

çao da pressuposição do enunciado de A, e se lido com entona 

ção adequada, ênfase no segundo não 1 possivelmente não aprese~ 

taria a mesma dificuldade de processamento que t.eríamos caso 

esta sentença fosse apresentada isoladamente. Em uma situação 

real de uso lingüistic0 1 a complexidade estrutural não e o Üni 

co fator determinante da dificuldade de processamento. 

Dentro desta mesma perspectiva de análise, podemos 

considerar os estudos sobre voz passiva como outro exemplo da 
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inadequação do resultado de pesquisas sobre sentenças isoLH1a~-; 

para explicar a compreensão e retenção de texto. 

Os primeiros estudos sobre voz passiva estavam vin 

culados aos pressupostos teóricos da gramática gerativa trans 

formacional de Chomsky (1957). Embora a teoria da gramática çg_ 

rativa padrão pretendesse ser uma descrição da competência de 

um falante ideal em condições ideais (o conhecimento que o fa 

lante ouvinte possui de sua língua) os psicolingüistas adota 

ram a noção de estrutura profunda subjacente colocada pela teo 

ria, para descrever problemas relativos a desempenho (uso efe 

tivo da língua em situações 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 modo ex 

plícito e bem definido, atribuia descrições estruturais a sen 

tenças sem levar em consideração o desempenho lingüístico do 

falante, ou os processos cognitivos envolvidos na produção e 

recepçao destas sentenças. 

Segundo a teoria de Chomsky (1957), sentenças a ti 

v as e passivas do tipo "Willian ama Furness" e "Furness e ama 

do por Willian" expressam a mesma proposição subjacente e, por 

tanto,devem ser derivadas da mesma estrutura subjacente ("ide~ 

tical Kernel sentences"). A derivação da passiva, entretu.nto, 

exige uma transformação extra além de certas transformações o 

brigatórias: a "transformação passiva". 

Miller (1962) baseando-se nestas concepçoes de 

Chomsky propoe uma teoria cognitiva para a compreensão, segun­

do a qual,para entender uma sentença,o sujeito deveria derivar 

a sua estrutura profunda a fim de obter a lógica e o signific~ 

do subjacentes à estrutura profunda da sentença. Portanto, a 
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compreensao implicaria em considerar-se a estrutura superficial 

do enunciado e a partir daÍ aplicar regras transformacionais ao 

reverso a fim de se chegar à estrutura profunda apropriada (que 

seria então compreendida) . Dentro desta perspectiva as senten 

ças ativas seriam compreendidas mais rapidamente do que as pa§.. 

sivas correspondentes, uma vez que a passagem da estrutura su 

perficíal para a profunda nas sentenças ativas não exigiriam um 

transformação reversa adicional: transformação passiva. Esta 

hipótese de Miller tornou-se conhecida corno hipótese da compl~ 

xidade derivacional: sentenças que são derivacionalmente mais 

complexas deveriam ser mais difÍceis de se compreender do que 

aquelas que são menos complexas (Clark, 1976). 

A hipótese da complexidade derivacional gerou uma 

série de estudos que tentaram comprová-la ou invalidá-la. Em 

termos de compreensão esta hipótese revelou-se problemática,uma 

vez que em há casos em que a sentenca na voz passiva é mais fá 

cil de se compreender que a ativa correspondente. Este seria o 

caso, por exemplo, de uma sentença do tipo "o assassino foi con 

denado 11 em contraposição com a sua sentença ativa corresponden­

te "condenaram o assassino". 

Existem dois problemas sérios com relação a estes 

estudos gerados a partir da hipótese da complexidQde derivacio­

nal: o primeiro,diz respeito à utilização do método experime~ 

tal TR, o segundo, é o fato deles não considerarem uma questão 

semântica levantada por alguns autores, inclusive Clark (197ó). 

Clark observa que sentenças ativas e passivas enfatizam coisas 

diferentes. Deste modo haveria algumas situações em que o uso 

da voz passiva seria adequado e outras em que seria inaceitável. 

Assim a resposta a uma pergunta do tipo: "O que Fats fez?" pod~ 

ria ser respondida por (a} "Fats matou a barata 11
, mas não por 
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(b) "A barata foi morta por Fats 11
• A diferença básica entre os 

enunciados (a) e (b) não ·está na estrutura subjacente às duas 

construções, mas sim no que é asseverado por ambas. Assim em 

(a) e (b), embora a proposição subjacente seja a mesma (Fats cau 

sar (a barata mOrrer)) ,o que é asseverado por (a) é o que Fats 

fez e por (b) -o que aconteceu a barata. 

Ora, se concordamos com Clark que a passivização de 

uma sentença tem uma dimensão discursiva, resta-nos o problema 

de como perceber esta dimensão sem levar em consideração dados 

contextuais mais ricos que os fornecidos pela sentença. Nos p~ 

rece que a nível de sentença, o sujeito é levado a utilizar ap~ 

nas estratégias que dependem de pistas estruturais. A nosso 

ver estas estratégias são inadequadas para a compreensão de um 

recurso de topicalização como a voz passiva, a qual envolve uma 

situação ou objetivos comunicativos específicos que so existem 

em um contexto mais amplo que o da sentença. Fazemos, portun-

to, aos estudos sobre sentenças na voz passiva isoladas, a mesma 

critica que fizemos anteriormente às sentenças negativas .isola-

das 1 ou seja: os resultados obtidos por este tipo de estudo p~ 

dem nos revelar como os sujeitos compreendem e retêm sentenças 

isoladas, mas não são suficientes para explicar como eles com 

preendem,e retêm estas mesmas sentenças se inseridas em uma si 

tuação de uso lingüístico, onde estratégias baseadas em pistas 

estruturais passam a ocupar um lugar secundário. 

Em sintese, acreditamos que o texto não pode ser en 

tendido em toda a sua complexidade pelo estudo de partes que o 

constituem, isto é, itens lexicais e sentenças, e portanto, ten 

tar entender a compreensão e retenção de texto recorrendo a es 

tudos que não ultrapassam o nível sentencial seria. antes de t_u 

do) incorrer em um grave erro metodolÓgico. 
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Uma vez que as propostas teóricas encontradas na 

área da psicolingüÍstica não são suficientemente elucidativas 

para o nosso problema em questão, é natural que procuremos sub 

sídios em teorias mais abrangentes. Dentre estas uma que se 

revela particularmente interessante é a teoria dos esquemas. 

1.3. TEORIA DOS ESQUEMAS NOS ESTUDOS SOBRE RETENÇÃO VERBAL 

A teoria dos esquemas nos parece mais promissora, 

em termos de retenção de textos, que os estudos de listas de 

palavras e sentenças isoladas. Esta teoria, inicialmente pr~ 

posta por Bartlett em 1932, defende a concepção de uma roemo 

ria construtiva, capaz não só de influenciar o material de en 

trada como de ser igualmente influenciada e modificada por es 

te, estabelecendo assim, um processo dinâmico entre o mate 

rial retido e o material a ser retido pelo sujeito. Embora es 

ta propriedade dinâmica nem sempre tenha estado presente nos 

trabalhos que seguiram as propostas teóricas 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 (1976), 

Chafe {1977) e outros. 

Bartlett (1932) 11 (apud Clark e Clark (1977)) ob 

servou que sujeitos, ao tentarem evocar um conto folclórico 

pertencente a uma cultura diferente da sua, tendiam a moldá-

lo a seu próprio sistema de crenças e hábitos. Como canse 

qüência, os protocolos de evocação não eram cópias fiéis do 

dado de entrada, isto é, apresentavam acréscimo de alguns de 

talhes, omissÕes de outros e racionalizações que os sujeitos 

faziam sobre os eventos da estória original. Com base nestas 
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observações Bartlett concluiu que a memória é um processo con~ 

trutivo e é um produto da interação entre as informações conti 

das no dado de entrada e esquemas mentais do sujeito. 

"A hche.ma, ~o Ba~~le.~~ (7932), Jte.phe.he.n~e.d ''an a~~~ 
ve. oJtganiza.Li..on o6 pa.t..t Jte.acA:-Z.on'-'> and e.xpe.lLir!nce..ó 
wh-Lc..h a11..e. alwar;-& ope.!ta;ting in any we..tl-de.ve..tope.d oh.. 
gani.t.m (p. 201). The..t.e. pah.t e.xpe.Jtie.nc.e..t., al.thougn 
.t.enially e.nc.od.e.d an.d o!Lganize.d, ope.Jt.a.te. ah a un-Zta/Lij 
ma.óh. Ba.Jt.:tle..t:t e.mpha..t.~í..ze.d .the. !te.c.-i.pltoc.al -<'.n.te.Jtac.­
tion wh-Lc..h oc.c.ull.ó be.twe.e.n ,[nc.om-Lng ne.w -<'-n6oJtma.tion 
a.nd e.xih.túlg mental ll.:t!Luc.tu.Jte.-6 by .ó.ta.;t.,{_ng .tha:t 
-i.Vl.c.oming ,Z.nóoJtmatlon L6 a.c:tJ...ve.ty úttegna.te.d J.n.to a 
.óubje.c..t 1 h e.xLóting me.n.taf .6:thuc..tuJt.e. but, a.t .thc_ hame. 
.t.J.me., ne.w -Ln6oJtma .. :U.on mod161e.-6 :the. of!._gan~.za;t.{on o6 
p!i.e.e.x-Lót,i.ng ótiLuc.tuli.e.ó. lle de.óeiL-i.be.d both the con 
óil.lte.nc.y and vaJt,LabLti:ty oó bf.OlL!J !Le.c.a.tt ..tn ;te.!Lm.ó ob 
the..óe. ó..t!Luc.tulte..ó. On ~the. one. hand, he.. óe..tt. :that 
.:the. bJtoad c.ha!tac..:te.Jti-6Li.c..ó o6 :the...óe . .6c.he..ma.6 we.!Le 
1d.ab.te. ove.JL :time. and we.Jte. .t:,hane.d by many ..tndi.v-Lduai'.i> 
a:t .te.a.ó.:t wi:thin a give.n c.u.t:tuJte.. Thió wou.td e.xptain 
:the. c.on.6i.ó:te.nc.y ob.óe.!Lve.d in ILe.c.all ove.IL a pe.Jtiod o6 
Jte.pe.a:te..d Jte..p!Loduc..tion.ó a11.d ac.!LO.ó-6 ma11.y i11dividualó. 
Howe.ve.!L, he.. al.óo aJtgue..d tha.t individual di66e.ne.nc.e..6 
in a:tLtude..t., in.te.Jte..ót.ó, and atí 6 e.c.tive. .6:tate..6 e.XÁ.óÚ~.d 

and infilue.nc.e..d :the. vaJtiabili:ty ;tha.:t oc.c.u!Lne.d ~n 

!Le.c.all." {S.te..in e. Gle.nn, 1979:54) 

Os conceitos propostos por Bartlett têm exercido 

grande influência em estudos recentes, os quais tentam por um 

lado verificar experimentalmente o aspecto construtivo da memó 

ria, isto é, a relação entre o conhecimento prévio e u. comfJr~ 

ensão e retenção de textos, e por outro aprimorar alguns con 

ceitos presentes na teoria original de esquemas. 

Dentro do estágio atual das pesquisas, a teoriados 

esquemas revela-se uma fonte particularmente interessante de 

propostas teóricas tanto para os processos de percepção, com 

preensao e evocaçao,como também para a aprendizagem. 

Segundo Rumlhart 



"Ac_c.ottd-ing to -ac.he.ma :the.otti.e.f.., ali knowfedge. i.6 
pac.he.k into uni:t.6. The..6e. unit.ó ane. the. .6c.he.ma 

Embedded -<'n ,th"e paoked on il.nowtedge ü 
in a.ddJ..:tion :to .:the. kvwwte.dge Lt.óe.Lt, in(ÍoJtma­
úon about how ,thü lwnowtedge ü ,to be uHd. 
A .6c..he.ma .the.n, .i.6 a data h.tttuc..tufte. {jott ttepJte.óen 
:ting :the. ge.ne.ttic. c.onc.e.p:t.6 .6:totte.d in me.motty.l .. :) 
A .óc.he.ma :the.olly e.mbodie..ó ina.ómuc.h a.6 a -6c.he.ma 
unde.Jt.fying a c.onc.e.p.t .6:to!Le.d i11 me.moJty c.ol!.!te.hpondó 
:to :the. me.aning o6 :tha:t c.onc.e.pt, me.aningh ane. 
inCode.d in :te.Jtm.6 o6 the. typ~c.al ott nottmal f..itua 
.:tion.ó oJt e.ve.nt.6 .tha.t J.n.õtan.tiate. that c.onc.e.pt"-:-
(Rumtha~,t, :34) 
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Os esquemas sao blocos cognitivos (organizados hi~ 

rarquicamente), fundamentais para o processamento de informa 

çao. Eles atuam no processo de interpretação do dado senso 

rial, recuperação da informação retida, organização das ações, 

determinação de objetivos e sub-objetivos e são,também, respo~ 

sáveis por guiar o fluxo do processamento. 

Segundo Rumelhart os esquemas atuam no processo de 

compreensao e retenção de modo similar. A Única diferença en 

tre os dois é que o primeiro tem uma fonte de dado sensorial e 

o segundo, memórico. Toda percepção ou evocaçao é feita a par 

tir de fragmentos sensoriais ou mnemônicos de eventos. Os es 

quemas atuam nestes processos de duas maneiras. Primeiramente, 

cria-se uma interpretação inicial que vai determinar a forma 

destes fragmentos sensoriais ou mnemônicos. Em segundo lugar, 

a ativação de esquemas ou sub-esquemas permite que haja \~a 

reinterpretação do dado, de modo a criar-se uma outra interpr~ 

tação diversa da inicial. Todo o processo de compreensão e 

evocação é, portanto, baseado em hipóteses, isto é, possíveis 

interpretações que o sujeito cria sobre um determinado evento. 

Desta forma, pode-se dizer que o que nós percebemos ou evoca 

mos não é o evento tal como ele se apresenta, mas sim a inter 

pretação que fazemos dele. Estas interpretações são de certa 
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maneira direcionadas pelos objetivos do sujeito, isto é, gui~ 

das por expectativas que o sujeito tem do que deve ser perce-

bido ou evocado. Os esquemas estabelecem, desta forma, -nao 

só o que vamos perceber ou evocar, mas também Qomo vamos pe~ 

ceber ou evocar. 

Indiscutivelmente, a teoria dos esquemas é basta~ 

te poderosa. 6 Dentre os estudos de que temos conhecimento é, 

inclusive, uma das fontes mais produtivas em termos de subsi-

di os teóricos. Entretanto, os estudos que seguem esta linha 

apresentam o sério problema de privilegiar apenas o universo 

do sujeito como determinante Único da compreensao e retençao 

de texto, na o considerando o papel que o texto em si pode de 

sempenhar nestes processos. Este problema torna-se mais evi 

dente quando analisamos aplicações desta teoria a modelos de 

leitura como o desenvolvido por 1\dams e Collins (1979). Segu_!!. 

do estes autores: 

"A tc.he.ma i!:. a de..tc.JI.ipt.Lon. o6 a paJttic.u..taJL c..ta.&!:. 
o6 c.onc.e.pt.ó and i~:. c.ompo!:.e.d o6 a hie.JI.aJI.c.hy o6 
J:.c.he.mata e.mbe..dde.d within ~:.c.he.mata. The. ne.pne.te.n 
tation. a;t the. top o6 the. hie.JI.aJI.c.hy l!:. tu66lc.ie.n~ 
.t.ty ge.ne.nal. to c.ap.tu.Jte. .the. e.-5.6 e.nLtal. a!:.pe.c..t>) o 6 
ali me.mbe.JI.-6 o6 :the. c..fa!:..ó. F oh e.xample., i6 the. 
co nc.e.p:tual, c.ia-6!:. Jte.p!te..õ e.n:te.d b y a .6 c.he.ma we.Jte. 
"going to a Jt.e.J:.tauJtan:t" (Shank. and Abe_.tton, 19 77} 
it!:. top .te.ve.t Jte.pJt.e..óe.ntation wou.td inc..tude. .6uc.h 
in6 oJtma.tio n a.-6 "a JI.e.~:.tauJI.an...t i.õ a c.omm e.Jtc.ia.t e.!:. 
.tablitme.n..t whe.Jte. pe.opk'.e. pa.y mon.e.y to have. Mme.on"C.' 
e.t~:.e plLe.paJLe. :the.ih.. 6ood and c..te.an up at).te.Jt :the.m". 
At the. .teve.t be.ne.ath .thit global c.hanac.te.Jtiza:tlon 
aJte. mol!..e. .6pe.c.i6ic. tc.he.mata (e..G, goi11g to a dinneJt 
golng to a 6a.6t hambul!..ge.JL ope.l!..a;tion, and goin.g 
to a ~:.wa.n.k.y JLe.~:.taul!..ant). In. ge.n.eJI.a.t, a-6 on.e. mo 
veõ down .the hieJtaJtehy .the numbeJt o& embeddeâ 
~:.c.he.mata multiplle.!:. while. the. .óc.ope. o6 e.ac.h 
nai!..JtOW.ó, unti.t, at the. bo:ttom mo!:..t ie.ve.t, the. 
.óc.he.ma.ta appiy to unique. pe.Jt.c.e.ptua.t e.ve.n.t.6". 
(Adamõ e CoLI'in•, 1979:3) 

Portanto, os esquemas se organizam hierarquicame~ 
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te do mais geral para o mais específico. Dentro desta estrutu 

ra o processamento do dado de entrada pode efetuar-se em duas 

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

No processamento BT, o receptor relaciona os deta 

lhes dG dado de entrada aos esquemas de nível mais baixo (cujo 

escopo é reduzidíssimo). Como estes esquemas convergem para 

esquemas superiores na hierarquia, a informação se propaga do 

nivel mais baixo para os mais altos, via niveis de interpreta-

ção cada vez mais abrangentes. 

O processamento TB, por outro lado, trabalha em 

direção oposta: o sistema procura por informações especificas 

que se adaptem a esquemas de nível superior já parcialmente sa 

tisfeitos. 

Segundo Adarns e Collins estas duas direções de prQ 

cessamento ocorrem em todos os níveis de análise (letras e p~ 

lavras, sintático, semântico e interpretativo) simultaneamente. 

Embora as propostas feitas por Adams e Collins 

(1978) tenham por objetivo especificar como o conhecimento do 

leitor interage com a informação contida no texto, os autores 

restringem-se a_uma proposta de "interação" unilateral, onde o 

processo de compreensao de leitura depende exclusivamente do 

universo do leitor, não sendo considerado o papel que o texto 

em si pode desempenhar neste processo. Podemos notar esta con 

cepção quando analisamos o processamento no nível interpretat~ 

vo proposto pelos autores: 

• ... the goal •6 akilled neaden s••• boyood that •6 
6oiiow~ng the. htony: in add~tion, the. ne.ade.n ~e.ek~ 

.to ~n.te.nph.e.t oJt ~mpohe. a t.tfUJ..C.tt.vr.e_ on the. pa~~age. 

a.6 a whole.. Pnoc.e.t.t.ing a;t .thit. le.ve.l h.e.quine.t. even 
moJt.e. a.bt..tJta.c..t know.te.dge. and mohe c.ompfe.x. -i.n6e.Jte.rlc.C.6, 
t.inc.e. it de.pendt. le.t..6 on .the. ac.tual c.onte.x.t o6 thc 



te.x:t than. i:t doe.lJ on :the. goat-6 ofi the. ne.ade_Jt and 
h.{-6 ali.. he.IL pe.!tce.p:tion o{! .tlte. au:thott' 6 .Li1te.tttion,5. 
( ... ) Slnc.e. .óc.he.mata at .the. -Lnte.!tptr.eA:.{ve. te. v e.! 
ane. no:t c.ompe.lle.d by :the. :te.x:t, one. c.an e.njoy and 
fie.e.l Li.ke. he. oJL .óhe. unde.Jt.6.tand-6 a lJtOfL!J peJL6e.c.ily 
weU w.U:hou:t :them". [Adamb e Cot.Cénb, 1979:18, 
1 9 I . 
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Contudo a estrutura de um texto é relevante para a 

compreensão e, portanto, não deve ser encarada como um mero 

nível de 11 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 compreendê-lo em todos os seus níveis: sintático, semânti 

co, pragmático e discursivo. Ignorar alguns destes níveis, ou 

colocá-los em um plano secundário, implica em construir um mo 

delo que é inadequado para explicar o processo de leitura.Tr~ 

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 que a estrutura textual é im 

portante para o processamento de leitura. 

