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INTRODUCAO

Da Necessidade de um Eﬁfoque sobre Leitura.

Em exigéncia as sociedades ditas "civilizadas" ou so
ciedades letradas, o material escrito assumiu um carater de
necessidade fundamental, na medida em que & um instrumento

indispensavel em varios tipos de inter-relagdes sociais.

Nas instituicaés educacionais, € patente a énfase a
expressdo e a comunicacdo através da lingua escrita, em res
posta as proprias expectativas da comunidade. £ tio grande
esta énfase que o acesso a educacao, incluido na Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos, se vé traduzido como um -di—
reito a leitura e escrita. E &€ um direito que o individuo
ndo pode deixar de reivindicar, pois a comunidade ja o fez
por ele ao tornar obrigatdrio o ensino elementar. E esse di-
reito-obrigacéd, apesar de implicar, nos termos amplos, no
ensino-aprendizagem de habilidades de natureza diversifica-
da,_acabé sé refiétindo no desenvolvimento das  habilidades

lingliisticas de ler e escrever, uma vez que € essa a respon-



sabilidade maior que as escolas geralmente assumem.

Apesar da competicdo de outras variaveis, o ato de ler
e o ato de escrever constituem-se em fatores basicos do pro-

cesso educativo.

A propria instituigdo escolar considera o material es
crito (livro) como um instrumento.bésico as fungdes pédagégi
cas exercidas.pelo professor. O ato de ler tem presénca mar-
" cante, desde as fases iniciais de escolarizacio até as alti
mas, em todos os niveis educacionais. E dificil, em rvealida-
de, conceber uma escola onde o ato de ler nSo estivesse pre
sente, uma vez que o patrimonio histdrico, cultural e cienti-
fico da humanidade se encontra fixado em diferentes tipos de

livros.
A leitura, como um instrumento de acesso ao conhecimen
to e de aquisicdo de experiéncias e de projecdo do homem, é

bem destacada nesta referéncia:

"A leitura & de vital importdncia por ser um
instrumento basico para aquisicao e - retengao

de novos conhecimentos tornando a mente -do
leitor mais aberta dando margem a debates com
raizes sb6lidas, fundamentadas em algo mais
concreto do que um apenas 'acho que'! (.o0)™

(Laponara & Idayashi, apud,Silva, 1979:57).

Nesta citacdo, sdo estabelecidas duas relagoes: Leitu
ra-aprendizagem e Leitura-argumentacgao. De fato, o livro, ape
sar das inovacdes tecnoldgicas no campo do ensino,é o princi-
pal veiculo de transmissdo e aquisicdo de cultura.

0 sair do "acho que" refere-se ao levantamento de evi

déncias para a realizacdo de confrontos argumentativos. O 1li-

vro, portanto, coloca-se como principal via de acesso do indi



viduo para ultrapassar o senso comum e chegar ao nivel do bom

- senso (verdade, criticidade).

Ora, se entendermos por experiéncia toda a gama de co-
. . . o« . . -

nhecimento que o 1ndividuo adqulire nas suas relagoes com o
mundo, atraves de percepgdes e vivéncias, a leitura € também,
ou deve ser entendida como uma fonte possivel de conhecimen .
tos. E se a experiéncia for tomada como um comprometimento do
- . - . - » - . - -~ -
individuo com a sua existencia, verifica-se a 1mportancia da

leitura na vida do individuo.

C maferial escrito‘é colocado como condicdo necessaria
para uma experiéncia possivel em sala de aula.iEvaerdade,nas
escolaé brasileiras, os documentos escritos colocam—ée no cen
tro da vivencia professor-aluno, como mediadores déssa rela-
céo e/ou instigadores de discussao, reflexao ou novas prétif

cas.

A relacdo leitura-cultura é clara e patente: qual & o
professor que nunca adotou ou recomendou a leitura de 1livros
ou de materiais escritos a seus alunos durante o transcorrer

de seus cursos?

"Para a préxima aula leiam o capitulo 7 do 1i
vro-texto!".

"Leiam o quarto texto da apostilal". _ :
"Discutam as seguintes perguntas baseadas na
leitura-do texto!". ' '

Frases comd estas ééo amplamente utilizadas por todos
os professores, de todasbas disciplinas, em todos osv niveis
de ensino. Estes exemplos servem para demonstrar que realmen-
te exisfe>um comportamento explicitével‘chamado "leitura" de

grande importancia no processo ensino-aprendizagem.



Apesar de-o "pedif para ler" se tenha tornado uma cha-
ve-mestra dentro do ensino e o "Leia pagina tal" seja extre-
mamente utilizado nas salas de aulas, a leitura leQanta-se co
mo um "Sbvio enigma" (Silva & Maher, 1978). Isto porque, con
quanto a maioria dos professores brasileiros,vde qualquer ni-
vel de ensino,wexijam leituras por parte de seus alunos, ha
um desconhecimento quase completo.das variaveis (intra-pesso-
ais e situacionais) que estao envolvidas no processo. As uni
versidades; em seus cursos de formacao de professores, vnéo
fornecem disciplinas voltadas ao estudo especifico de leitu-

ra.