Kintsch e Van Dijk (1975) trabalhando com textos 

narrativos mostram, por exemplo, a relevância do conhecimento 

prévio de uma determinada estrutura textual para a retenção. 

Os resultados experimentais apresentados pelos autores reve 

lam que,quando há desconhecimento da estrutura do texto (como 

no caso de uma estória pertencente a uma cultura muito distin 

ta, e com estruturação diversa das conhecidas pelos sujeitos), 

os protocolos de evocação tendem a ser bastante divergentes ~ 

tre si, o que nao ocorre quando a super estrutura, ou estrutu 

ração, é conhecida. 



33 

Freedle e Hale (1979) apresentam outras evidências 

sobre o papel da super estrutura na compreensão de texto. Em 

experimentos feitos com crianças de 5 a lO anos, os autores ob 

servaram que as mais jovens, ao ouvirem urna estória com estru 

tura expositiva apresentavam evocações muito fragmentadas e de 

sestruturadas, o que não acontecia quando a mesma estória era 

apresentada com estrutura narrativa. Como o conteúdo informa-

cional das duas versões da estória era o mesmo, os autores con 

cluiram que o texto expositivo era mais difícil de ser retido 

pelas crianças mais jovens, porque estas, embora já dominassem 

a estrutura narrativa, ainda não dominavam a expositiva. SeguQ 

do os autores, as crianças em fase pré-escolar desconheciam as 

formas de discurso dissertativo-expositiva {11 expositor,) e de~ 

critiva, porque estas formas estão 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 é contrário -a 

opocionalidade que Adams e Collins atribuem à estrutura do tex 

to. Aliás, é justamente o reconhecimento da importância da e~ 

trutura do texto o que produziu uma das grandes inovações teó 

ricas do modelo·original da teoria dos esquemas. Estas inova 

ções são conhecidas na literatura por gramática de estórias 

(story grammar). A origem destes estudos foi a constatação de 

que as estórias e contos folclóricos eram estruturados de modo 

relativamente padronizado. Uma vez constatado este fato, al 

guns estudiosos preocuparam-se em definir esta estrutura, g~ 

rando assim as gramáticas de estórias. O que nos parece inte 

ressante nestas propostas é o fato de elas serem bastante esp~ 

cíficas. Segundo Stein e Glenn, 

• 



"Two oQ .the. bal.:!lc. Jte.quine.me.n.t-6 l)olt. any rnode..t oQ 
p!to.6e. c.omp!te.he.n.óloli aJLe. :tha.t -t.t c.on.tain.6 Jtui'.e-6 
6oJt de.6lning :the. :type..6 ob lnboJtma:tlonal uni:t-6 
c.on.taine.d in :the. ma:te.Jtlal and :tha:t l.t de.6ine.d 
the type' ofi ~elation' that exi't between the'e 
uni.t.6. The..6e fLu.f.e..6 wou.td pe.Jtmi.t a plte.c.ltre. de.61 
n-i..ti_on o6 .the. lnQohma:tion c.ontaine.d in a pM.6ag"t 
and wou.td e.nabie. an inve.l.:!.tiga.tah .to maRe. l.:!pe.c.i 
6ic. p!te.dic.:tion.6 c.onc.e.Jtning :the. way in whic.K 
:thi.6 {n6oJtmation wou.td be. e.Vleode.d and Á.JtteJtna.Lty 
Jr..e.ph..e.l.:!e.n.te.d by a .6ubje.c.:t." (S.te.in e. G.te.nn, 
1979,55) 
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A maior especificidade das propostas e o fato de~ 

tes estudos elegerem o texto para unidade de análise, desta 

caro as gramáticas de estÓrias dentro do corpo teórico sobre 

retenção verbal. 

Entretanto, segundo Pichert e Anderson (1976), 

"Pe..op.te.. aJte.. mo!Le.. iilze..iy .:to .te..atut and ne..me..mbe.n 
.:the. impo!L.:tan.:t .:than .:the. unimpon.:tan.:t e.ie..me..~.:t~ on 
a. plto-6 e pa-64ag e.. ( •.. ) An ex.c.i.:ting de.ve..topme.n.:t 
oó .:the. .taf.l.:t, new ye.a.Jt-6 ha-6 be.e.n .:the. e.xpiic.a..:tion 
ofi .:the. no-tion ofi impoJt.:tanc.e. in .te.Jtm-6 oó the.otiu 
oó .te.x . .:t f.l.tttu.c.-tuJte.. Ou.Jt c.onc_vr.n i6 .:tha:t in 
:the.,{ft .te.6.6 c.au:t,{otJ...ó mome.~:t.6 :the.oJÜ4:t4 ha.ve 
pe.Jtm,{.:t:te.d .:the. in6e.ILe.nc.e. .:tha:t .:the. .6.tnuc.:tuna..t ~m 

poiL.:tanc.e. on a.n e..te.me.n.t in a pa..64age i-6 a.n inva 
~ia•t that 6oUowõ fi~om the logie o6 a pnopohi:C 
Uona..t a.n.a..ty4L6 (Kin.:t.6c.h, 1-974, p. 137) oJt a 
.tex.t gJtamma.Jt (MeyeJt, 7975, p. 184; Fne.de.nilz~on, 

7975, pp. 160-162). Thü ü an in6e~enoe that 
ough.t· :to be. ne.4L6:ted. 
Malte. 4ignlóic.a.nt :than the. .6.tf!.uc..tune. in .6ome. ~e~ 
f.le c.on:tained in a. :te.x:t, i-6 :the. 4:tJtuc.tune. .:the. 
Jte.ade.Jr. impo.óe.-6 on .:the. :te.x.:t". (Pic.he.n.t e Ande.Jt­
'on, 7976:2). 

O interessante é que Pichert e Anderson ao tentar 

apoiar empiricamente sua dúvida sobre a importância da estru 

tura textual, recorrem a experimentos que reforçam esta impo~ 

tância em vez de invalidá-la. Os autores referem-se a um ex 

perimento clássico realizado por Bransford e Johnson (1973) , 

para mostrar que um texto será incompreensivel se um leitor 



34 

for incapaz de descobrir o esquema que subjaz ao texto. Este 

experimento tem por material de testagem uma descrição do 

procedimento de lavar roupas. A menção à 11 lavagem de roupas 11 

só aparece explicitamente no título, e Bransford e Johnson 

observaram que os sujeitos que leram este texto sem 

ção lembraram substancialmente menos informações do 

titula 

texto 

original, do que aqueles que o leram com titulo. Pichert e 

Anderson concluem que houve uma diferença entre os resultados 

experimentais porque o titulo ajudava os leitores a utiliza~ 

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

descoberto de outra forma. 

Ora, neste texto 1 especificamente, o título é de 

extrema importância, uma vez que a ausência deste, transfor 

ma o texto em uma série de sentenças desconexas. Nada gara~ 

te, entretanto, que a colocação do título vá ativar apenas 

um esquema de conhecimento de mundo (lavagem de roupas). E 

xiste também a possibilidade de que, neste texto em questão, 

o título ajude a recuperar a própria estrutura do texto. É 

possível que a estrutura de textos que descrevem procedime~ 

tos exija a presença de uma categoria objetivo. Como no tex 

to de Bransford e Johnson este objetivo so aparece no titulo, 

a ausência de titulação interfere com a própria estrutura do 

texto. Este experimento, portanto, não serve de apoio para 

a crítica de Pichert e Anderson à importância que a estrutu 

ra do texto tem para a compreensao. 

Existe ainda um segundo experimento a que se re 

ferem os autores, desenvolvido por Anderson, Reynolds, Schal 

lert e Goetz (1976), que tenta demonstrar corno alguns textos 

podem ser assimilados por. diferentes esquemas. Anderson Rey 

nolds, Schallert e Goetz utilizaram textos de natureza arnbí 
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gua visando observar se a área de estudo dos sujeitos podia 

influenciar na interpretação que eles davam ao material de 

testagem. Ora, não podemos ignorar que os textos a que foram 

expostos os sujeitos eram ambíguos e que esta ambiguidade e 

xistia ao nível da micro estrutura do texto e não no universo 

do sujeito. Em outras palavras, os sujeitos em questão -na o 

11 impuserarn uma estrutura ao texto", mas simplesmente, valendo 

se de outros esquemas (no caso o conhecimento de uma determi 

nada área de estudo) optaram por uma das interpretações possi 

veis do texto. 

Mesmo o experimento realizado por Pichert e Ander 

son nao fundamenta sua posição contrária à relevância que a 

estrutura do texto desempenha no processo de compreensao de 

leitura. Os autores utilizaram dois textos: um que descrevia 

uma casa e outro que descrevia uma ilha. Estes textos foram 

apresentados aos sujeitos com instruções especificas sobre a 

perspectiva em que deveriam ser lidos. Assim, antes de ler o 

texto sobre a casa por exemplo, um grupo de sujeitos recebeu 

a instrução para que lesse sob a perspectiva de um ladrão e 

um segundo grupo, para que o lesse sob a perspectiva de um 

comprador de imóveis. A hipótese dos autores era de que, se 

a estrutura do texto fosse realmente relevante para a compre-

ensao, 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 informação considerada 

' importante pelos sujeitos. A partir desta comprovação os au 

tores concluiram ser a perspectiva do leitor, e não a estrutu 

ra do texto, o que determina a importância de determinadas i 

déias. 
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Ora, ao darem uma direção tão marcada à leitura , 

Pichert e Anderson adulteraram a natureza dos textos, isto e, 

as instruções dadas previamente são um tipo de informação es 

pecífica englobada à própria estrutura do texto durante a lei 

tura. AssimJo primeiro grupo leu um texto do tipo "Um ladrão 

interessado na casa X observou que Y". Como os sujeitos nao 

leram textos idênticos, não era de se esperar que indicassem 

idéias idênticas. O experimento, portanto, é insuficiente p~ 

ra comprovar que a perspectiva do leitor é a determinante úni 

ca do processo de compreensão de texte. Na realidade, ao pr~ 

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 

não desempenhasse um papel importante neste processo, nunca 

haveria consenso entre os leitores. 6 Além disso, não nos p~ 

rece adequado menosprezar o papel do texto, porque se conside 

ramos o ato de ler um ato interativo entre leitor e texto, d~ 

vemos necessariamente considerar ambas as partes que inter a 

gem no processo. 

Trabalhos como os de Kintsch e Van Dijk (1975) 

Freedle e Hale (1979), nos revelam que a estrutura do texto, 

por ser esteriotipada,pode ser significativa para os sujeitos 

de uma determinada comunidade e, portanto, deve ser consider~ 

da no estudo do processamento e retenção de leitura. Pouco 

se sabe, porém, sobre estas estruturas. Os trabalhos existen 

tes estão centralizados em um Único tipo discursivo: narrati-

vas (em geral estórias e contos folclÓricos). A estrutura dos 

demais tipos discursivos está praticamente por ser pesquisada. 

Portanto, embora as gramáticas de estórias sejam propostas i~ 

teressantes dentro do corpo teórico sobre a retenção de tex 
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to, estes estudos oferecem poucos subsÍdios para um trabalho c~ 

mo o nosso, preocupado em investigar a retenção de textos didá 

ticos. 

. .. ,--
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NOTAS - CAP1TULO I 

1. Consideramos que os cortes feitos na memória correspondem a 
tipos de memória, porque têm características próprias e 
servem a funçÕes especificas. 

2. Fulgêncio, Renfeld e Perini tentam resolver um problema se 
melhante da disparidade dos modelos de processamento vi 
sua.l que existe na literatura. Preocupados com a nature 
za básica da unidade de processamento na compreensão cte 
texto escrito eles chegam a postular dois tipos diversos 
de f~tias no processamento. Para eles a memória tanque 
(buffer) seria parte da memória abstrata (terceiro nível 
de memória após registro sensorial e memória visual)~ 
.~nda de caráter superficial, curto termo e possibilita­
ria o fatiamento de tipo construtivo por eles propostos. 

3. Na análise destes estudos não faremos distinção entre difi 
culdades de compreensão e dificuldades de retenção do dã 
do de entrada. Não estamos propondo com isso serem a 
compreensão e retenção processos cognitivos idênticos. 
Achamos, entretanto, particularmente difÍcil separá- los 
já que por um lado os estudos que têm sido feitos sobre 
compreensão envolvem retenção (as tarefas apresentad~s 
aos sujeitos são geralmente reconhecimento ou evocaçao 
do dado de entrada) e, por outro, os estudos sobre memó 
ria lingüística demonstram haver uma relação muito próxi 
ma entre a compreensão e a qualidade e quantidade do ma 
terial retido. 

4. O paradigma tempo de reação (TR) foi inicialmente utilizado 
por Helmholtz (1850) para investigar como um estímulo se 
pre>pagava:_:pelas células nervosas. O autor observou, entre 
·tanto, que a utilização da técnica TR era ineficaz para 
investigar estruturas no sistema nervoso, pois produzia 
resultados variáveis. Woodworth (1938) reforça este pon 
to de vista negativo: ~ 

"T.ke. 6a.ilutr.e. o6 RT e.xpe.ll.ime.n.t .to 6u!!.n.L6h a me.ahufl.e. 
o6 n.e.ll.ve.. c.on.duc..tion il:. in.t!Lu.c..tive. be.c.aUl:.e. Lt J.JhoWJ.J 
.tha.t .the. bulk o6 .the. .time. tr.e.qu.itr.e.d 6otr. eve.n. J.Jo l:.im 
pie. a !!.e.l:.pon..6e. iJ.J c.on.J.Ju.me.d in .the. n.e.Jtvc. c..e.n.tc.Jt-6 aVUi 
.tha.t .th/..1:. c..e.n.tll..ai phoc.c...6l:. muJ.J.t be. c_omp{c.x. and va 
hlable.. It il:. no mc.Jte.. Ac.di!!.e..c.tion oá a nc.nve. im 
pull:.e.. 6!!.om thc. J.Je.n.l:.O!!.lJ .to .the. mo.toJt ne.Jtvc.. (Ki.n-6-=­
boUit"'• 7978,Z74l 

Kinsbourne {1978), após uma análise de vários estudos 
sobre tempo de transferência interhemi:sfé.r.ico (inter­
hemispheric transfer time) conclui que os métodos TR 
geram resultados muito diferentes e, portanto, são ina 
dequados para medir este tempo de reação fisiológica.-

5. o estudo de Bartlett (1932) por ser um estudo .clássico 
dentro da teoria dos esquemas, tem sido amplamente ci 
tado e mencionado pelos estudos que seguem esta linha~ 
Devido ao grande número de citações feitas, podemos a 
preender as noções básicas contidas neste estudo, mes 
mo sem ter acesso à obra original. 

, ... 
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6. Há ainda uma aplicação desta teoria ao processo de aprendi 
zagem que será discutida no capítulo 4, seção 4.4. 

7. As investigações feitas por Elias (1980) indicam que o con 
senso entre leitores é em parte determinado pela estru 
tura. Segundo a autora , leitores proficientes ao le 
rem um texto de estrutura dispersiva, tendem a produzir 
também interpretações dispersivas. Isto, entretanto,não 
ocorre quando um texto é estruturado de maneira mais ou 
menos padronizada. Os leitores não proficientes, por 
outro lado, tendem a interpretar o texto de modo dispe~ 
sivo independentemente da estrutura. 



CAPÍTULO 2 

A RETENÇÃO DE TEXTOS 

O estudo sobre retenção de textos didáticos, como 

discutimos no capítulo anterior, sofre sérias limitações teó 

ricas. No estágio atual das pesquisas, pouco sabemos sobre a 

natureza do texto didático ou sobre a retenção de textos. Os 

poucos estudos que existem sobre este assunto sao estudos iso 

lados, que dificilmente apresentam propostas suficientemente 

explicativas. Dentre as propostas sobre retenção de textos,o 

trabalho desenvolvido por Meyer (1975) pareceu-nos partícula~ 

mente interessante. A autora, ao investigar a retenção de 

prosa, seleciona para material de testagem três textos expos~ 

tivos. A opção pelo estudo deste tipo de texto é única, den 

tre os estudos sobre retenção de textos de que temos conheci 

menta. Além disso a autora propÕe que o conteúdo informacio­

nal do texto e organizado hierarquicamente por meio de rela 

ções retóricas {2.1). Como estas relações freqüentemente ap~ 

recem implícitas nos textos, isto nos levou a questionar se, 

para sujeitos ainda em fase inicial de escolarização, haveria 

alguma diferença na qualidade de evocação de um texto, quando 

estas relaçÕes aparecessem de modo implícito ou, então, expli 

citamente. Outro aspecto que despertou nossa atenção foi o 

efeito que a saliência de informação (2.1) tem na evocação do 

texto. A investigação da influência destas variáveis lingüi~ 

ticas para retenção do texto implica em uma manipulação do 

texto original (3.2.) e a diagramação de texto proposta por 

Meyer (Anexo 1) facilita esta manipulação. 

Contudo, o objetivo da pesquisa da autora limita-

' . 
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se à constatação da importância da estrutura do conteúdo infor 

macional de um texto para a retenção de determinadas informa 

ções nele contidas. Este objetivo é reduzido demais para uma 

investigação como a nossa, que visa não só investigar o fato 

de haver maior ou menor probabilidade de retenção de determina 

das informações, como também investigar a maneira como o sujei 

to retém essas informaçÕes, isto é, as operaçÕes lingüístico­

cognitivas do sujeito face à leitura de textos. Isto nos le 

vou a buscar outras propostas teóricas que nos oferecessemmllo 

res subsidias de análise. Dentre as propostas existentes, uma 

que nos pareceu bastante promissora em termos de análise foi a 

contida nos trabalhos de Kintsch e Van Dijk, (1975), Van Dijk 

(1977 e 1798), discutida em maiores detalhes em (2.2). 

2.1. ORGANIZAÇÃO DA PROSA E SEU EFEITO NA MEM6RIA 

O trabalho desenvolvido por Meyer (1975) é uma con 

tinuação de trabalhos anteriores, Meyer (1971), Meyer e Me Con 

kie (1973) 1 onde a autora havia constatado que existe uma es 

trutura hierárquica entre as idéias de um texto e que as infor 

mações localizad~s em posição alta nesta estrutura eram melhor 

evocadas que as informações em posição baixa. 

A idéia de estrutura de texto não e nova. Podemos 

estabelecer uma correspondência com outras descriçÕes do texto 

em termos de temas e subtemas, tópicos e subtópicos, idéias 

principais e secundárias. Dentre os trabalhos que têm se preo 

cupado com o problema aqui no Brasil, esta estrutura correspo~ 

deria aos níveis de autonomia de Elias (1980 1 1981). A dife 

rença mais importante entre o estudo de Meyer e os demais, tal 

vez seja o fato de a autora tentar fornecer uma descrição de 
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hierarquia de texto neutra com respeito ao leitor, isto e, uma 

hierarquia determinada pelo texto em si e não pelo ponto de 

vista do leitor. Este objetivo não é atingido pelas noções de 

idéia principal e secundária. A hierarquia proposta por Meyer 

tem ainda a vantagem de permitir a apreensão de um número ~or 

de nívei.s que o permitido em uma hierarquia de tópico e subtó-

pico, por exemplo. 

A estrutura hierárquica de textos propostos por 

Meyer é baseada nas concepções originalmente presentes nos es 

tudos de Grimes (1972). A partir das propostas feitas por 

Grimes, Meyer diagramou textos considerando dois tipos de rela 

ções existentes entre itens lexicais e proposições: relações 

de papéis semânticos e relações retóricas. As relações de p~ 

péis semânticos (Quadro l) se estabelecem entre predicados le 

xicais e seus argumentos e são responsáveis pela organização 

da estrutura subjacente do texto, ou seja, a estrutura lexical. 

Por exemplo: SUSAN (agente) MADE PICTURE FRAMES (patient) OUT 

OF DRIFTWOOD (former) . Neste exemplo o argumento PICTURE FRA 

MES está relacionado ao predicado lexical MADE por meio de 

duas relações: patient e latter. Esta relação de papel seman 

tico poderia ser representada em forma diagramática, como na 

figura 6 a seguir: 

MADE 

[ 

agent 

SUSAN 

patient, latter 

PICTURE FRAMES 

Aformer 

DRIF'l'WOOD 

Figura 6: Um exemplo de duas relações de papéis 
semânticos. 
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As relações retóricas, por outro lado, têm por fu~ 

çao organizar as demais proposiçÕes que estão representadas 

nesta estrutura e cujos argumentos não são relacionados aos 

seus predicados via papéis semânticos. Cabe às relaçÕes retó 

ricas (quadro 2) unir proposições lexicais (predicados lexi-

cais e seus argumentos) e proposições retóricas (predicados r~ 

tóricos 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 retórico adven~ative (quadro 2) que relaciona o que 

não acontecerá AN ENERGY CRISIS AND DISASTER, ao que acontece-

rã AN ENERGY SITUATION THAT IS NOT COMPLETELY BLEAK DUE TO 

POTENTIAL ENERGY SOURCES. Essa relação retÓrica poderia ser 

representada em forma diagramática, como na figura 7 a seguir: 

ENERGY SITUATION 

~ rattribution 

'NOT LOOK BLEAK 

~ radversative 

~PREDICT 
patient, latter 

ENERGY CRISIS ANO DISASTER 

forme r 

FOSSIL FUEL SHORTAGES 

Figura 7: um exemplo de relação retórica 



QUADRO I 

RELAÇÕES DE PAPÉIS SEMÂNTICOS (ROLE RELATIONSHIPS) 

CONSIDERADAS NOS ESTUDOS DE MEYER 

Agent 

Instrument 

Force 

Vehicle 

Patient 

Benefactive 

Latter 

Former 

Range 

Role Relationships 

Investigator of an action - previously 
also.called agent 

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

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 
viously 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 

--, 

44 
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QUADRO II 

PREDICADOS RET0RICOS (RETHORICAL PREDICATES) CONSIDERADOS 

Paratactic Rhetorical 
Predicates 

Alternative 
Resp:Jnse 

Hypotactic Rhetorical 
Preclicates 

Attribution 
Equivalent 
S~cific 

Explanation 

Evidence 

Analogy 
Manner 

Adversa tive 
Setting time 

Setting Location 

Setting Trajectory 

Representa tive 
Identification 

Replacement 
Identification 

consti tuency 
Identification 

Neutral Rethorical 
Pred.icates 

COllection 

Cbvariance 

NOS ESTUDOS DE MEYER 

Rhetorical Predicates 

Description 

Equal weighted alternative options 
Equal weighted Question(s) and Answer (si, 

Remark and Reply, or Problem(s) and 
Solution(s) 

Description 

Describes qualities of a proposition 
Restates sarre information in a different way 
Gives rrore specific inforrnation al:out sorrething 

that was stated in a general manner 

Previousl y stated information is expla.ine<:l in a 
more abstract manner (for example: relating 
the information to a general principle) or 
11Dre ooncrete nanner 

Evidence through perception of a situation to 
suprort sane idea 

Analogy gi ven tD support an ide a 
way an event or event rorrrplex is perfonned 

( examples' slcw l y, carefull y I 
Relates what did not happen to what did happen 
Gives tllre of setting in which informtion 

l:eing related occurs (often in narratives) 
Gives location of setting in which information 

being related cx::::curs (used particularly in 
narra ti ves) 

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

Singles out one elerrent of a group and rre.kes it 
stand for the group as a whole 

One thing standing for sorrething else 

Identifies a part in relation to some whole 

Description 

List of elements related in some unspecjfied 
rnanner 
Relation often referred to as oondition, resul 

or putp:)Se wi th an argument serving as the 
antecedent and the other as the conse::ruent 
ar resul t o f the antecedent 
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Os predicados retóricos podem ser classificados em: 

paratáticos, hipotáticos e neutros. (Quadro 2). Os predicados 

retóricos panatá~Q06 dominam seus argumentos em uma relação de 

justaposição. Esse é o caso do predicado retórico n~6pon~e,que 

relaciona dois argumentos justapostos: problema e solução. 

Os predicados retóricos hipotáticos, por outro la 

do, possuem um argumento central ao qual as demais proposiçÕes 

são adicionadas em uma relação de subordinação. Por exemplo,um 

texto que coloca um problema e depois dá mais informações sobre 

este problema, contém o predicado retórico hipotático specific, 

que relaciona o problema (argumento central), com as demais in 

formações dadas sobre este problema por meio de uma relação de 

subordinação. 

Finalmente, os predicados retóricos neutros sao 

aqueles que, dependendo do contexto, podem assumir tanto a for 

ma paratática quanto a hipotática. 

Como nos trabalhos anteriores, Meyer (1971), Meyer 

e Me Conkie (1973), não havia sido controlado o tipo de inform~ 

ção que aparecia em posição alta ou baixa na estrutura de con 

teúdo do texto, havia a possibilidade de que o resultado obtido 

(relevância da estrutura de conteúdo para retenção de determina 

das idéias) tivesse sido influenciado pela natureza de algumas 

informaçÕes {por exemplo, informações mais concretas ou inclusi 

vas) que tendem a aparecer em posição alta na estrutura de con 

teúdo. Neste caso, a variável ~atuh~za da ~n6ohmação seria 

mais importante no processo de retenção de prosa do que a variá 

vel e~t~utu~a de cont~Üdo do texto. Assim no trabalho post~ 

rior há a preocupação de controlar esta variável natuneza da 

~nbonma~ão, a fim de investigar qual é realmente a influência 

que a estrutura de conteúdo do texto exerce sobre a retenção das 
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informações nele contidas. 

Para obter este controle foram escritos dois textos, 

nos quais foi encaixado um parágrafo idêntico. Estes textos fo 

ram escritos de modo que este parágrafo (parágrafo alvo) esti 

vesse em posição alta na estrutura de um dos textos (figura 8) 

e baixa, na estrutura do outro (figura 9) 

I 

I 

SOLUTION 

PARÁGRAFO 

ALVO 

Figura 8 - Representação gráfica do parágrafo alvo em posi­

ção alta no texto "The Breeder reactor) 

PARÁGRAFO 

l 
I 

I 

-;::? \- ---.;:::::::: 

li I 
PARÁGRAFO 

ALVO 

Figura 9 - Representação gráfica do parágrafo alvo em posi-

--- .. 

ção baixa na estrutura do texto no texto 

Breeder Reactor" . 

" The 
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Os textos eram do mesmo comprimento e o parágrafo 

alvo foi colocado na mesma posição serial, isto é, em cada 

texto havia um número idêntico de palavras precedendo e se 

guindo este parágrafo. 

Comparando os dois textos notamos que a diferença 

básica entre eles está no tópico discursivo. Aparentemente,p~ 

lo que podemos inferir a partir do trabalho de Meyer, o que 

determina a posição alta ou baixa de uma informação na estru 

tura de.conteúdo é sua relação com o tópico. Assim uma infor 

mação estará em posição alta se for importante para o assunto 

do texto, isto é, se fizer parte da idéia principal deste tex 

to. Por outro lado, informações que sejam apenas detalhes da 

idéia principal serão consideradas em posição baixa na estru 

tura de conteúdo. A altura nesta estrutura é, portanto, defl 

nida em termos de encaixes, o que pode ser observado se comp~ 

-rarmos as figuras 8 e 9. No entanto, a autora nao deixa ela 

ro, em seu estudo, o que nos leva a considerar uma determina-

da informação como fazendo parte da idéia principal do texto. 

Outro aspecto também investigado por Meyer foi o 

efeito da saliência de informação na evocação dos sujeitos. 

Conforme a au~ora, 

"Signaling i.õ a non-c.onte.n:t a-&pe.c_:t o6 p!Lo-&e. whic.h 
give.h e.mphahi-6 .to c.ruc..tain ahpe.c..t.ó o6 J.:,e.man.tic. c.on. 
.te.n..t o!L poin.t ou.t ahpe.c..th o6 h.t!Luc..tu!Le. o6 .the. c.on 
te.nt. Wo~dh o6 .ólgnallng a~e not in.c.iude.d in :the 
c. o n.te.n.t .6-t~uc..tulte. .óinc.e. .the.y do rw.t add ne.w c_ o 11 

.te.n.t and ne.ta.tion-6, bu.t .õimpty ac.c.e.n:t in&onma.tio~ 
atJte.ady c.on.talne.d ln. .the. c.on-te.n.t l.l.tJr.uc..tulte.u. 
[Meyelt, 7975:77) 

- - 1 -Segundo a autora, a saliencia de informaçao e um 

recurso utilizado pelo autor para colocar em evidência partes 

-·" .. 
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do texto que ele considera importante. Esta saliência pode ser 

classificada em quatro tipos principais: 

l. Especificação dos predicados retóricos e outras informações 

contidas na estrutura de conteúdo. Por exemplo: "The.. p!to­

ble..m~ ane. the generation of eletric power and the protection 

of the environment. A Jte.f.a:te.d p~tob.te.m o6 e.qu.al magnitude ,[,6 

the use of lirnited resources. The. Solution is nuclear bree­

der reactors 11
• 

Neste exemplo o predicado retórico he.-ópon~e. é salientado p~ 

la inserção no texto de: the. p!toble.m aJte. e the. Dolu;tlon l-6. 

Por outro lado, a Jte.la:te.d p!toble.m o6 e.qual magnitude., salien 

ta a presença do predicado retótico colle.c:tlon (vide quadro 

2 I • 

2. Antecipação de informações que serao posteriormente apreseg 

tadas no texto. Por exemplo: 

"The.õe a..t.te.Jtna.t-Lve. .õouJt.c.e.-6 a.Jte .õo.ta.tt e.ne.Jtgy, nuc.ie.a.Jt e.ne.ttgy, 

ge.othe.Jt.ma.i e.ne.Jtgy a.nd ia.be.Jt fiu.6-Lon e.ne.Jtgt/'. 

Esta sentença antecipa os quatro tópicos que serao discutidos 

no texto. 

3. Resumo das informações já presentes na estrutura de conteúdo 

do texto. Este tipo de saliência aparece em geral no fim de 

parágrafos e textos, e caracteriza-se por apresentar, sinte 

ticamente, as informações previamente colocadas no texto. 

4. Marcadores de discurso que mostram explicitamente ao leitor, 

a perspectiva do autor sobre alguma idéia específica. Por 

exemplo: 

11 Un.[JoJt.tuna..te.iy, a large number of professional people attem:e_ 

ting to change the behavior of mental patients use one tech­

nique with exclusion of the other." 



50 

Para investigar o efeito da saliência de informação 

na evocaçao dos sujeitos, Meyer reescreveu os textos seleciona-

dos para a pesquisa, de modo que, para cada texto (com paragr~ 

fo alvo colocado em posição alta e em posição baixa na estrutu 

ra de conteúdo) houvesse uma versão com saliência e outra sem 

saliência. 

Os resultados experimentais revelaram que a saliên 

cia de informação é uma variável que tem pouco efeito na evoca 

çao dos sujeitos. Entretanto, Meyer suspeita que estes resulta 

dos estejam de alguma forma vinculados às condições do próprio 

experimento, nao devendo, portanto, ser generalizados. Com res 

peito ao outro aspecto investigado, isto é, posição da informa-

çao na estrutura de conteÚdo, a autora conclui ser esta uma va 

riável poderosa para a predição de quais informações possivel 

mente serao lembradas pelos sujeitos. 

Acreditamos que a suspeita de Meyer, com relação 

aos resultados obtidos sobre o efeito da saliência de informa 

çao na retenção dos sujeitos, é procedente. Na realidade, esta 

variável nao foi investigada adequadamente pela autora. O estu 

do sobre a relação entre saliência de informação e memória apr~ 

senta problemas .~anta teóricos quanto metodolÓgicos. 

Do ponto de vista teórico questionamos a concepçao 

da saliência de informação como sendo uma parte sem conteúdo do 

texto. Aceitar esta definição implica ignorar que, em uma si 

tuação de uso lingüístico, a forma de veicular uma informação é 

tão informativa quanto a própria informação em si. Além disto, 

do ponto de vista teórico, questionamos ainda a tipologia de s~ 

liência adotada pela autora, onde até modalização é incluida. 

Do ponto de ·vista metodológico, por outro lado, Me 

-yer nao considerou a possibilidade de que tipos diferentes de 
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saliência pudessem influenciar de maneira diferente o processo 

de retenção de texto. 

Segundo a autora, a função da saliência de informa 

çao dentro de um texto é colocar em evidência partes deste tex 

to que o autor considera importante. Isto coloca a saliência 

corno tendo uma dimensão no plano cognitivo, isto é, chamar a 

atenção do leitor para determinados aspectos do texto. Esta 

atenção do leitor pode ser estimulada de maneira diferente, co 

mo demonstra Meyer ao classificar a saliência em 4 tipos dis 

tintos. Ora, analisando os tipos de saliência propostos pela 

autora, observamos que, em (1) existe uma explicitação de rela 

ções inferiveis do discurso. Em (2) por outro lado, cria-se no 

leitor uma expectativa para as informações que vão ser discuti 

das no texto. Já o tipo de saliência (3) nos parece mais re 

lacionado a fatores de memória. Finalmente em (4) temos mar 

cas de perspectiva do autor sobre uma determinada idéia. Embo 

ra todos os 4 tipos exerçam dentro do texto a mesma função, i~ 

to é, chamar a atenção do leitor, eles diferem quanto ao modo 

de fazê-lo. Existe, portanto, a possibilidade de que os dife 

rentes tipos de saliência envolvam processos cognitivos diver 

sos, como é o caso de (2) e (3). 

Meyer, por não considerar.esta possibilidade, tes 

tou todos os tipos simultaneamente. Ora, este procedimento e~ 

perimental pode influenciar negativamente o resultado dos tes 

tes. A testagem simultânea de todos os tipos de saliência p~ 

de fazer com que um resultado anule o outro. 

Finalmente, resta-nos a crítica de que os crité 

rios adotados para salientar informações nos textos utilizados 

por Meyer, nem sempre coincidem com o conceito de saliência a 

presentado pela autora neste trabalho. Observamos por exemplo 
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o início do primeiro parágrafo do texto The Breeder Reactor. 

PARÁGRAFO DO TEXTO COM SALI~NCIA DE INFO'~ÇÃO 

The need to generate enormous additional amounts of eletric 

power while at the same time protecting the environment is 

taking forro as one of the major social and technological 

problerns that our society must resolve over the next few 

decades. The Federal Power Commission has estimated 

during the next 30 years ... 

PARÁGRAFO DO TEXTO SEM SALI~NCIA DE INFORMAÇÃO 

that 

It is necessary to generate eletric power and to protect 

environment. The Federal Power Commission has estimated 

that during the next 30 years ... 

A sentença 11 
••• whiie. at t:he. -5ame. LLme. protecting 

the environment ii.J taking 6oJtm a.6 one. ot) ;the. majo!L .t.oc.-Lai and 

te.c.hnoiog.Lc..ai p!tobte.m-6 tha:t ou!L ;.,oc.J.e.ty mu.ot !te.6ofve_ ove.lt :the_ 

11e.x:t t)e.w de.c.ade.h ", embora sendo considerada como saliência de 

informação, não so tem conteúdo, como também acrescenta cer 

tas informações que nao são apresentadas em nenhuma outra pa~ 

te do texto. Portanto, este tipo de saliência está em contra 

dição com o conceito de Meyer, isto e, que a saliência de in 

formação é um aspecto sem conteúdo da prosa que enfatiza cer 

tos aspectos do conteúdo semântico ou evidência aspectos da 

estrutura de conteúdo. Outro problema, ainda em relação a 

esta sentença, é que não fica claro em qual dos quatro tipos 

de saliência, estabelecidos pela classificação de Meyer, ela 

está incluída. Na realidade, a inclusão desta sentença em 

qualquer um deles, nos parece bastante inadequada. 

Apesar dos problemas existentes neste estudo, a 

classificação de quatro tipos de saliência nos parece bastan-
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te interessante. É possível mesmo que cada um destes tipos, se 

investigado isoladamente, nos forneça informações valiosas so 

bre o processo de retenção de texto. 

Outro aspecto no trabalho de Meycr que nos parece 

-particularmente positivo e a tentativa de propor uma estrutura 

hierárquica de texto que seja determinada pelo texto em si e 

não exclusivamente pelo ponto de vista do leitor. Acreditamos 

que, para entender adequadamente a retenção de textos, precis~ 

mos aprofundar nossos conhecimentos sobre o processo de reten 

çao lingfi1stico e sobre a natureza do material de entrada, isto 

é, o texto. Na interqção leitor-texto é necessário que conside 

remos seriamente ambas as partes que interagem e não nos limit~ 

mos a propostas unilateriais como as de Adams e Collins (l979)e 

Pichert e Anderson (1976) (vide 1.3). Neste sentido, por cons~ 

derar a influência que a estrutura do conteúdo informacional de 

um texto pode exercer na retenção de determinadas idéias nele 

contidas, o trabalho de Heyer representa uma inovação dentro da 

literatura na área. 

Entretanto, como já foi mencionado, o objetivo de 

pesquisa da autora é reduzido demais para um trabalho como o 

nosso, que visa também investigar a maneira como os sujeitos re 

têm determinadas informações. Esta limitação nos levou a consi 

derar as propostas de Kintsch e Van Dijk que nos pareceram mais 

promissoras em termos de análise. 

2.2. FUNÇÕES E ESTRUTURAS DO DISCURSO E SEUS EFEITOS NA MEM6RIA 

A insuficiência da investigação elaborada por Meyer 

para oferecer subsídios teóricos para um estudo como o nosso, 

que visa também investigar a maneira como os sujeitos retêm as 
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informaçÕes contidas em um texto didÓ.t . .Lco, levou-nos a con~; ide' 

rar us propostas de Kintsch e Vun Dijk (1975), Van Uijk (1977, 

19781 . Estas propostas pareceram-nos promissoras em termos dE::> 

análise, não só por considerar que no processo de -compreensao 

e retenção de textos os sujeitos recorrem a conhecimentos lin 

güisticos e extralingüisticos, mas principalmente por introdu 

zir na literatura sobre retenção a noçao de uma super-estrutu-

ra ligada ao tipo discursivo do texto. 

-Segundo Van Dijk (1978) 1 o processo de compreensao 

de um texto está diretamente relacionado à fatores de memória. 

A capacidade limitada da nossa memória a curto prazo impede 

que a retenção de um texto seja uma cÓp1a fiel do dado de cn 

trada. Esta limitação na capacidade de retenção leva o recc2 

tor a utilizar-se de estratégias que lhe permitam reduzir o 

dado de entrada de modo que ele possa ser retido na memória a 

curto prazo para ser posteriormente processado na memória a 

longo prazo. 

-O modelo de compreensao proposto por Van Dijk, le 

va em consideração a existência de dois tipos de memória: a 

memória a curto prazo (MCP) e a memória a longo prazo (MLP) ,co 

~~m li.nhas gerais, a MCP tem por 

função reter informações que podem ser rapidamente processadas, 

frases ou sentenças. Informações que requerem um t0mpo de pr~ 

cessamento maior são retidas na MLP depois de terem passado p~ 

la MCP. Como a MLP é de natureza semântica, é necessário que 

todos os traços do dado de entrada lingllistico sejam traduzi 

dos em informações semânticas na MCP, antes de passar para a 

MLP. Devido às limitações da MCP, o receptor, para processar 

o dado de entrada lingüístico, tem que recorrer a estratégias 

que lhe permitam fazer esta tradução o mais rápido possível. 
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Estas estratégias dependem das informações sintáticas e seman 

ticas presentes no dado de entrada lingüístico e do conheci 

menta lingüístico, extra-lingüístico e enciclopédico retidos 

na MLP do receptor. Estas estratégias têm por função oft9an:i:_ 

zaft ~ Jteduzift a longa série de proposições que formam um dis 

curso de maneira que estas sejam englobadas por uma Única prQ 

posição complexa, uma macro-proposição. Esta,provavelmente,f~ 

carâ na MCP até a introdução de um novo tópico. As macro-pr~ 

posições depois de passarem da MCP para a MLP vão fazer parte 

da macro-estrutura do discurso, isto e, a estrutura que org~ 

niza as macro-proposiçÕes que compõe este discurso. Esta ma 

era-estrutura é gerada pela aplicação de regras de redução,m~ 

era-regras, que organizam e reduzem as proposiçÕes do discur 

so, de modo que este possa ser retido na MCP e compreendido~ 

lo receptor. Estas macro-regras podem ser classificadas em 

três tipos distintos: 

I - APAGAMENTO - Dada uma seqüência de proposiçÕes apaga-se tQ 

das as proposições que não são indispensáveis para o prQ 

cessamento das proposiçÕes seguintes, ou seja, não sao 

pressuposições para as proposições subsequentes. 

2 Por exemplo Maria estava brincando no jardim com sua 

bola nova vermelha. Embora sua mãe tivesse lhe pedido p~ 

ra ser cuidadosa, ela ficou brincando de jogar a bola con 

tra a parede da casa. De repente a bola bateu na vjdraç;1 

e quebrou o vidro espalhando cacos por todos os lados. 

Ao ler esta série de proposiçÕes pode-se apagar, 

por exemplo, as proposições "a bola e_Jta nova e a bola eA.a 

ve.Jtme.lha uma vez que estas proposições não são impresci~ 

d!veis para a interpretação do resto da estória. É possf 

vel também que outras proposições no exemplo acima sejam 



56 

apagadas, exceto as proposiçÕes a bola bate.u na v.i_dtwç.a e 

a vid~aça quebhou. 

II - GENERALIZAÇÃO - Dada uma seqüência de proposições cons 

trói-se uma proposição mais geral, que contenha os concei 

tos das seqüências de proposições. Esta nova proposição 

passa a substituir a seqüência de proposições original. 

Por exemplo: Naquela tarde, como eles não tinham aula, 

eles foram brincar no jardim. Maria jogava com sua bola 

nova, Pedro brincava com seu caminhão enquanto João cons 

truia castelos na caixa de areia. 

A aplicação da regra II permite que a descrição de 

cada criança e das ações especificas de cada uma delas,s~ 

jam substituidas por uma proposição do tipo: a~ t~ianç.a~ 

e..6ta.vam bJt/..nc.ando no j aJtdim. 

III - CONSTRUÇÃ0 3- Dada uma seqüência de proposiçÕes constrói­

se uma outra proposição que contenha de forma implícita a 

seqüência de proposições original. 

Por exemplo: Finalmente Laura iria fazer sua primeira via 

gem de avião. Ela pegou um taxi para ir até o aeroporto. 

Lá ela se dirigiu ao balcão de embarque da companhia ae­

rea para despachar sua bagagem e apanhar seu cartão de e~ 

barque. Ela passou pelo setor de segurança e dirigiu-se 

para a sala de espera onde ficou aguardando a chamada p~ 

ra o embarque. 

A aplicação da regra III permite que a série de 

proposições que descrevem os procedimentos prévios ao em 

barque, sejam substituídas por uma proposição mais geral 

como fiai ao aenoponto apanhan um avião. A série de proc~ 

dimentos anteriores ao embarque por fazerem parte do co 

nhecimento de mundo do receptor, ficam implÍcitas 

proposição mais geral. 

nesta 
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Portanto, a aplicação du regra I, cleterminu que a 

macro-estrutura só manterá as proposiçÕes que são textualmen­

te relevantes, isto é, são importantes para a compreensão de 

outras sentenças. A regra II, por outro lado permite que o 

nome de uma classe sirva de referência aos membros desta. Uma 

restrição feita a esta regra é a de que ela deve ser o menos 

generalizante possível, a fim de que o significado global do 

texto seja suficientemente específico para este texto. ~ im 

portante também que estas generalizações não omitam detalhes 

importantes para a continuação do texto. Já a regr2 III, g~ 

ra uma proposição que contém as demais de modo implícito. 

Como as proposições apagadas pelas regras I e II 

nao podem mais ser recuperadas, Van Dijk (1978) propõe que a 

ordem de aplicação destas regras seja primeiro -a regra III 

(que permite a recuperação da informação por inferência), de 

pois a regra I e finalmente a regra II. 

A aplicação 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 são formadas por categorias, e o preenchimento 

destas categoria~ determina quais sao as proposições relevan 

tes para a compreensão do texto. Por exemplo, dentro da su 

per-estrutura de estórias, existem categorias como: situação 

(setting), complicação, resolução, avaliação e moral. O pree~ 

chimento destas categorias estabelece um critério de relevân­

cia e é com base neste critério que vão ser aplicadas as ma 

era-regras. Em outras palavras, as proposições referentes a 

Dituação não devem ser totalmente eliminadas durante o proce~ 

so de compreensão de estórias, uma vez que Dituação é uma das 

c.a-te.gof!..ia-6 que devem ser preenchidas na Du.pe.Jt-e.-ãtJwtu.Jr.a de_ eD 
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Entretanto, é possivel que,em um outro tipo de discu~ 

so que tenha uma super-estrutura diferente, como por exemplo 

um texto científico, esta categoria não esteja presente. Nes 

te caso, existe a possibilidade de que as proposições referen-

tes à &1tuação sejam apagadas (regra I) , generalizadas regra 

II) ou 11 Construidas" (regra III). Em síntese, as regras de re 

dução não podem eliminar totalmente as proposições importantes 

para o preenchimento das categorias das super-estruturas. 

A aplicação concreta das macro-regras depende igua! 

mente de outros fatores como: conhecimento prévio, atitudes e 

interesses do receptor. Podemos dizer, portanto, que a aplic~ 

çao destas macro-regras, que gera a macro-estrutura do discur 

so, está vinculada a fatores internos ao discurso (super estr~ 

tura do texto) e a fatores externos ao discurso (universo do 

receptor) . A noção de que a compreensão e retenção de texto 

depende de fatores internos e externos ao discurso, parece-nos 

uma noçao interessante de ser considerada durante a análise 

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 o nosso obj~ 

tivo especifico, são indiscutivelmente propostas diferentes. 

Devido às diferenças que existem entre os dois estudos, talvez 

seja interessante colocarmos em que eles nos parecem sernelhan 

tes e em que nos parecem diferentes. 

Tanto Meyer corno Kintsch c Van Dijk, consideram 

que o texto tem uma estrutura e que esta estrutura é uma variá 

vel importante no processo de retenção. Segundo Meyer, as in 

formações altas na estrutura de conteúdo tendem a ser mais lern 

bradas. Kintsch e Van Dijk por outro lado, propõem que os su 

jeitos, ao lerem um texto, lembram as macro-proposiçÕes. Para 
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Meye.r os detalhes menos importantes, ou seja, as informações em 

posição baixa na estrutura de conteúdo, -
tendem a nao ser evoca 

dos. Para Kintsch e Van Dijk, estes detalhes são apagados, en 

globados em uma proposição mais abrangente, ou generalizados, e 

portanto, também tendem a nao ser evocados. 

Entretanto, se por um lado Kintsch e van Dijk consi 

deram a noção de super estrutura, esta noção nao é considerada 

por Meyer. Na realidade, a autora não está preocupada com a es 

trutura de tipos discursivos ou estruturas retóricas (no senti 

do mais clássico de introdução, desenvolvimento e conclusão) 

mas sim com a estrutura que existe entre as informações do tex 

to. As relações retóricas propostas por Meyer estão definidas 

apenas em termos de informação, isto é, estas relações tem por 

função ligar as proposiçÕes do texto entre si, dando origem a 

estrutura do conteúdo. 

Apesar destas divergências, optamos pelas duas li 

nhas simultaneamente. Nossa opção justifica-se pela falta de 

recursos teóricos sobre retenção de texto. Na realidade, no mo 

mente atual, desconhecemos a existência de uma linha teórica 

que ofereça propostas suficientemen·te explicativas para que pu 

déssemos tê-la adotado integral e exclusivamente na elaboração 

deste estudo. 
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NOTAS - CAP!TULO 2 

1. As concepçÕes de Meyer sobre .õigttatirt,9 rcpresentilm umu red~ 

finição dos conceitos de .õtaging já propostos por Grimes 
(1972). 

2. Os exemplos de aplicação das macro-regras são traduções dos 
originalmente apresentados por Van Dijk (1978) . 

3. Van Dijk (1978) ao falar sobre os processos cognitivos en 
volvidos no processo de redu2ão semântica, menciona um 
quarto processo, de integraçao, que não está incluído 
nas três regras mencionadas. Corno a informação integra­
da também pode ser recuperada indutivamente, optamos por 
considerá-lo incluido na macro-regra III de Construção. 
Esta quarta distinção pode ser encontrada em maiores de 
talhes em Sprenger-Charolles (1980). 

-·.-· 



CAPÍTULO 3 

PROCEDIMENTOS METODOL6GICOS 

Reservamos este capi·tulo para a discussão das hip.§. 

teses que orientaram este trabalho e dos procedimentos exper! 

mentais adotados. 

3.1. HIP6TESE E VARIÂVEIS 

Nossa preocupaçao com leitura e retenção de textos 

didáticos nos levou a considerar o trabalho elaborado por L'!2yer 

(1975), que investigou a retenção de um tipo de texto semelhan 

te ao que estamos interessados. Os resultados experimentais!~ 

varam a autora a concluir que a retenção de um texto é direta-

mente influenciada por sua estrutura sendo as informações al 

tas na estrutura de conteúdo (information high in the content 

structure) melhor retidas que as informações baixas nesta es 

trutura {information low in the content structure). Segundo 

Meyer, a estrutura de conteúdo é organizada a partir de predl 

cados retóricos que relacionam proposições lexicais e propos~ 

çoes retóricas entre si (vide 2.1). Isto nos leva a questiOllilr 

se a apreensao ou não destas relações poderia influenciar neg~ 

tivamente a retenção das informações de um texto. Como e co 

mum estas relações aparecerem implicitas nos textos, é poss! 

vel que crianças que ainda não atingiram um nível de indepe~ 

dência em leitura {isto é, necessitam ainda do auxilio do pr~ 

fessor) encontrem uma dificuldade maior ao tentar apreender a 

estrutura de conteúdo, quando os predicados retóricos não ap~ 

recem explicitamente. 

UN I.CA MP 
DI DI lf'\.TI:'r A l'"ruTn ~ 1 
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Isto nos leva a questionar qual a relevância que, 

dentro do texto, a variável n~fação netÓn{ca expiZcita, tem 

para a qualidade do material retido por crianças ainda consi-

deradas leitores dependentes {isto é, leitores que ainda ne 

cessitam do apoio do professor). Este questionamento nos lc 

vou a formular uma das hipóteses deste trabalho, ou seja, que 

a explicitação de predicados retóricos pode facilitar, para 

leitores dependentes, a retenção das informações contidas no 

texto. 

Como existe, segundo Meyer, uma tendência acentua 

da de leitores adultos reterem informações em posição alta na 

estrutura de conteúdo (tendência esta constatada tanto na tes 

tagem imediata quanto na testagem feita após um intervalo de 

tempo) estas informações em posição alta devem ser o melhor 

ambiente para testarmos a importância que a explicitação de 

relações retóricas pode ter para a retenção de textos. É po~ 

sível que, se estas relações aparecerem explicitamente, as 

crianças identifiquem mais claramente as idéias em posição al 

ta na estrutura de conteúdo, e estabeleçam uma relação adequ~ 

da nao só entre as idéias altas apresentadas no texto, 

também entre as demais idéias como propÕe, Meyer, 

''It i~ quite po~~ible :that home pooh Jteadeh~ do not 
identi6y the :top leve.€. inteJOr.eia:tionJ..hip~ o6 a 
pa~~age. A~ a Jte~ul:t, Jtec.af.i p!to:toc.o-t~ 6Jtom :the~e 

Jteaden~ would 6ail to integna:te idea~ and would 
pltobably c.onfliht: o6 i.6olated c.lutJ;te_!t6 o6 ,i.dea. 11 

IMeyeiL, 7975<179) 

Por outro lado, no tipo de texto escolhido 

como 

para 

esta pesquisa, a apreensão das informações altas é pedagogic~ 

mente muito importante. No texto didático as definições em 



63 

geral aparecem em posição alta e é necessário que os alunos ~ 

preendam estas definições uma vez gue elas contêm, ou deve 

riam conter, conceitos que são generalizáveis para um contex 

to mais amplo que o apresentado pelo texto. 

Como a pesquisa dos predicados retóricos está di 

retamente limitada pelo texto escolhido, optamos por explicl 
. 

tar no texto selecionado (vide texto original - anexo l) ap~ 

nas 2 predicados retóricos neutros e dois hipotáticos (vide 

texto com explicitação- anexo 1). Os predicados retóricos 

neutros explicitados neste estudo são os de causa e efeito 

(covariance) e os de coleção; e os predicados retóricos hip~ 

táticos são o adversativo e exemplificação (explanation). Es 

te Último, além de estabelecer relações entre idéias altas e 

baixas, é particularmente relevante no texto escolar por ser 

caracteristico da estruturação deste tipo de texto onde o au 

tor concretiza um conceito abstrato mediante exemplos. 

A percepção da relação hipotática de exemplifica-

ção (explanation) pode colocar em evidência a informação mais 

abstrata (como por exemplo, uma definição) em posição alta na 

estrutura de conteúdo e que espera-se, dentro de um contexto 

pedagógico, seja retida. Um exemplo da explicitação deste 

predicado no texto por nós selecionado seria: 

"A cultura é um conjunto de coisas aprendidas. Pon_ e.x.e.mpfo , 

ninguém nasceu sabendo falar português ... ". 

A apreensao do predicado retórico neutro coleção, 

por outro lado, pode levar os sujeitos a perceber a informa 

çao pelas partes que a CCliip':leffi e nao como um todo coeso, que 

talvez seja complexo demais para ser processado em bloco. Em 

geral o predicado retórico neutro de coleção não estabelece re 
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!ações entre idéias altas e idéias baixas, isto é, aparenteme_:Q_ 

te este tipo específico de relação retórica tende a aparecer 

entre idéias baixas na estrutura de conteúdo. No texto didáti 

co estas relações comumente aparecem entre os inúmeros 

plos apresentados pelo texto. Como estes exemplos em 

ex em 

geral 

têm por função apoiar', de forma mais concreta, uma informação 

alta na estrutura de conteúdo, que é mais ampla e abstrata, a 

apreensao adequada destas informações baixas pode facilitar a 

apreensao das idéias altas às quais estes exemplos estão subor 

dinados. Este seria o caso por exemplo de: 11 as crianças 

aprendem a lingua dos pais. Ou.tJLo exemplo, como ninguém nas 

ceu sabendo brincar de amarelinha. " 

Quanto ao predicado retórico neutro de causa e 

efeito, a percepção desta relação, quando este predicado assu 

me a forma hipotática, é indispensável para que o leitor apr~ 

enda o conteúdo informacional, isto é, para que o leitor com 

preenda uma relação causal é necessário que ele perceba a dis 

tinção entre causa (argumento central) e efeito (argumento su 

bordinado). Este seria o caso de: 

" ... ninguém aprende a ler só observando, po!t .L6MJ precisa ir 

à escola". No caso dos predicados hipotáticos adversativos, o 

único predicado por nos explicitado foi: "As mulheres ficavam 

em casa bordando e cozinhando, só saíam para ir à igreja. Ma-6 

hoje nao é mais assim ... ". Foi feita também uma alteração na 

ordem do predicado retórico hipotático adversativo no terceiro 

parágrafo do texto original, uma vez que este predicado,a nos 

so ver, estava colocado de modo inadequado. 

Além da hipótese inicial, isto é, que a explicita­

çao de predicados retóricos pode influir positivamente na r:e 

tenção das informações contidas no texto didático, por alunos 
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considerados leitores dependentes (vide 3. 2. 3.), este trabalho 

tem ainda uma segunda hipótese. Esta hipótese adicional é que, 

salientando-se as informações altas na estrutura de conteúdo , 

pode-se facilitar a apreensao destas informações e também das 

relaçÕes de nível alto do texto (TOP LEVEL INTERRELATIONSHIPOF 

A PASSAGE), isto é, as relações que existem entre as 

çoes em posição alta na estrutura de conteúdo. 

Para nao incorrermos nos erros de Meyer com 

informa 

rela 

çao à saliência, isto é, a observação simultânea dos vários ti 

pos (vide 2.1), restringiremos nossa análise apenas à importã~ 

cia que a antecipação de informações que serao posteriormente 

apresentadas no texto, tem para a retenção do mesmo. A possí 

vel efetividade deste tipo de saliência é mencionada no traba-

lho de Meyer: 

"The. au.:tholL be..tle.ve..t. :tha:t :th_{_.t. :type. ofi .t.lgna.tlng 
which e.nume.na:te..t. :toplc plLlon :to :the.ln di~cu~~lon 
in :the. :te.x:t l~ a pan:tlcu..tan.ty e.66eQ;tive :type o6 
,;-tgna-1'-éng." (Meyen, 7975d62) 

A relevância que a explicitação de relações retó­

ricas (primeira hipótese) e salientação das informações altas 

na estrutura de ··conteúdo (segundo hipótese) têm para a reten 

ção das informaçÕes contidas em um texto didático, será anali 

sada mediante duas tarefas. A primeira tarefa será de evoca 

ção livre {free recall) a ser executada logo após a leitura do 

texto (objetivando investigar a rete·nção imediata) e a segunda, 

urna tarefa de evocação direcionada (cued recall) , a ser execu 

tada 3 semanas após a leitura do texto (objetivando investigar 

a retenção a longo prazo). 



66 

3.2. COLETA DE DADOS 

3.2.1. Características dos Sujeitos 

Foram testados 113 alunos de 6a série de uma esco 

la particular da cidade de Campinas, são Paulo. os sujeitos 

pertencem a um nível sócio-econômico de classe média e média 

alta e estão na faixa etária de 12 a 15 anos. 

3.2.2. Caracterlsticas do Instrumento 

O texto utilizado neste estudo, foi extraído de 

um livro didático de 6ª série, que não era utilizado pelos su 

jeitos. -Nossa opçao por este livro texto ocorreu após uma 

pesquisa feita em três livrarias da cidade de Campinas, onde 

o livro em questão constou como um dos mais vendidos. A am 

pla utilização deste livro nos leva a pressupor que ele é re 

presentativo do tipo de material a que os alunos sao comumen 

te expostos em urna situação didática. Como este livro foi es 

crito para 6a série (série freqüentada pelos sujeitos testa 

dos), o texto pai nós selecionado deveria estar adequado, ta~ 

to em termos de complexidade lingüistica quanto informacional. 

Na seleção do texto tivemos a precaução de não es 

colher um que fosse continuação de textos anteriores, cujo 

processamento talvez dependesse de outros conhecimentos pr~ 

viamente fornecidos pelo livro didático. 

O texto original (vide anexo 1), foi submetido a 

duas alterações, com base nas hipóteses de trabalho. 

·- ~ 
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Na primeira alteração explicitamos os predicados r~ 

tóricos neutros de causa e efeito {covari.ancc) e coleção e pr~ 

dicados hipotáticos de exemplificação, especificação e adversa 

tivo (vide texto com explicitação de predicados retóricos - ane 

xo l). 

Na segunda manipulação, além das alterações prese~ 

tes no texto com explicitação, salientamos as informações mais 

altas na estrutura de conteúdo (vide texto com saliência de in 

formação anexo 1). 

Na continuação deste trabalho passaremos a designar 

o texto original por TO, o texto com explicitação de predicados 

retóricos por TE e o texto com saliência de informação por TS. 

3.2.3. Caracteristicas da Testagem 

Fizemos uma observação prévia dos sujeitos, com o 

objetivo de criar uma maior familiaridade destes com o pesquisa 

dor. Este procedimento, a nosso ver, foi indispensável, pois 

em uma testagem piloto constatamos que sujeitos na faixa etária 

por nos testada, tendem a sentir-se muito inseguros e irriquie­

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

A observação prévia estendeu--se por uma período de 

2 meses nos quais freqfientamos cada uma das três classes que 

participaram da pesquisa, no mínimo uma c no máximo duas vezes 

por semana, durante uma hora nula. 

O experimento foi efetuado em 3 sessoes experime~ 

·tais, no horário de aula de um único professor, que permaneceu 

na sala de aula durante as testagens. Na primeira sessão 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 

liação subjetiva do professor de português, serviria de base 

para dividir os sujeitos em dois grupos distintos: leitores d~ 

pendentes e leitores independentes (grupo controle). A testa 

gem cloze, de acordo com o plano original, seria apenas um a 

paio objetivo à avaliação subjetiva feita pelo professor. En 

tretanto, como um dos professores, responsável pelas aulas de 

português em duas das turmas testadas, não se predispôs a ava 

liar a proficiência em leitura dos alunos
2

, a subdivisão dos 

sujeitos foi feita levando-se apenas em consideração o desemp_~ 

nho das crianças nos testes cloze. 

Nossa opçao por este tipo especifico de teste deve 

se a duas razões fundamentais. A primeira e que existem mui 

tos estudos que correlacionam o desempenho neste tipo de testa 

gem e proficiência em leitura. Durante a testagem piloto, re~ 

lizada em outra escola, cuja clientela igualmente pertencia a 

classe média e média alta, foi constatado haver uma correlação 

entre a avaliação subjetiva do professor de português e o re 

sultado da testagem cloze. -A segunda razao que motivou esta 

escolha foi a facilidade de aplicação deste instrumento. Como 

as testagens foram feitas durante o perÍodo escolar, era im 

prescindível que nos preocupassemos em ocupar o mínimo de ho 

ras aulas possível. 

O critério de correçao foi o aproximado, isto e, 

consideramos como certo todo item que preenchesse a lacuna sem 

violar semanticamente o texto. Estipulamos previamente que t~ 

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 dividido em dois 
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grupos: grupo experimental (constando de 76 leitores depende~ 

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

Na segunda sessão experimental foram distribuídos 

aos sujeitos os 3 textos TO, 'I'E e TS (anexo l). Cada sujeito 

recebeu apenas um dos textos. Nesta distribuição, no grupo 

experinental 28 sujeitos recel:::eram o texto TO, 18 recel::eram o TE, e 30, 

o TS. No grupo cootrole a distribuição foi a seguinte: 12 sujei tos re 

ceberam o TO, 16, o TE e finalmente, 9 sujeitos receberam o 

texto TS. 3 Antes do início da testagem foi explicado aos su 

jeitos, em linhas gerais, que eles estavam participando de 

uma pesquisa sobre leitura. Após estas explicações demos oral 

mente as instruções de testagem. Pedimos que as crianças les 

sem o texto com a máxima atenção e apos a leitura, o devolves 

sem ao pesquisador quando então receberiam uma folha de papel 

em branco onde deveriam escrever tudo que lembrassem do texto 

lido. Não era necessário colocar o nome nesta folha em bran 

co, apenas o número do aluno, a série e a turma que cuLsava. 

O tempo máximo estipulado para a execuçao desta ta 

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

A terceira sessão experimental ocorreu três sema 

nas depois da segunda. Corno após este intervalo de tempo esp~ 

ra-se que a informação do texto esteja na memória a longo pr~ 

zo junto com todas as informações previamente retidas pelo 

sujeito, achamos necessário fornecer pistas que facilitassem 

a evocação. Nesta testagem direcionada as pistas têm a fun 

çao de elicitar (trigger), a informação retida na qual esta 

mos especificamente interessados (ou seja, aquela transmitida 

pelo texto lido três semanas antes). 

Consideramos que a pista mais adequada seria o 
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conceito mais geral do texto. Esta opçao se apóia nas propos 

tas teóricas de Meyer, isto é, dado que um texto possui uma 

estrutura de conteúdo organizada hierarquicamente, a identif~ 

caçao da informação mais geral desta estrutura poderia facili 

tar a evocação das demais informações do texto. 

A instrução de testagem dada por escrito, foi a 

seguinte: 11 Você leu um texto sobre cultura. O texto dizia 

que cultura é tudo aquilo que se aprende. Escreva qualquer 

coisa (frase ou palavra) que você lembra do texto, ou qual­

quer coisa que você saiba sobre cultura 11
• 

Estes testes foram igualmente identificados pelo 

número, série e turma do aluno e o tempo máximo estipulado foi 

igualmente 50 minutos. 
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NOTAS - CAPITULO 3 

1. A técnica "cloze" foi introduzida por 'l'aylor (1953) corno um 
meio de prever dificuldade de compreensão de texto. Basi 
camente, ela consiste em suprimir cada quinta palavra cte 
um texto previamente selecionado e solicitar que o aluno 
prencha adequadamente a lacuna. O resultado desse tipo 
de teste está relacionado com o que pode ser chamado de 
11 redundância local" do texto, ou seja, a palavra suprimi 
da pode ser deduzida pelo aluno através de pistas liD 
güísticas do ambiente imediato em que aparecem as lacu 
nas. 

2. O professor alegou que o programa do curso estava atrasado, 
que os alunos estavam encontrando muita dificuldade em 
dominar conceitos sintáticos. Devido a este problema 
ele não tinha podido trabalhar especificamente com leitu 
ra em sala de aula e,portanto,não estava em condiçõesdC 
avaliar o desempenho dos alunos. 

3. Foram aplicados inicialmente 120 testes. A idéia original 
era selecionar aleatoriamente 30 testes de cada um dos 
dois grupos testados (lO testes para cada um dos três sub 
grupos: TO, TE, TS). Como no dia da segunda testagem 
(memória a longo prazo) 7 sujeitos não compareceram à au 
la, foram eliminados 7 dos testes iniciais (sendo que 4 
deles pertenciam ao grupo controle, subgrupo TS). Uma 
vez aplicado os testes, achamos que seria mais produtivo 
para a nossa análise considerar todos os testes e por es 
ta razão o número de sujeitos em cada subgrupos não e 
idêntico. 



CAP1TULO IV 

ANÂLISE DOS RESULTADOS 

Visando os objetivos já expostos de investigar, por 

um lado, a influência de variáveis de natureza lingfiístico-tex­

tual para retenção, e por outro, as estratégias utilizadas p~ 

las crianças para compreender e reter textos didáticos, anulis~ 

remos a seguir os resultados experimentais. Como este é um es 

tudo isolado e limitado, não temos dados que nos apeiem e nos 

permitam chegar a conclusões definitivas sobre o processo de re 

tenção de texto didático. Apesar destas limitações, acredita 

mos ser possível, com base nos resultados dos testes, formular 

hipóteses explicativas que poderão ser exploradas mais profund~ 

mente em outros estudos, ou pelo menos 1 estimular uma reflexão 

sobre o assunto. 

Iniciaremos nossa análise por um levantamento quan­

titativo dos itens do texto evocados pelos sujeitos (sec. 4.1). 

Como nossa população, principalmente a do grupo controle, e 

muito reduzida, os resultados estatísticos por nós obtidos de 

vem apenas ser considerados tendências da população testada, já 

que, para uma análise estatística criteriosa, não estamos traba 

lhando com um numero ideal de sujeitos. 

Uma vez que as duas linhas teóricas adotadas para 

elaboração e análise deste estudo consideram que a estrutura do texto e 

uma variável i.rnf:ortante no processo de retenção e, dado que nao existe na 

literatura nenhum estudo es[:€cifico sobre a estrutura do text_o didático, 
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discorreremos sobre a estruturação do texto por nos seleciona 

do (sec. 4.2) que acreditamos ser um exemplo representativo de 

um texto informativo didático. Ainda na seção 4.2 teceremos 

algumas hipóteses explicativas sobre os resultados quantitat~ 

vos apresentados na seção 4.1. Procuraremos também neste ca 

pítulo, na seção 4.3, avaliar o poder explicativo das regras 

de redução semântica propostas por Van Dijk. 

Dedicaremos a parte final deste capítulo, seçao 

4.4, para tecer algumas considerações sobre característicasde 

memória observadas durante este estudo. 

4.1. ANALISE QUANTITATIVA 

Meyer (1965) em seu estudo sobre retenção de pr~ 

sa observou que os sujeitos tendem a evocar as idéias em pos~ 

ção alta na estrutura de conteÚdo do texto. A autora, porém, 

considera a possibilidade de que leitores não proficientes não 

consigam identificar estas relações do nível alto, o que pod~ 

ria causar problemas na evocação do texto como um todo. No 

texto por nós selecionado, as idéias mais altas da estrutura 

de conteúdo (aplicando os critérios de análise de Grimes (1972) 

e Meyer (1975)}, seriam: 

(1) A cultura e um conjunto de coisas aprendidas. 

{2) A cultura pode ser adquirida de duas maneiras. 

(3) A cultura de um povo não fica sempre igual, ela muda com 

o passar dos tempos. 

Nossa preocupaçao inicial neste trabalho consiste 

em verificar se a explicitação de predicados retóricos e sa 

liência de informação poderiam influir positivamente na reten 
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çao das informações altas presentes no texto did5tico por ulu 

nos ainda considerados leitores dependentes. A influência des 

tas variáveis foi investigada tanto na memória imediata qua~ 

to na memória a longo prazo, mediante as situações expeJ: ime.0_ 

tais descritas na seçao 3.2. do capitulo 3. 

O desempenho dos dois grupos de sujeitos, isto é, 

grupo experimental (leitores dependentes) c grupo controle 

(leitores independentes), na execuçao das tarefas apresent~ 

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

P' EXPERTMENTI\L 

= = = or.1r.nw, CDI CXPLr- CDI SJ\I,r!'N 
crrfiÇ.i(J OA 

' IIDI '"' (7'§1~ 
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-~ "' 28,57\ 56,66% 
.lWDI!IT!\ 

I MV·ÚRIA !\ ' 17' 781; 
ID:W PMZO ' - 46,66~ 

ITEM M!'Ml!Ui\ 35, 7H 38,09% .,, 
lMilll!ITI'I 

' ~flfllUJ\ A n,4n 23,BO% 33,33% 
LCN3)PMZO 

ITEH -lUA 
17,85~ 9,52% 33,33% 

ill:DIJITA 

; -lUA A 7,14% 4. 76~ 6,66% 
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TABELA 1 - Evocação das ideias mais altas na 

estruturn de conteCido pelo qrupo 
experimental 
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101\ll.Jiv\i.! rr::~r i~·l'J.l-,ra~ .':J!.Jf':; 

j C!':N)D ' CJ,\ 
i'll:i (TS) ·---,--- -·--
75i, I n 77o. 

- -------r-- -~· 
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TI\!JELI\ 2 - Evoc.1çiio cl~,; idéio~ rnnl" il] ti\ o "~ 

est~utura d~ c:ont.-údo pelo ~r-upo 

co:1trolc. 

considerando os critérios de análise de ~~eyer 

(1975) e Kintsch e Van Dijk (1975), poderi~mos dizer que o 

item (1), entre os três itens analisados, é o que ocupa o ni 

vel mais alto na estrutura do texto. Este i tem corresponderia 

a idéia mais alta na estrutura de conteúdo proposta por Meyer, 

e a macro proposiçao mais abrangente na mAcro estrutura de 

Kintsch e Van Dijk. Devido sua posiçao na estrutura do texto, 

este item deveria ser,segundo estes autores, altamente evoca 

do. Este indice alto de evocação foi de fato constatado no 
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grupo controle. No grupo experimental, por outro lado, a evo 

caçao do item (1} só foi significativa entre os sujeitos sub 

metidos ao teste TS. Como os sujeitos que fizeram este teste 

também apresentaram maior evocação dos itens {2) e (3), somos 

induzidos a pensar que a saliência de informaç~o pode influir 

positivamente na evocação de determinados itens por leitores 

dependentes. Esta influência nota-se principalmente com rela 

ção à evocação do item (3), onde o desempenho dos sujeitos do 

grupo experimental submetidos ao teste TS foi superior à do 

grupo controle que leu o texto or.iginal (TO) . Entretanto, a 

relevância desta variável para retenção nao é apenas constat~ 

-da na evocaçao imediata. Mesmo na testagem feita após 3 sem~ 

nas, os sujeitos do grupo experimental, que leram o texto com 

saliência de informação, apresentaram melhor desempenho que 

os sujeitos dos 1 sub-grupos TO e TE. Do ponto de vista aplJ: 

cada, esta é uma constatação interessante, pois permite-nos 

pensar na saliência de informação como um dos recursos possl. 

veis para facilitar a leitura do texto e assim melhorar o de 

sempenho na retenção de texto dos leitores dependentes. 

Uma vez considerados os itens mais altos na estru 

tura do texto, achamos interessante investigar quais foram os 

itens que apresentaram maior Índice de evocação nos t.estes. 

Esta investigação poderia nos mostrar se a retenção das crian 

ças tende a favorecer os itens super ordenados na estrutura 

de conteúdo do texto como propõe Meyer. Além disso, esta anã 

lise poderia nos oferecer dados interessantes sobre o conheci 

menta prévio dos sujeitos. Se considerarmos as propostas de 

Kintsch e Van Dijk, a aplicação concreta das macro regras de-

pende do conhecimento de super estruturas (tipos discursivos), 

assim como de todo o conhecimento prévio, atitudes e interes-
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ses do receptor. A análise dos itens mais ou menos evocados, 

poderia, talvez, nos fornecer pistas sobre a concepçao que os 

sujeitos têm da estrutura do texto didático, ou talvez nos 

dar indícios de como este conhecimento prévio dos sujeitos, 

suas atitudes e interesses, podem influir na aplicação das ma 

era regras. 

Na testagem imediata observamos que os itens mais 

evocados pelas crianças foram: 

{l) O que é cultura ("Cultura é um conjunto de coisas aprend~ 

das 11
) • 

(2) Corno cultura é aprendida ("Cultura pode ser adquirida de 

duas maneiras 11
) 

(2a) Modo de se adquirir cultura espontânea ("Sem sentir, p~ 

la experiência, pela observação, pela tradição, pelo con 

ta c to de uma pessoa com outras", etc.) . 

(ex. 2a) Exemplos de cultura espontânea ( 11 brincar de amareli­

nha11, 11 SOltar papagaiosn, "falar português", "gostar 

de certas estórias", etc.). 

(2b) Modo de se adquirir cultura erudita ("precisam ser ensi 

nadas por pessoas especializadas - escolas, igreja, ra 

dio e televisão) 

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

ces11, 11 construir máquinas", etc.). 

(ex. 3a) Exemplos de mudança da cultura pelo acréscimo de co 

nhecimento (luz elétrica) . 

(ex. 3b) Exemplo de mudança da cultura pelo aparecimento de 

novos costumes e maneiras de pensar (diferença no mo 

do de vida das mulheres). 

O Índice de evocação dos itens apresentados aci­

ma, na memória imediata e na memória a longo prazo (M.L.P.)p~ 
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de ser observado na tabela 3 e 4, a seguir. 

·~ 
IT~I 
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Observando o desempenho dos sujeitos nos dois te~ 

tes (testagem imediata e testagem com intervalo de tempo), n~ 

ta-se uma queda mais acentuada na evocaçao a longo prazo dos 

itens (ex. 2a), (ex. 2b), (ex. 3a), e (ex. 3b). Esta queda e 

prevista pelo modelo de Meyer. Segundo a autora, a memória a 

longo prazo tende a nao reter as informações que estão em po 

siçao baixa na estrutura de conteÚdo. Ora, como os itens men 

cionados sao itens subordinados a uma informação mais geral e 

abstrata, é de se esperar que eles tenham uma menor probabil! 

dade de ser evocados que as informações hierarquicamente sup~ 

riores. Poderíamos também justificar a queda no Índice de 

evocaçao considerando o conceito de abrangência proposto por 

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

por esta razão tendem a ser apagados. 

Entretanto, se as duas teorias nos oferecem just~ 

ficativas para a queda na evocação desses itens na memória a 

longo prazo, nenhuma delas nos explica o alto índice de evoca 

çao dos itens (ex. 3a), (ex. 3b) na testagem imediata, sem 

que o item alto na estrutura de conteúdo (na concepçao 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 poderíamos ter com base 

nestas teorias, consta entre os itens menos evocados. No tex 

to em questão estes itens seriam: 

(3) Dinamismo na cultura ("A cultura de um povo nao fica sem 

pre igual. Ela vai mudando com o passar do tempo 11
) 

(3a) Modo de mudar cultura (pelo acréscimo de conhecimento) 

(3b) Modo de mudar a cultura (pelo aparecimento de novos cos 

tumes e maneira de pensar) . 

O Índice de evocaçao nas duas testagens, dos itens 

acima apresentados, pode ser observado nas tabelas 5 e 6 a 

seguir: 

I 
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~ possivel que a baixa evocação do item (3) e seus 

sub-itens (3a) e (3b), possa ser explicada ou pela posição de 

les na estrutura do texto, ou pelo cansaço dos sujeitos (estes 

itens aparecem no fim do texto), ou mesmo em termos de dificul­

dade conceptual . Essas hipóteses explicativas serao discuti 

das mais detalhadamente a seguir (Sec. 4.2). 

4. 2. ESTRUTURA DO TEXTO E ESQUEMAS DE CONHECIMENTO PRÉVIO 

Van Dijk (1977, 1978) propoe que, para processar 

um texto, devido às limitações de sua memória a curto prazo, o 

leitor tem que recorrer a estratégias que lhe permitam reduzir 

e organizar a série de proposições que formam este texto (sec. 

2.2). A redução e organização semântica proposta pelos auto 

res é obtida pela aplicação de macro regras. Esta aplicação , 

por outro lado, depende, entre outros fatores, do conhecimento 

do leitor de tipos discursivos ou super estruturas. 

Entretanto, como mencionamos anteriormente (se c. 

1.3), os trabalhos sobre estrutura de texto existentes na li te 

ratura privilegiam o estudo de um único tipo discursivo, ou 

seja, a narrativa. Existe, portanto, uma séria carência de 

propostas teóricas para trabalhos que, como o nosso, optem p~ 

la investigação de outros tipos discursivos. Isto nos leva a 

considerar necessária uma reflexão sobre a estrutura do texto 

didático, para que possamos elaborar hipóteses explicativas pa 

ra os dados obtidos experimentalmente. 
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4.2.1. Caracterização da estrutura do texto didático 

Não temos condiçÕes neste trabalho de oferecer pr~ 

postas concretas sobre a estruturação de textos didáticos, uma 

vez que nao fizemos uma investigação criteriosa deste tipo de 

estrutura. Entretanto 1 achamos válido, como um subsidio de re 

flexão sobre o assunto, analisar a estrutura do texto por nós 

selecionado, que acreditamos ser comumente encontrada em tex 

tos didáticos. 

A estruturação do texto Como l.le t.Jt.anl.lm-i.te a cu.-C.tu 

JLa (apêndice 1) pode ser descrita como formada basicamente por 

3 categorias: definição, especificação e exemplificação. Com 

base nessas categorias, temos duas caracterizações possiveis 

da estrutura. A primeira delas, consistiria de categorias bi 

direcionais, de dupla função. Nesta caracterização, um item 

como (2) no texto, (ou seja, "A cultura pode ser adquirida de 

duas maneiras 11
), pode ser considerado uma especificação em re 

lação ao item (1) ("A cultura é um conjunto de coisas aprendi-

das 11
) e uma definição em relação aos itens (2a) e (2b), 

é, modos de se adquirir cultura espontânea e erudita). 

(isto 

A segunda caracterização não consideraria a possi­

bilidade de categorias bidirecionais, mas, por outro lado, in 

cluiria uma sub-categorização da categoria especiftcação. Nesta 

outra categorização do texto didático teríamos: 

].. definição - que geralmente consiste na apresentação de um 

conceito abstrato e genérico. Por exemplo; "cu.!_ 

tura é um conjunto de coisas o.prendidas". 
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2. especificação - que consiste na retomada da definição mais 

geral para apresentá-la em maiores detalhes. 

Esta categoria subdivide-se em: 

a) especificação complementar - que acres­

centa alguma informação a mais sobre o 

conceito hierarquicamente superior. Por 

exemplo: A cultura pode ser adquirida de 

duas maneiras. 

b) especificação descritiva - que consiste 

em uma apresentação e explicação esmiuça 

da da informação mais geral e abstrata. 

Por exemplo: Cultura pode ser aprendida 

pela experiência pessoal ou institucio­

nal. 

3. exemplificação - que consiste em um reforço mais concreto 

dos conceitos abstratos introduzidos no tex 

to pelas categorias - definição e espec~ 

ficação. Por exemplo: Cantar cantigas de 

roda, pular amarelinha, etc ... 

Entre as duas alternativas apresentadas, a segunda 

e mais interessa.nte porque permite que a categoria definição só 

inclua os itens mais abrangentes do texto, isto e, aqueles que 

estão diretamente ligados (e apenas ligados) ao tópico. 

A estrutura de conteúdo do texto Como ll e. tJtanllmLtc. 

a c.u.Ltu.lLa, poderia ser representada em forma diagramática como 

na figura 4.1. a seguir: 
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== 

Oonjunto de coisas aprendidas Cultura pcxie mudar 

Aprend.idas de duas maneiras Modos de mudar a cultura 

(M:xlos de aprender cultura) Todos tem cultura 
espontânea, mas 
alguns têm pouca 

N modo de aprender 
experiência pessoal 

(espontâneo) 

Falar, pular amare­
linha, cantar canti 
gas de roda, etc. -

erudita 

29 modo de aprender 
institucional 

(erudito) 

Ler, fazer cálculos 
construir máquinas, 
etc. 

Acrésci.no de no 
vos conhecimen­
tos 

Luz elétrica 

Novos costu 
mes e rnanei 
ras de pen­
sar 

M:Jdo de viver 
da mulher 

Figura 4.1. Representação Diagramática da Estrutura de Conteúdo 

Nas caracterizações discutidas acima existe um pr~ 

blema na inserção do item (2c), classificado como sendo uma es 

pecificação complementar do item (2), mas que depende de certa 

forma, das especificações analíticas (2a) e (2b). Esta r ela 

ção entre os itens (2a) e (2b) com o item (2c), não se encaixa 

dentro do sistema tradicional de expansão de árvore
2

. Optamos, 

entretanto, por nao considerar esta particularidade, uma vez 

que uma análise por categorias não tem que espelhar a ordena 

çao superficial dos argumentos do texto. 
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Uma vez delimitada a estrutura do texto, investig~ 

remos a seguir, com base nos resultados experimentais aprese~ 

tados na seção 4.1, corno os sujeitos percebem essa estrutura. 

4.2.2. Idéias mais evocadas e desvios na evocação: 

hipÓteses explicativas 

Considerando as propostas de Meyer, por um lado, e 

as de Kintsch e Van Dijk, por outro, poderíamos esperar que os 

itens (1) e {3) (isto é, 11 A cultura é um conjunto de coisas a 

prendidas" e "A cultura de um povo não fica sempre igual") fos 

sem os itens que apresentassem os maiores Índices de evocação. 

Esta expectativa se fundamenta no fato de estes itens serem os 

mais altos na estrutura de conteúdo (Meyer) e os mais abrangeg 

tes do texto (Kintsch e Van Dijk). Como o item (2) ("A cultu 

ra pode ser adquirida de duas maneiras") também considerado um 

i tem alto na estrutura do texto, está diretamente subordinado ao item 

( 1) I;"Oder-se-ia esperar que este fosse igualrrente um i tem mui to evocacb. 

A lembrança dos itens (1) e (2), bastante alta en 

tre as crianças do grupo controle na testagem imediata, parece 

comprovar esta expectativa, mas o mesmo não acontece em r ela 

ção ao item (3). A pouca evocação deste Último é particulillTten 

te evidenciada no desempenho dos sujeitos deste grupo que le 

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

Na testagem com intervalo de tempo, por outro la 

do, observa-se uma pequena queda no índice de evocação do item 

(2), uma queda acentuada na evocação do item (1) e uma evoca 

ção quase nula do item (3}. O índice de evocação mais alto do 

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

Este resultado é semelhante ao observado no grupo 
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experimental. As diferenças que podemos apontar entre os dois 

grupos testados são duas: a primeira é o Índice de evocação dos 

três itens, que é inferior no grupo experimental (como era de 

se esperar); a segunda é que os sujeitos deste qrupo 

que leram o texto original e o texto com explicitação de predi 

cados retóricos não apresentaram um alto Índice de evocaçao do 

item (1) (como foi constatado no grupo controle) Isto nos le 

-va a crer que, como propos Meyer, os leitores proficientes es 

tão mais abertos às idéias hierarquicamente superiores na es 

trutura de conteúdo do texto que os leitores não proficientes 

( 
11 poor readers") . Entretanto, o desempenho dos leitores depc~ 

dentes pode ser melhorado, como demonstra o resultado obtido 

no sub-grupo experimental que foi submetido ao teste T.S. O 

.l.ndice de evocação do item (l) pelos sujeitos que leram o tex 

to com saliência de informação 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 saliência de 

informação pode influir positivamente na evocação dos itens al 

tos na estrutura de conteÚdo, o que comprova uma das hipóteses 

iniciais deste estudo. Entretanto, a saliência de informação 

não foi uma variável suficientemente poderosa para favorecer a 

evocação do item (3) tanto pelo grupo experimental quanto pelo 

grupo controle. Este elevado indice de esquecimento na evoca 

çao imediata e principalmente na evocação a longo prazo,contr~ 

diz as expectativas que poderiamos inicialmente ter com base 

nas propostas de Meyer e Kintsch e Van Dijk. Isto nos leva a 

di fi questionar que fatores podem estar atuando no processo, 

cultando a retenção de um item alto na estrutura de conteúdodo 

texto. 
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Talvez pudéssemos explicar o esquecimento do item 

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

Neste caso, uma estrutura com subordinação seria mais fácil 

de ser retida que uma estrutura com coordenação. Ora, esta 

hipótese nos leva a crer que a estrutura de texto didático 

mais comum é a subordinada, o que não nos parece viável. 

Outra hipótese explicattva que poderíamos consid~ 

rar e a de que o esquecimento do item (3) se justifica pelo 

fator cansaço, isto é, os sujeitos retiveram menos este item 

porque ele se encontrava no final do texto, e, conseqüenteme~ 

te, não dedicaram a ele a mesma atenção dedj_ca_da ao i tem ( 1) . 

As teorias de memória realmente colocam que o fator cansaço 

pode provocar uma queda na atenção, queda esta que influi ne 

gativamente na retenção. Esta hipótese, porém, nos parece tão 

pouco provável quanto a primeira. Se houvesse realmente um 

fator de cansaço os sujeitos não lembrariam os exemplos dos 

sub itens de {3) {Ex. 3a e Ex. 3b), que, apesar de aparecerem 

no texto depois do item (3), estão incluídos entre os itens 

mais evocados pelos dois grupos. Talvez pudéssemos defender o 

gumento, alegando que o item (Ex. 3b) foi altamente evocado 

porque era o Último item do texto. Experimentos de memória 

(em geral feito com listas de itens lexicais) revelam que os 

sujeitos tendem a lembrar mais os primeiros e os Últimos itens 

apresentados ( "primacy" e "recency") , havendo maior probabil1:_ 

dade de esquecimento dos intermediários. Ora,esta variável 

talvez justificasse a evocação do item (Ex. 3b) , mas dificil-

mente explicaria a evocação do item (Ex. 3a) que também teve 

um índice de recordação alto. -Portanto, nao nos parece vi á 

vel aceitar a hipótese de que a pouca evocQçãu do item (3) se 

justifique pelo fator cansaço dos sujeitos. 
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Uma terceira hipÓtese que poderiamos considerar p~ 

ra explicar a evocação 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 análise dos 

dados. A noção de esquemas prévios nos permite explicar a evo 

caçao das idéias e os desvios (como veremos a seguir), e tam 

bém as elaborações feitas pelas crianças (que serão analisadas 

na seçao 4.3). 

Com relação a evocação das idéias, é possível que 

as crianças tendam a evocar mais o item (1) porque a noçao da 

cultura estática como um conjunto de coisas aprendidas pode 

ser facilmente incorporada aos esquemas de conhecimento prévio 

que elas têm, o que não ocorre com o item (3) que propõe a no 

çao de uma cultura dinâmica que pode mudar diacronicamente. Es, 

ta hipótese nos parece mais viável, uma vez que além do esque­

cimento do item (3) , ela também explicaria a não evocação 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 

neiras de pensar. 

ma 

Esta hipótese, além de nos fornecer subsidias ex 

plicativos para o alto índice de esquecimento do item (3), tam 

bém nos explicaria a evocação dos itens (1) , e (2) e de seus 

sub-itens, e dos exemplos dos itens (3a) e (3b) A criança te~ 

deria a evocar mais os itens (1) e (2) e sub-itens de (2) po~ 

que estes podem ser incorporados ao esquema prévio que elas 

têm de cultura. Dentro deste esquema a cultura é entendj_da c~ 

mo sendo estática, e fortemente vinculada ã erudição 8 à esco 

la (como poderemos notar nos desvios feitos pelas crianças e 
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que serao discutidos mais adiante). Ora, os conhecimentos 

transmitidos pela escola dificilmente são concebidos dentrodo 

sistema escolar como passíveis de critica ou mutáveis e, po~ 

tanto, se a criança vincula cultura à noção de erudição e es 

colaridade, é possível imaginar que seu esquema de cultura te 

nha como constante a noção de "imutabilidade". 

Como a informação do item (3) e seus sub-itens (3a) 

e (3b), contradiz esta noção de "cultura estática" presente 

no esquema prévio da criança, ela tende a ignorar estes itens, 

e apreende os itens (Ex. 3a) e (Ex. 3b) como textos isolados 

que são incorporados a outros esquemas (tanto a criação da 

luz elétrica, quanto a mudança no modo de vida da mulher nos 

parecem noções possivelmente estereotipadas em crianças de 

classe média alta). Aparentemente uma estratégia da criança 

ao ler um texto consiste em procurar ativar um esquema de co 

nhecimento prévio que seja apropriado para as informações des 

se texto. Uma vez instanciado um esquema, a criança passa a 

incorporar a ele as informações do texto, ignorando aquelas 

que contradizem ou modificam o esquema instanciado (como oco~ 

re com o item (3) e seus sub-itens) . 4 Informações concretas 

que podem ser incorporadas a outros esquemas de conhecimento 

prévio (como (Ex. 3a) e (Ex. 3b)) tendem a ser apreendidas p~ 

las crianças como textos isolados desvinculados do tópico dis 

cursivo, o que é forte indicação de que a criança não possui 

esquemas de estrutura adequados para leitura deste tipo de 

texto, isto é, a criança nem sequer está alerta ao fato de 

que um texto é um todo coeso composto por informações relacio 

nadas,coerentes entre si e nao isoladas. 

Há,entretanto, evocações que indicam que a crian­

ça possui uma noção estrutural básica 1 mas mesmo assim ignora 
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-os itens que nao podem ser incorporados ao esquema de conhec~ 

menta prévio ativado. Neste segundo caso, a criança tenta in 

corporar os exemplos do item (3) como parte dos exemplos do 

item (2), ou seja, ela força uma relação destes exemplos com 

o esquema ativado, evitando desta forma violar as expectat! 

vas estruturais que ela tem. Esta estratégia seria responsa-

vel por desvios como os seguintes: 

•3 -(023). "Um exemplo de cultura e o estudo por livros na escola 

no início do século quando o Brasil era colônia so as 

as mulheres iam a escola". 

Outro exemplo, ainda mais significativo: 

(E26) * 11 Existe outro tipo de cultura, que é ir a igreja, ver 

televisão, escutar rádio e ir a escola. Quem não f a 

zia isto tinha pouca cultura erudita, por exemplo o ho 

mem sabia que existia eletricidade. Mais tarde ele 

aprendeu a usar a eletricidade para iluminar casas, ruas, 

as estradas etc. Outro exemplo quando o Brasil era 

colônia de Portugal só os homens ia a escola adquirir 

uma profissão e as mulheres ficavam em casa pintando , 

cozinhando ... 11 

Com respeito ao léxico do texto, observamos um 

processo similar. A criança ignora a explicação ou definição 

do i tem fornecida pelo texto, que pode completar, ou mesmo c..u_Q 

tradizer a definição que ela jâ tinha. Associações do tipo 

"obrigatória" em contraposição a "espontâneo", revelam que a 

criança está inatenta aos dados do texto, uma vez que o termo 

"espontâneo" é empregado no texto com um sentido de 11 Sem sen 

ti r" e não "por vontade prÓpria 11
• Este seria por exemplo, o 

caso de uma evocação como: 
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* (024) "Em outros casos aprendemos nas escolas através dos 

livros com outra pessoa explicando esta cultura e cha 

mada erudita são coisas que fazemos por obrigação 0 

-nao por espontaneidade 11
• 

Como em nenhum momento o texto lido pela criança 

colocou a noção de que a cultura erudita é um tipo de cultu 

ra que deve "obrigatoriamente" ser adquirida, é possível que 

na evocaçao citada acima, a criança tenha evocado o sentido 

de obn~gação pela contraposição ao sentido de e6pontâneo. Se 

esta hipótese estiver correta, no léxico prévio da criança , 

o item lexical e6pontâne.o tem o significado de poft. von-tade. 

pnópnia o que possibilitaria a inferência de: erudita é aqu~ 

la que você não aprende pon vontade pnôpnia e,portanto, e 

aprendida por ob~igação. 

Esta não é,entretanto,a Única explicação possí-

vel para este tipo de desvio. Outra explicação, também pla~ 

sivel, é que no esquema prévio de cultura erudita da crian 

ça, o sentido de obrigação seja uma constante. Esta segunda 

hipótese poderia ser comprovada em evocações como a seguinte: 

* (A39) " Cultura erudita é aquela que voce é obrigado a 

ter. Por exemplo, se os seus pais te colocam em uma 

escola muito boa, eles querem que voce tenha uma boa 

cultura, e se eles te colocam em uma. escola, voce nao 

pode faltar as aulas 11
• 

Embora considerando viáveis as duas hipóteses l~ 

vantadas acima para os desvios lexicais das crianças, opt.§_ 

mos pela segunda, dada a importância que a cultura erudita r~ 

cebe dentro do contexto escolar, e, também,, considerando o fato 

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

A ativação de esquemas de conhecimento prévio nos 

oferece ainda subsidias explicativos para grande parte dos des 

vias e elaborações feitos pela criança. Analisaremos por en 

quanto apenas os desvios, urna vez que as elaborações ou infor-

maçoes fora do texto, serão analisadas em maiores detalhes po~ 

teriorrnente (sec. 4.3). Optamos por distinguir os desvios das 

elaborações porque nos parecem duas ocorrências distintas: no 

caso dos desvios,a criança confunde noções colocadas pelo tex 

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

Notamos, pela análise dos testes, que algumas evo 

caçoes das crianças confundem os dados apresentados no texto. 

Estes desvios parecem indicar que no esquema prévio da crian-

ça existe um vínculo muito forte entre a noção de cultura e as 

noções de erudição e escolaridade. Este esquema prévio faz com 

que a criança não perceba claramente a distinção entre cultura 

erudita e espontânea o que gera desvios na evocação, do tipo 

a seguir: 

* (El) "A cultura espontânea nos já sabemos ler, observamos o 

rádio, a televisão, os jornais, etc. isso se chama cultu 

ra espontânea. A cultura é nos sabermos ler e escrever". 

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

r ar, etc. , precisa ler li v r os, ir a escola, etc. " 

(All) * 11 Para saber ler, escrever, brincar, etc., devemos ir a 

escola". 

A hipótese de que a noçao de cultura pode estar in 

corporada a um esquema prévio de erudição e escolaridade nos 

parece viável quando consideramos que a maior parte dos des 

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

Uma vez analisado os desvios, passaremos à análise 

das elaborações encontradas nos textos produzidos pelas crian 

ças. 

4.3. ELABORAÇÕES NA EVOCAÇÃO 

Kintsch e Van Dijk (1975), analisando a evocação de 

textos narrativos de sujeitos adultos, observaram que estas 

evocações tendiam a conter apenas as idéias mais abrangentes do 

texto. Havia inclusive, segundo os autores, uma semelhança 

muito grande entre evocaçÕes e resumos feitos deste texto. A 

partir desta constatação eles propuseram regras de redução se 

mântica, ou macro-regras, que têm por função reduzir e organ! 

zar as proposições do discurso de modo que este possa ser pro 

cessado e retido pelo sujeito corno foi discutido no capitulo 2, 

seção 2.2. Analisando os testes observamos que de fato estas 

reduções semânticas ocorrem. Os sujeitos apagam itens lexi 

cais que não são relevantes para a continuação do texto. Este 

seria por exemplo o caso de sujeitos que evocam o item (l) "CUl 

tura é um conjunto de coisas aprendidas" apagando itens 

cais, como as evocaçoes que seguem: 

(A33) 11 A cultura são coisas aprendidas 11 

(D25) "A cultura é aprendida, " 

lexi 

Estes apagamentos sao ainda mais evidentes no caso 

dos itens pouco abrangentes, como é o caso dos exemplos 

sentados pelo texto. Apesar de o texto citar uma série 

aprs:_ 

de 

exemplos de cultura espontânea e erudita, os sujeitos em geral 

só evocam alguns, apagando os demais. 
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Os testes apresentam igualmente, como propoe Van 

Dijk, generalizações e construçÕes, que reduzem os dados de 

entrada iniciais, gerando macro-proposiçÕes mais abrangentes. 

Esta redução semântica pode ser observada em evocações 

as que seguem: 

(El9) "Tudo o que se sabe é cultura". 

(E38) "A cultura nao fica parada ... 11 

No primeiro caso observamos que o sujeito, 

como 

apl_!_ 

cando a macro-regra de generalização, criou uma macro propos~ 

ção que engloba uma série de proposições do texto. No segu~ 

do caso, observamos a aplicação da regra de construção, onde 

as proposiçÕes "A Cultura de um povo nao fica sempre igual, 

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

forma implícita. 

A existência de um processo de redução semântica 

no processo de compreensão e retenção do texto, fica mais evi 

dente quando analisamos a evocação que segue: 

(E24) 11 Cultura é um conjunto de aprendizagem que pode mudar". 

Esta macro proposição engloba as proposições dos 

itens (1) e (3) do texto. Estes resultados indicam que de fa 

to, a redução semântica é uma das estratégias utilizadas p~ 

los sujeitos no processo de retenção do texto. Entretanto, a 

nalisando os textos produzidos pelas crianças, observamos que 

suas evocaçoes não podem ser consideradas apenas um resumo do 

texto original como propõem Kintsch e Van Dijk. As crianças 

nem sempre consideram os itens mais abrangentes (como e o ca 

so do item (3) já discutido na seçao anterior). Além disso 

elas evocaram informaçÕes que não estavam presentes no texto 

original. Essas evocações fora do texto parecem confirmar a 
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teoria dos esquemas. Por esta razao, apesar de nossa preocup~ 

ção inicial estar mais voltada para a maneira que a estrutura 

do texto (ou o conhecimento desta ·estrutura) pode influir no 

processo de retenção, os dados nos levaram a considerar também 

a teoria dos esquemas. Não poderíamos, tomando por base ap~ 

nas a noção de estrutura proposta por Meyer ou Kintsch e Van 

Dijk, explicar os desvios e elaborações que encontramos nos 

testes. Achamos portanto adequado recorrer também a esta ou 

tra proposta teórica que oferece maior possibilidade de expli-

cação dos dados. 

Como discutimos no capítulo 1, seçao 1.1. quando 

nos referimos à natureza da memória, toda retenção envolve me 

mória construtiva, isto é para reter o dado de entrada é precl 

so recorrer a outros dados já retidos. O processo mnemônico é 

um processo dinâmico, onde as informações retidas podem in 

fluir na percepção e retenção do dado de entrada e podem tam-

bém sofrer influências, ou seja, serem alteradas por todo dado 

que é retido. As evocações das crianças refletem es·te proce~ 

so de influência mútua entre o conhecimento prévio e o dado de 

entrada. . f - . 5 . f d As ln erenclas que as crlanças azem urante a lei 

tura são estocadas e posteriormente evocadas como se fossem p.a!:_ 

te integrante ao dado de entrada. Acreditamos que este proce~ 

so, ou seja, esta relação entre o dado a ser retido e outros 

dados da memória, seja comum não só à criança mas também ao 

adulto. Entretanto, é mais difícil encontrarmos em testes de 

retenção feitos por adultos estas inferências, uma vez que o 

adulto tende a censurá-las em uma situação experimental. Em 

outras palavras, o adulto em urna situação de testagem está a 

lerta ao fato de que sua evocação deve se restringir apenas as 

informações contidas no texto, o que não ocorre com as crian 
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ças. Isto explicaria a maior parte das elaborações encontra-

das em nossos testes e que aparentemente não foram observadas 

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

A presença destas elaborações revela que as re 

gras de redução semântica propostas pelos autores não canse 

guem explicar totalmente as evocaçoes dos sujeitos testados. 

Por esta razão seria interessante que, ao considerarmos o pr~ 

cesso de retenção e evocaçao de texto, levássemos também em 

consideração regras de outra natureza, ou seja, regras de ela 

boração semântica. Estas regras deveriam ser capazes de ex 

plicar pelo menos dois dos três tipos de elaboração que encon 

tramas nos testes e que analisaremos a seguir. 

O primeiro tipo de elaboração e que e inclusive 

muito comum nos testes, reflete o fato de que ao ler um texto, 

as crianças ativam esquemas de natureza pragmática. Estes es 

quemas são relações sociais estereotipadas dentro de um con 

texto social específico. A ativação de esquemas pragmáticos 

determina a atitude que o leitor vai ter ao ler ou evocar o 

texto. Esta atitude, por sua vez, influi diretamente na pe~ 

-cepçao e retenção do dado de entrada. As evocaçoes das crian 

ças indicam que. estes são esquemas mui to poderosos. Nota- se, 

por exemplo, que algumas vezes as elaborações feitas pelas 

crianças 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 crianças foram testadas em situação de sala de aula. Este 

contexto pode privilegiar a instanciação de estereótipos im 

postos pela própria escola. A ativação de esquemas pragmát~ 

cos seria responsável por elaborações como as que seguem: 
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a) Valorização da cultura erudita: 

* (B36) "A cultura é uma coisa importante na vida de uma 

- -pessoa 1 porque ela sem cultura erudita nao e livre, 

nao assiste televisão, não le jornais, revistas,etc. 

(E38) n:t; preciso ter dois itens 19 a Educação não se a 

prende vendo televisão, rádio, jornais, etc. Isto 

nao ajuda se você nao vai a escola". 

(06) 11 Quando vamos à escola para aprender a ler e a es 

crever, para ser educados, etc. Quando vamos apreQ 

der a ser um dia alguém na vida, quer dizer que e 

um aprendizado erudito ... " 

b) Concepção de cultura como erudição, instrução: 

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

ra". 

* (El) "A cultura espontânea nós já sabemos ler, observa-

mos: o rádio, a televisão, os jornais, etc. isso se 

chama cultura espontânea. A cultura é nós sabemos 

ler e escrever". 

c) Relação entre instrução e inteligência: 

* (ES) "É lógico que com o passar do tempo minha cultura 

crescendo eu vou ficando mais inteligente". 

* (E21) 11 Para sermos inteligentes temos que ler livros, ver 

noticiário de televisão e de jornal". 

* (012) " ler como exemplo é preciso um homem especiali-

zado para nos conseguirmos ser inteligente nos pr~ 

cisamos se esforçar". 



96 

d) 11 Preocupação 11 com os pobres (o colégio freqnentado pelas 

crianças é um colégio católico) 

* (A6) 
~ 

"Um pobre que nunca foi a escola nao sabe nada do 

que sabemos, porque nem televisão eles vêem". 

* (A34) "As pessoas de classe-média-baixa poucos podem ir a 

escola. As pessoas não são livres porque para ir a 

escola, para ler e escrever, a pessoa precisa ter 

uma condição razoável hoje em dia 11
• 

O segundo tipo de elaboração encontrado nos tes 

tes reflete a ativação de esquema de natureza conceitual. Em 

outras palavras, são inferências que a criança faz ao ativares 

quemas de conhecimento prévios que não têm necessariamente um 

caráter ideológico-social corno os esquemas pragmáticos menci~ 

nados anteriormente. A ativação de um esquema semântico de 

"jogo", por exemplo, seria responsável por expansoes como as 

que seguem: 

(A2) 11 eSpontânea - e quando aprendemos praticando, ouvindo 

vendo, tal como jogo do xadres onde o jogador aprende a 

jogar e depois aperfeiçoa a técnica n. 

* (A3l) "Ex. o futebol. O garoto quando nasce, ·não sabe jogar" 

(A43) " pular amarelinha, jogar peteca". 

Nos exemplos acima, podemos dizer que a apresent~ 

çao feita pelo texto de jogo (amarelinha) instanciou o esqu~ 

ma de "jogos". A ativação deste esquema e prevista por Van 

Dijk em sua macro-regra de generalização. Entretanto, ao evo 

car o texto a criança, ao contrário do que propÕe Van Dijk 

não recupera um item genérico (no caso jogoó), mas sim uma 

outra instância do esquema ativado. Esta volta do item mais 

abrangente, para outro menos .abrangente, não está prevista nas 
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regras de redução semântica de Van Dijk. 

Ainda dentro dos esquemas conceptuais, observamos 

duas outras maneiras-de como esquemas prGvios podem atuar no 

processo de compreensao e retenç~o de texto. 

A primeira delas indica que ao encontrar no texto 

informações novas ou que contradizem esquemas prévios, a 

criança relaciona esquemas tentando recuperar a coerência do 

texto. Por exemplo: 

(E7) 11 Por exemplo: uma pessoa assiste um programa instrutivo 

na televisão, logo passa um assunto que a interessa. E~ 

sa pessoa procura guardar na sua mente o que ouviu para 

contar aos outros. 

erudito 11
• 

Com isso ela adquiriu mais um valor 

O texto lido pela criança estabelece que uma das 

maneiras de se adquirir cultura erudita é pela televisão. A 

parenternente a noção de "televisão", como uma possível instân 

cia do esquema "cultura erudita" é estranha a criança. Isto 

faz com que ela tente especificar o esquema "televisão" para 

buscar dentro deste esquema uma variável que não seja contra­

ditória com o esquema de ordem mais alta que foi ativado isto 

e, "cultura erudita". Assim ao selecionar a variável "progr~ 

ma instrutivo" ela deixa de lado outros tipos de programas de 

televisão (corno desenho animado, por exemplo) e "reestabelece'' 

a coerência do texto. O processamento da criança neste caso 

desce na hierarquia de esquemas (esquemas encaixados em esqu~ 

mas, que não do mais geral para o mais especifico) e procura 

por informações específicas que se adaptem ao esquema de ni 

vel superior já parcialmente satisfeito. 
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Outros exemplos deste tipo de inferência podem ser 

observados nas evocaçÕes a seguir, onde a criança tenta justi~ 

ficar porque a cultura espontânea é adquirida "sem sentir". 

(El2) 11 Quando você aprende a brincar, a dançar, a comer, a 

gos·tar porque viu os outros fazerem isso você nem perc~ 

be que está aprendendo pois voce está aprendendo e se 

divertindo ao mesmo tempo". 

* (E32) "não notamos que aprendemos, porque de acordo com os 

costumes no meio ambiente, nos conseguimos guardar 11
• 

A segunda maneira de como os esquemas prévios PS2. 

dem atuar no processamento da informação do texto, difere da 

anterior porque neste caso não existe uma correlação entre a 

variável ativada e o tópico, isto é, entre os esquemas mais es 

pecificos e o esquema mais geral. Este seria o caso por exem 

plo de evocaçoes corno as que seguem: 

* (E29) "Vejamos um exemplo: se o homem nao t.ivesse um estudo 

não teríamos iluminações em nossas casas, os carros, os 

onibus, os trens, caminhÕes, etc. 

Tudo isso foi conseguido com o estudo, Ja pensaram se 

não houvesse o estudo quando estivessemos doentes, qua~ 

do descobririamos a nossa doença, como nos curar i amos 11
• 

(E28) 11 Agora estamos numa epoca em que utiliza a eletricidade 

para diversos meios: jã estão fazendo até carros elétri 

c os e trens 11 
• 

Analisando o Último exemplo, nota-se que parte do 

texto pode ser incorporada a um esquema X (dinamismo da cultu-

ra). Este esquema X tem uma variável Y (acresc.imo de conheci-

mentos). Na estrutura interna da variável Y temos a variável 

z (luz elétrica). A criança no caso acima passa a entrar em 
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detalhes da estrutura interna de Z Este processo de uma variá 

vel que ativa outra pode se estender indefinidamente. Ora, a 

contece que ao evocar 11 carros elétricos" .e "trens" a criança 

nao está mais relacionando estas variáveis de Z ao esquema X, 

mas apenas ao esquema z. Não existe,neste segundo caso, uma 

preocupação de procurar informações especificas que satisfaçam 

esquemas superiores, mas apenas uma ativação de esquemas rela 

cionados. 

Este Último tipo de inferência pode, dependendo do 

objetivo da leitura, ser útil ou desaconselhável. Em outras 

palavras se o objetivo de leitura é retirar informação do tex 

to (exegese do texto), é Útil limitar-se este processo inferen-

cial. Se, por outro -lado, o objetivo for produzir um outro 

texto a partir do original, então não é interessante estabele 

cer limites. 

Como Última consideração sobre os esquemas de evo 

caçao e inferência, notamos que algumas das elaborações encon-

tradas na evocação dos sujeitos podem ser atribuídas não a 

estratégias de retenção e evocação, mais sim a clichês de reda 

ção escolar. Como os testes foram de evocação livre ( 11 free re-

call 11 ), é possiy.el que eles reflitam alguns problemas ou • 
v~-

cios da produção escrita das crianças. Isto nos parece razoa-

vel quando consideramos evocaçoes como a que segue: 

sujeito E33 11 A cultura é para mim o avanço ecológico dos ho-

men s no mundo 11 
• 
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4.4. ALGUMAS CONSIDERAÇÕES APLICADAS 

Nas seções anteriores deste capitulo, nos preocu-

pamos em analisar e discutir o desempenho dos sujeitos na ev~ 

caçao de um texto didático. Procuramos igualmente analisar a 

estrutura do texto ut_ilizado como instrumento de testagem,uma 

vez que as propostas teóricas que adotamos como base neste es 

tudo (Meyer (1975), Kintsch e Van Dijk (1975), Van Dijk (1977 

e 1978)), privilegiam a importância que o aspecto estrutural 

- 6 do texto tem para a retençao. 

Resta-nos agora discutir como estes resultados PS2. 

-dem contribuir para uma maior compreensao do processo de re 

tenção do texto didático. 

Uma das preocupações que orientaram este trabalho 

foi a relevância que variáveis de natureza lingüística tem p~ 

ra a retenção do texto. Neste trabalho selecionamos duas va 

riáveis para serem investigadas em situação experimental: ex 

plicitação de predicados retóricos e saliência de informação. 

Dos quatro tipos de saliência propostos por Meyer, optamos p~ 

lo segundo, ou seja, antecipação das informações que -ser ao 

posteriormente apresentadas no texto. Os resultados exper~ 

mentais ind.icam que, das variáveis testadas, a que mais in 

fluiu na evocação dos itens altos na estrutura de conteúdo do 

texto foi a saliência de informação. Os sujeitos do grupo ex 

perimental que leram o texto com saliência de informação apr::_ 

sentaram um desempenho sensivelmente superior ao dos dois ou 

tros subgrupos (que leram o texto original e texto com expli-

itens citação de predicados retóricos) na evocaçao dos três 

considerados altos na estrutura (e principalmente na evocação 

do item (1)). 
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Segundo Meyer, a função da saliência de informação 

dentro de um texto é colocar em evidência partes deste texto 

que o autor considera importante. A saliência tem, portanto , 

urna dimensão no plano cognitivo, isto é, chamar a atenção do 

leitor para determinados aspectos do texto. O tipo de saliên 

cia por nós testados chama a atenção por meio de criação de 

expectativa. Em termos de memória, estes resultados indicam 

que a retenção de uma informação pode ser beneficiada pela ex 

pectativa criada no leitor. 

Os resultados também indicam que, para as crianças 

testadas, os esquemas conceptuais são mais poderosos para a 

compreensão e retenção que os esquemas de ordem estrutural. A 

recordação de itens como exemplos de (3a) e (3b) de forma des 

vinculada do tópico, como se fossem textos isolados, 

que algumas crianças nao possuem sequer a expectativa 

indica 

estru-

tural mais básica, isto é, que um texto deve ser um todo coeso, 

com informações relacionadas e não soltas. Entretanto, os de~ 

vias encontrados nas evocações nos levam a crer que esta expcc 

tativa estrutural mínima não é suficiente para ajudar a cr.ian 

ça a reter itens como (3), (3a) e (3b). Há casos em que o su 

jeito aparentemente tem esta expectativa e mesmo assim ignora 

os itens mais abrangentes, como as crianças que apagam (3) e 

tentam vincular os exemplos de(3a) e (3b) aos itens {1) e (2) 

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

(D23 I 11 Um exemplo de cultura é o estudo por livros na escola 

no inicio do século só as mulheres iam à escola". 

No caso acima o sujeito tenta relacionar o exem-

plo do item {3b) com o item (2b), o que pode ser um indício de 

que ele tem alguma expectativa mínima a nível de estrutura. 
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-Mas como esta expectativa parece nao ser forte o bastante pa-

ra impedir que o sujeito ignore os itens mais abrangentes (no 

caso, a definição e a especificação descritiva), somos leva 

dos a pensar que somente um conhecimento estrutural mais ela 

borado pode orientar as estratégias de leitura do sujeito. ~ 

possível que se o sujeito estivesse alerta para as categorias 

que podem aparecer neste texto e para funções que estas cate 

gerias exercem dentro do texto, ao identificar um item como 

(Ex. 3a) ele tentasse recuperar o conceito abstrato e genéri-

co. O emprego desta estratégia talvez favorecesse a percepção 

e retenção de um item como (3). Não estamos com isso propo~ 

do que o conhecimento estereotipado de tipos discursivos seja 

por si so suficiente para uma leitura com compreensão 1 mas 

sim que a utilização deste tipo de conhecimento pode ser uma 

estratégia que facilite o processo de compreensão e retenção 

de texto e portanto seria interessante que ela fosse explor~ 

da em um contexto pedagógico. 

Apesar da ênfase que estamos dando à importância 

de esquemas estruturais 1 não negamos que, no processo de com 

preensão e retenção de texto, sejam os esquemas conceptuais 

os mais poderosos. o resultado dos testes indicam como a ins 

tanciação destes esquemas pode influir no processo de reten 

çao. Aparentemente a criança após ativar um esquema, tende a 

só considerar as informações que podem ser incorporadas a ele 

e a apagar as que modificam ou contradizem o esquema ativado. 

O emprego desta estratégia explicaria porque as crianças evo 

caram itens como (1), (2) e seus sub-itens, e não evocaram os 

itens (3), (3a) e (3b). ~ possível que a noção estática de 

cultura e as duas maneiras de se adquirir cultura (itens {1) 

e (2)) sejam conhecimentos já estereotipados nas crianças tes 



103 

tadas, o que não ocorre com a noçao de que cultura é dinâmica 

e muda diacronicamente (item (3)). Se o i tem ( 3) realmente r~ 

presenta um tipo de informação novo para a criança, é de se 

questionar porque ele, ao invés de alterar o esquema de conhe 

cimento prévio, foi simplesmente apagado. A teoria dos esqu~ 

mas prevê a possibilidade desta mudança interna nos esquemas 

de conhecimento prévio. 

Segundo Rumelhart, existem três tipos de aprendi-

zagem possíveis previstos pela teoria de esquemas. Estes ti 

pos seriam: 

1. Aprendizagem por acréscimo (accretion). Sempre que uma in 

formação é agregada a um esquema de conhecimento prévio 

ela deixa traços na memória. Estes traços podem ser utili 

zados como base para futuras evocaçoes. Neste tipo de 

aprendizagem não ocorre uma mudança no esquema prévio, mas 

sim um acúmulo de conhecimento. 

2. Aprendizagem por harmonização (tuning). -Um esquema e com 

posto por variáveis e constantes. 7 E possível que no pro 

cesso de adequar diferentes situações a um mesmo esquema , 

este venha a sofrer lentas mudanças internas, isto é, as 

constantes deste esquema podem passar a ser variáveis e 

vice-versa. 

3. Aprendizagem por reestruturação(reestructuring). Esta a 

prendizagem difere das anteriores porque implica na forma 

ção de um novo esquema. Esta formação de novos esquemas 

pode ocorrer por analogia ou contiguidade. No primeiro c~ 

so, novos esquemas são criados pela comparação com esqu~ 

mas antigos (é possível que o novo esquema venha a ter va 

riáveis onde o antigo tenha constantes e vice-versa) . Já 
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a formação de esquemas por contiguidade, permite que o sis 

tema crie novos esquemas para eventos que reocorrem e que 

nao podem ser incorporados a nenhum dos esquemas prévios. 

Entretanto, apesar de haver as possibilidades de 

aprendizagem citadas acima, o texto revelou-se ineficaz na 

transmissão da informação contida nos itens (3), (3a) e (3b) 

seja por acréscimo, ~iz~ ou por reestruturação, isto 

nos leva a crer que existe um problema interno ao texto, que 

dificulta o processo de aprendizagem. 

Uma das razões possíveis é que o texto inicia por 

informações que reforçam o conhecimento prévio. Isto pode f~ 

cilitar a instanciação de um esquema, mas também fazer com 

que a criança deixe de estar alerta às informações que modifi 

caro ou contradizem o esquema instanciado. Talvez o texto fa 

vorecesse a mudança do esquema prévio de cultura, se o item 

(3) precedesse o item (2). Em outras palavras, e possível que 

a ausência de um reforço inicial a conhecimentos já estereoti 

pados pelos sujeitos, favoreça um estado de atenção as infor 

mações desconhecidas do texto, o que pode gerar talvez mudan 

ças nos esquemas prévios (isto é, aprendizagens por harmoniza 

çao e reestruturação). Esta mudança é fundamental, dado o ob 

jetivo de transmissão de informação que a escola estabelece~ 

ra textos como o que selecionamos. 

A análise discutida neste capitulo revelou que os 

esquemas prévios são mais poderosos que os estruturais no pro 

cesso de cornpreensao e retenção de texto. A influência dos 

esquemas prévios na retenção de determinados itens e eviden 

ciada quando consideramos o item (3) e seus sub itens (3a) e 

( 3b) • Estes itens foram pouco evocados apesar de ocuparem u 

ma posição alta na estrutura de conteúdo do texto (Lu serem 
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macro-proposiçÕes abrangentes). Nem mesmo u saliência de in 

formação, que influiu positivamente na evocação dos itens al 

tos, impediu que o indice de evocação do item (3) caisse dras 

ticamente na testagem a longo prazo. Portanto, sendo os es 

quemas conceptuais prévios tão importantes para o processo de 

compreensão e retenção de texto, é necessário que eles 

considerados durante o processo de elaboração de textos 

ticos. ~ possível que outra organização das informações 

texto possa torná-lo eficaz em termos de aprendizagem, o 

não acontece com o texto por nós selecionado. 

sejam 

di dá 

no 

que 
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NOTAS - CAPITULO 4 

1. Não consideramos a evocação do it0m (3) ll9etramen~e in 
ferior no grupo TS que no grupo TO porque este e um 
item problemático que discutiremos mais adiante nesta 
análise. 

2. É possível que dentro de outra caracterização de estrutu­
ra, como a propo~ta por Elias (1980), o item 2c pude_§_ 
se ser inserido como um comentário dos itens (2a) e 
(2b) e ser representado em forma diagramática como na 
figura a seguir 

CULTURA 

I 
CONJUNTO DE COISAS APRENDIDAS 

I 
APRENDIDAS DE DUAS MANEIRAS 

. ~-~ 
1. ESPONTÂNEA I --ER~D~TA J 

TODOS TEM CULTURA 
ESPONTÂNEA, ALGUNS 
TEM POUCA ERUDITA. 

3. Como já mencionamos no cap!.tulo 3, secção 1.3, os sujei­
tos que participaram nesta pesquisa foram identifica­
dos pela turma e o número destes sujeitos na turma.Por 
tanto (D23)* indica que este aluno n9 23 da 6a. série 
da turma D; o asterisco QOStra que este aluno pertence 
ao grupo experimental. As transcrições respeitaram a 
maneira como a criança escreveu. 

4. Apes~r da influência de esquemas prévios explicar a evoca 
çao ou esquecimento da maior parte dos resultados obti 
dos nos testes, ela é insuficiente para explicar por= 
que o item 2c e seus sub-itens foram pouco evocados nos 
testes. Estes itens seriam: 
(2c) Todos nós temos uma parte de cultura espontânea e 

outra de cultura erudita. 
(2c 1

) Algumas pessoas que não foram à escola, não vêem 
televisão e não ouvem muito rádio, tem pouca cul 
tura erudita. 

(2c 2 ) Mas todos tem cultura espontânea. 
Como os itens acima não foram lembrados mesmo pe 

los sujeitos que evocaram corretamente a noção de cul 
tura espontânea e erudita, acreditamos que seu esqueci 
menta não pode ser atribuido à influência do esquema 
prévio ativado. Uma hipótese que se levanta é a de 
que estes itens aparecem no texto como informações mar 
ginais e por esta razão não são consideradas pelos sU 
jeitos. A isto pode-se, acrescer o fato de que existe 
um problema interno ao próprio item, isto é, a maneira 
como estas informações estão elaboradas no texto. O 
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item (2c), por exemplo, possibilita uma inferência tipo: 
todos temos A e B. Em (2c') o significado implicado é 
negado para B e em (2c 2 ) ele é reafirmado para A. ~ pos 
sível que as crian~as não tenham conseguido compreender~ 
e reter a informaçao destes itens, porque a maneira como 
ela está estruturada torna-a extremamente complexa, isto 
é, o texto cria uma expectativa (todos tem A e B) e nega 
a logo a seguir. :t: possível portanto que estes i tens nãO 
tenham sido evocados devido a problemas internos à forma 
como eles são apresentados no texto. 

5. Entendemos por inferência não apenas as deduções que são 
necessárias para a coerência do texto, mas também toda 
e qualquer dedução que a criança pode fazer com base tex 
tual. 

6. A noção de estrutura formada por categorias, presente na 
análise estrutural que fizemos do texto, aproxima-se mais 
da propostas de Kintsch e Van Dijk (1975) que das de 
Meyer (1975). A diferença entre as duas linhas teóricas 
foi discutida no capítulo 2. 

7. Variáveis dentro de um esquema são elementos indispensáveis 
para este esquema. Em um esquema de "compras", por exem 
plo, "mercadoria", 11 vendedor" e "comprador" são alguma 
das variáveis desse esquema. Já os diferentes tipos pos 
siveis de mercadoria são diversos valores para o preen-­
chimento dessas variáveis. 

Um problema, do ponto de vista aplicado, que gos 
tariamos de mencionar, com relação a teoria dos esquemaS 
é que esta teoria oferece instrumental necessário para 
descrever eventos estereotipados, mas não para descrever 
conceitos complexos como cultura. É difÍcil, por exem­
plo, definir quais seriam as variáveis dentro de um es 
quema como cultura. 



CAPÍTULO 5 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Este trabalho foi motivado por uma preocupaçao pra 

tica especÍfica, isto é, como sujeitos, ainda em fase inicial 

de escolarização compreendem e retêm textos didáticos que pri 

vilegiam o objetivo de transmissão de informações. 

Nosso questionamento primeiro era se a escola cria 

va situações de aprendizagem adequadas para o desenvolvimento 

de estratégias que possibilitassem ao aluno ler com compreensao, 

textos que têm estrutura e função diversas daqueles geralmente 

utilizados nas aulas de Comunicação e Expressão, isto e, tex 

tos de natureza informativa. Interessava-nos também investi 

gar alguma das estratégias utilizadas pelos sujeitos para re 

ter este tipo de texto. 

Revisando a literatura sobre retenção verbal cons 

tatamos que a maioria dos estudos existentes não ofereciam sub 

sidios teóricos adequados para uma investigação sobre retenção 

de textos. Uma .das poucas excessões neste sentido são os estu 

dos fundamentados na teoria dos esquemas. Entretanto, observa 

mos que, em geral, as aplicações desta teoria a modelos de lei 

tura, tendem a privilegiar apenas o universo do sujeito, nao 

considerando o papel que o texto desempenha no processo de 

cornpreensao e retenção verbal. 

Dentre os poucos estudos existentes sobre retenção 

de texto, achamos interessantes os desenvolvidos por Meycr 

(1975), Kintsch e Van Dijk (1975) e van Dijk (1977-1978). Os 



109 

trabalhos de Kintsch e Van Dijk ofereceram-nos subsidies teó 

ricos para a análise dos dados. O interessante nas propostas 

destes autores ê que elas consideram que _a compreensão e re 

tenção de texto depende não só de fatores internos (super es­

trutura), como também de fatores externos ao prÓprio texto 

(universo do sujeito). 

O trabalho de Meyer, por sua vez, serviu de ba 

se para as hipóteses que orientaram este estudo. A proposta 

da autora de que o conteúdo inforrnacional do texto é organiz~ 

do hierarquicamente por meio de relações retóricas, levou-nos 

a questionar se a explicitação destas relações poderia influ 

ir positivamente na evocação do texto didático por sujeitos 

considerados leitores dependentes, isto é, leitores que têm 

problemas de compreensão de leitura. Outro aspecto que tam 

bém despertou nossa atenção, foi o efeito da saliência de in 

formação na evocação das idéias em posição alta na estrutura 

de conteúdo do texto. 

Para investigar a influência destas variáveis lin 

güisticas para a retenção, selecionamos um texto didático e 

investigamos em situação 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 que pudéssemos investi 

gar este desempenho tanto na retenção imediata quanto na re 

tenção a longo prazo. 

As tendências de evocaçao da população testada in 

clicaram que, das duas variáveis testadas, foi a saliência de 

informação que influiu mais significativamente na evocaçao das 

idéias altas do texto. Os sujeitos do grupo experimental 

(leitores dependentes) que leram o texto com saliência, apr~ 

sentaram um desempenho superior ao dos dois outros sub-grupos 
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considerados altos na estrutura do texto. 
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itens 

A evocação de itens do texto de forma desvinculada 

com o tópico, observada em alguns testes levaram-nos a crer 

que algumas crianças não têm esquemas estruturais adequados p~ 

ra ler com compreensão este tipo de texto. 

Os dados parecem também comprovar o poder explic~ 

tive do construto teórico conhecido por esquemas: os esquemas 

de natureza conceptual parecem influir no processo de compree~ 

sao e retenção. Analisando a pouca evocação do item (3) nota 

mos que não basta uma informação estar no topo da estrutura hi~ 

rátquica do texto para ter maior probabilidade de ser evocada. 

Esta proposta de Meyer, de uma relação muito próxima entre a 

posição na estrutura e a probabilidade de retenção, foi só com 

provada em relação aos itens (1) e (2) que aparentemente nao 

contrariavam os esquemas de conhecimento prévio dos sujeitos. 

Acreditamos que a evocaçao de alguns itens em detrimento de 

outros e principalmente os desvios e elaborações encontrados 

em termos de instanciação de esquemas conceptuais prévios. 

Devido a importância destes esquemas, seria impor­

tante que eles fossem considerados na elaboração do texto didá 

tico. Como o texto, por nós selecionado, inicia com informa 

ções que aparentemente reforçam o esteriótipo dos sujeitos e 

como os dados revelam que o texto foi ineficaz na transmissão 

de um item como (3) que contradiz este esteriótipo, não acredi 

tamos que a ordem de apresentação dos itens tenha sido ideal. 

Em outras palavras, é possível que uma outra ordem de aprese~ 

tação, favorecesse a eficácia deste texto em termos de aprend~ 

zagem. 

Quanto à estrutura, acreditamos que esta, se devi 
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damente explorada no contexto pedagógico, poderia também faci 

litar a compreensao e retenção do texto. ~ possivel que os 

sujeitos não tenham retido informações altas ou abrangentes , 

justamente por não possuírem esquemas estruturais (superestr~ 

turas) adequados para o tipo de texto lido. Em outras pal~ 

vras, o conhecimento de que um texto é composto por categorias 

(definição, especificação e exemplificação, neste caso) e de 

que estas categorias exercem uma função especifica, pode faci 

litar a apreensão de certas informações. Por exemplo, o co 

nhecimento de que uma categoria como exemplificação tem por 

função reforçar de forma concreta, conceitos mais abstratosdo 

texto, poderia fazer com que que os sujeitos ao encontrar um 

item como (Ex. 3a), isto é, No hé~uio XIII, po~ exempio, nao 

havia luz eiê~41~a, buscasse o conceito mais abstrato conti­

do no item (3), isto é, mudança de ~ul~u~a. 

No que diz respeito à saliência de informação,con 

siderando a superioridade de desempenho dos sujeitos submeti 

dos ao texto com saliência, acreditamos que esta variável po~ 

sa ser utilizada como um dos recursos para facilitar a reten 

çao de determinadas informações 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 ao texto original TO. Isto nos le 

va a crer que mesmo os sujeitos não proficientes em leitura 

estão atentos à saliência de informação e, portanto, estes si 

nais retóricos deveriam ser explorados na elaboração de texto 

didático e mesmo na prática pedagógica. 

Embora estas propostas possam parecer Óbvias, a 

chames válido colocá-las, pois, a julgar pelos textos didáti 

cos que tivemos contato (e pelos procedimentos pedagógicosgue 

' 
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observamos), a saliência é ainda um aspecto retórico nao devida 

mente explorado. 

As propostas feitas por este estudo nao sao ainda 

definitivas para a solução dos problemas de retenção de texto 

didático. Esperamos, no entanto, termos conseguido, corno prop~ 

semos no inicio deste trabalho, abordar o problema de modo a 

provocar uma reflexão geradora de futuras pesquisas na área. 
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TESTE TO 

' 

COMO SE TRANSMITE A CULTURA 

A cultura é um conjunto de 
coisas aprendid~s. Ninguém nas­
ceu sabendo falar português ou 
qualquer outra lingua. As crian­
ças ap~endem a falar a lingua de 
seus pais. Ninguém nasceu saben­
do brincar de amarelinha, soltar 

papagaio, andar de bicicleta,ca~ 
tar cantigas de roda. As pessoas 
aprendem t~do isso vendo. os ou­
tros fazerem, prestando atenção 
e trêinando. Também ninguém nas­
ceu sabendo fazer câlculos, es -
crever romances, construir mãqul 

nas ou curar doenças. Para apre~ 
der essas coisas e necessãrio ir 
a escola, ler livros, etc. 

Portanto, a cultura pode 
ser adquirida de duas maneiras : 

1. Pela experiência, pela 
observação,, pela tradição,enfim, 

pelo contato de uma pessoa com 
outras. Veja você mesmo: você e~ 
tã aprendendo desde que nasceu. 
Aprendeu a fala~, a comer deter­

minados alimentos, a gostar de 
certas estõrias, a cantar vãrias 
mGsicas, a brincar de uma porção 
d~ maneiras. Você aprendeu tudo 
isso q_!IRS;~ sem saber que estava 

apren::::ncl·•. Você aprendeu olban­
do, l~Í{d~do os mais velhos,bri~ 

cando cofnl seus cal egas, etc. 
A c~ltura que você adquire 

com a experi ê·iici a, , vi"Vendar.j unto 
com os outros, chama-se cultura 
espontânea.. 

2. Pela educação na escola, 
na igreja, pelo rãdio, pela tele 
visão, pelos livros e pelos jor­

nais. Muitas coisas não sao a­
prendidas sã observando os ou­
tros e experimentando. Precisam 
ser ensinadas por pessoas espe­
cializadas. Por exemplo, ninguém 
aprende a ler sã observando. Pr~ 
cisa ir ã escola. 

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

Todos nõs temos uma parte 

de cultura espontânea e outra de 
cultura erudita. Algumas pessoas, 
que não foram ã escola, não vêem 
televisão e não ouvem muito ra­
dio, têm pouca cultura erudita. 
Mas todos têm cuitura espontânea. 

A cultura de um povo não fi 
ca sempre igual. Ela vai mudando 
com o passar do tempo. Os novos 
conhecimentos vão-se juntando a 
cultura jã existente, enriquece~ 
do-a. Aparecem também novos cos­
tumes e novas maneiras de pensar. 
No sêculo XVIII, por exemplo,não 
havia luz elêtrica. Depois, o h~ 
mem aprendeu a usar a eletricid~ 
de para iluminar casas e ruas e 



para movimentar mãquina~. 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 colônia de Portu­
gal, sõ os homens iam ã escola e 
aprendiam uma profissão. As mu-

lheres ficavam em casa, bordando 
e cozinhando, sõ saiam para ir ã 
igreja. Hoje não é mais assim.As 
mulheres vão ã escola e traba­
lham fora de casa nas mais diver 

sas profissões. Essa é uma impo~ 

tante mudança cultural da nossa 
epoca. 

. . . 



TESTE TE 

COMO SE TRANSMITE A CULTURA 

A cultura e um conjunto de 
coisas aprendidas. Por exemplo : 
como ninguém nasceu sabendo fa­

lar português ou qualquer outra 
llngua, as crianças aprendem a 
falar a lingua de seus pais. Ou­
tro exemplo: como ninguêm nasceu 

sabendo brincar de amarelinha , 

soltar papagaio, andar de bici -
cleta; cantar cantigas de roda, 

as pessoas aprendem tudo isso 

vendo os outros fazerem, presta~ 

do atenção e treinando. Ainda o~ 
tro exemplo: também ninguém nas­

ceu sabendo fazer cãlculos, es­
crever romances, construir mãqu! 
nas ou curar doenças, por isso, 
para aprender essas coisas e ne­

cessãrio ir ã escola, ler livros, 
etc. 

A cultura pode ser adquiri­
da de duas maneiras: 

1. Pela experiência, pela 
observação, p~la tradiçio,enfim, 

pelo contato de uma pessoa com 

outras. Veja você mesmo: você e~ 

tã aprendendo desde que nasceu. 

Aprendeu a falarj a comer deter­

minados alimentos, a gostar de 

certas estõrias, a cantar vãrias 

mUsicas, a brincar de uma porção 

de maneiras. Você aprendeu tudo· 
isso quase sem saber que estava 
aprendendo porque voce aprendeu 

olhando, imitando os mais velhos, 

brincando com seus colegas, etc. 

A cultura que voce adquire 
com a experiência, vivendo junto 
com os outros, chama-se cultura 
espontânea. 

2. Pela educação na escola, 

na igreja, pelo rãdio, pela tele 

visão, pelos livros e pelos jor­

nais. Muitas coisas não sao a­

prendidas sô observando os ou­

tros e experimentando e por isso 

precisam ser ensinadas por pes­
soas especializadas. Por exemplo: 

ninguém aprende a ler sô obser -
vando, por isso precisa ir ã es­
cola. 

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

Todos nõs temos uma parte 
de cultura espontânea e outra de 
cultura erudita. Mas algumas pe~ 
soas que não foram ã escola, não 

vêem televisão e não ouvem rãdio, 
têm pouca cultura erudita. 

A cultura de um povo não fi 
ca sempre igual. Ela vai mudando 

com o passar do tempo, porque os 
novos conhecimentos vão-se JUn­

tando ã cultura jã existente, en 

riquecendo-a. Aparecem também no 
vos costumes e novas maneiras de 
pensar. No século XVIII,por exem 



plo, nao havia luz elétrica. De­
pois o homem aprendeu a usar a 
eletricidade para iluminar casas 
e ruas e para movimentar mãqui· 
nas. Esses conhecimentos modifi­
caram bastante a vida das pes­
soas. A cultura tornou-se mais 
rica. 

Veja outro exemplo. Nos se­
cuJos passados, quando o Brasil 
ainda era ~ma co15nia de Portu 

gal, sõ os homens iam ã escola e 
aprendiam uma profissão. As mu­
lheres ficavam em casa, bordando 

e cozinhando, s5 saiam para ir ã 
igreja. Mas hoje não é mais as­
sim, porque as mulheres vão a es 

cola e trabalham fora de casa 
nas mais diversas profissões. E~ 

sa ê uma importante mudança cul­
tural de nossa epoca. 



TESTE TS 

COMO SE TRANSMITE A CULTURA 
• 

aprendemos em Tudo o que 
nossa vi da pode ser considerado 
cultura. A cultura ê um conjunto 

de coisas que se transmite pelo 
contato entre pessoas. Vivendo -junto com as pessoas nos aprend~ 
mos e ensinamos muitas coisas.Co 

mo as pessoas, os 

e os costumes não 

é natural 

conhecimentos 

sao 
que 

sempre i­

a cultura guais, 

também mude com o passar d~ tem-

po. Veja voce mesmo como se 
transmite a cultura e como ela 

pode mudar atravês do tempo. 
A primeira c a racteri s ti c a 

importante da cultura e 
cultura e um conjunto de 

que a 

coisas 

aprendidts. Vejamos alguns exem­
plos. Como ninguém nasceu saben_ 

do falar português ou qualquer 
outra llnguai as crianças apren­
dem a falar a llngua de seus pa­
is. Outro exemplo: como ninguém 

nasceu sabendo brincar de amare­
linha, soltar papaga.io, andar de 

bicicleta, cantar cantigas de r~ 

da, as pessoas aprendem tudo is­

so vendo os outros fazerem, pre~ 

ta·ndo atenção e treinando, Um O! 
tro exemplo diferente e que tam­

bém ninguém nasceu sabendo fazer 

cãlculos, escrever romances,con~ 
truir mãquinas ou curar doenças. 
Por isso para aprender essas cai 

sas e necessãrio ir a escola,ler 
livros, etc. 

Os dois tipos de 
mostram que a cultura 

exemplos 

pode ser 
adquirida de duas maneiras: 

1. A primeira maneira de 
adquirir cultura e pela experiê~ 
cia, pela observação, pela tradi 
çao~ enfim, pelo contato de uma 
pessoa com outras. Veja você mes 
mo: você estã aprendendo desde 

que nasceu. Aprendeu a falar, a 
comer determinados alimentos, a 
gostar de certas estõ~ias, a ca~ 
tar vãrias mUsicas, a brincar de 

uma porção de maneiras. 

Você aprendeu tudo isso quase 
sem saber que estava aprendendo 

porque você aprendeU olhando,imi 
tando os mais velhos~ brincando 
com seus colegas, etc. 

A cultura que você adquire 
dessa maneira, com a experi~ncia, 

vivendo junto com os outros, cha 

ma-se cultura espontânea. 
2. A segunda maneira de 

adquirir cultura e pela educação 

na escola, na igreja, pelo rãdio, 
pela televisão, pelos livros e 
pelos jornais. Ao contrãrio da 

cultura espontânea, muitas coi­
sas não são aprendidas sõ obser­
vando os outros e experimentando 
e por isso precisam ser ensina-



das por pessoas especializadas 
Por exemplo, ninguém aprende a 
ler sõ observando, po~ isso pre­
cisa ir ã escola. 

Essa cultura que você adqul 
re na escola, nos livros, etc., 

chama-se cultura erudita. 
Todos nõs temos uma parte 

de cultura espontânea e outra de 
cultura erudita. Mas algumas pe~ 

soas, que não foram ã escola,não 
vêem televisão e não ouvem rãdio, 
têm pouca cultura erudita. 

A segunda caracterlstica im 
portante da cultura ê que a cul­
tura de um povo não fica sempre 
igual. Ela vai mudando com opa~ 
sar do tempo porque os novos co­
nhecimentos vão-se juntando a 
cultura jã existente, enriquece~ 
do-a e porque aparecem tambêm no 
vos costumes e novas maneiras de 
pensar. Vejamos um exemplo de no 
vos conhecimentos que se junta­
ram ã cultura. 

No sêcúlo XVIII, não havia luz 
elétrica. Depois, o homem apren­
deu a usar a eletricidade para 
iluminar casas e ruas e para mo­
vimentar mãquinas. Esses conheci 
mentos modificaram bastante a vi 
da das pessoas. A cultura 

nou-se mais rica. 
to r-

Agora veja outro exemplo de 
novos costumes e novas maneiras 

de pensar. 
Nos séculos passados. quando o 
Brasil ainda era uma colônia de 

Portugal. sõ os homens iam ã es­
cola e aprendiam uma profissão. 
As mulheres fi cavam em casa, bor 
dando cozinhando, • e 50 sa1am pa-
r a i r - igreja. a Mas hoje na o e 
mais assim, porque as ~ulheres 

vão ã escola e trabàlham fora de 
casa nas mais diversas profissões. 

Essa ê uma importante mudança 
cultura 1 da nossa época. 