Parece que o que se chama de leitura nas escolas me -
dias, nada mais € do que o processo de alfabetizacao - "o alu
no-leitor & identificado com aluno-alfabetizado, e & s6?" Ndo
existe um programa seqllencial e hiefarquizado de leitura, que
contenha as habilidades necessarias para a formacéo do leitof
critico: um ser que tpansfofmando o mundo, se transforma, ré—
novéndo-se e posicionando—se diante - -da realidade;.o perecimen
to deste leitor se faz em ritmo de.camaralehta ao longo de to

v

do o processo educacional.

Verifica~se, assim, o descéso na drea de investigacdo
gobre o ato de ler do aluno-leitor brasileiro. Parece qué o
assunto se resume no estabelecimento de diferentes métodos de
alfabetizacao, como se leitura abrangesse apenas um limitado
- processo de alfabetiza¢ado: se alfabetizado, o aluno e capaz
de ler todos os tipos de mensagens escritas. O periodo  pos-
alfabetizacdo parece ficar apenas em "retirar a idéia princi

pal do texto" ou "fazer o fichamento do livro".



Diante de tal situacac-problema, ainda sdo fixadas re
comendacgoes irrealistas e empacotadas das autoridades educa-
cionais que, pelo visto, desconhecem a extensao do processo

de leitura.
Eis as recomendacgoes:

Que se estimulem, por todos os meios, O gos
to da leitura e o uso dos dicionarios, quer
em aula, quer no lar do estudante, para que se
transformem em habito" (Brasil, 1375).

Os atos de refletir e de transformar, que certamente
devem fazer parte da atividade de leitura, parece ndo terem
lugar nesta recomendacdo que ressalta uma concepgaoc mecanicis
ta'é reducionista de leitura, que, assim, passa a ser um com
portamento adquirido, tornando-se invqluntério ou automético,y

pela repeticao.

0 ato de ler & um ato voluntdrio, um ato de conscién-
cia. E como tal emerge da relacao dialética homem - no mundo -

com os outros.

Esta dimensdo existencial é fator estimulante do desdo
bramento dindmico das potencialidades que cada ser humano traz

consigo.

"Como cada um de nos é um ser por natureza so .
cial, e a inteligéncia um dom 1nesgotave1 exz
gindo a-cada passo a co-participacgao, o homem
precisa do outro homem, &€ membro de uma plura
lidade de homens, fixa-se num grupo, insere-se
num contexto, sintoniza-se com a sua .cultu—
ra" (Bastos, s/d).

A leitura, sob este enfoque - enfoque "ontoldgico" da
existéncia humana, &€ uma forma de encontro entre o homem e a -

realidade socio-cultural; "o livro €& sempre uma emersdo do ho.



mem do processo histdrico, € sempre a encarnacdo de uma inten
cionalidade" (Silva, 1981:30). Assim & que a relacdo homem/
leitor e discurso (material escrito) & uma relacdao de inten-

cionalidade que se impulsiona por um "estado-de-consciéncia".

Vista, sob este prisma, leitura nao pode ser entendida

como um "habito", leitura € necessidade.
9

Mas, mesmo considerando-se leitura, segundo o modelo
"behaviorista S-R, ela necessitaria de "meios" para o seu de-
senvolvimento. O "hibito" de leitura se desenvolve quando se
tem "aéesso ao livro". Ora, a maioria das escolas nao possui
bibliotecas e as que a tém, sdo geralmente mal utilizadas; d
preco dos livros geralmente estd muito além das possibilida-
des dos alunos; o mercado do livro didatico nem seﬁpre ofere-
ce o que ha de.melhor; nao sao todos os professores que sabem
orientar adequadamente a leitura, etc, etc. Como entdo "esti
mular" "por todos os meios" se os meios ndo sdo fornecidos a

escola?

Diante de um pais, com uma péssima politica do liyro;
com uma grande incidéncia de'analfabetos; com uma politica
educacional voltada aos interessés da classe dominante para
quem a educacgdo deve estar em funcao de sua ideologia alienan
te,'elitisfa; onde os atos de fefletir e de critica ndo con-
tam, onde a acao de libertacao dos'homens por si mesmo  deve
ser apagada, inibida a todo custoj; com umé éduéacéo que vem

se configurando cada vez mais uma mercadoria, cujo consumo es

td restrito as camadas mais privilegiadas e cuja oferta tam-
bém € dirigida a essas mesmas camadas, e diante de uma época

em que "o olho eletrdnico da televisdo" esta ai, padronizando-



o contetdo das informagdes, impedindo as possibilidades de es
colha do receptor, criando obstaculos para o surgimento de
individuos mais idiossincrdticos, homogeneizando consciéncias
e massificando a populacdo, perguntamo-nos: a problemdtica da
leitura ndo merece uma discussdo mais ébbéngenfe e mais huma
na? | | |

A nossa preocupacdo com Leitura esta justificada  por
todos estes fatos, por todas essas evidéncias enumeradas, e
se estende na busca de uma explicitacao de leitura enquanto

compreensao.

Na sua intencao primeira, e_sém correr o risco de res
tringir o ambito da tematizacdo, o I capitulo tenta "ver" a
leitura atraves de diferentes perspectivas: sob uma perspecti
va antropoldogica a qual subjaz a seguinte pergunta: Quais as
possibilidades de existéncia que o texto escrito aponta ao
leitor?; e sob uma perspectiva processﬁal,na tentativa de de-
finir a estrutura cognitiva que interage na relacdo leitor e
escrita. O desenvolQimento deste tema & fundamental, na medi-
da em que € um debate indispensévél»para a definicdo de leitu
ra enquanto compreensdo relacionada a qual esta o problema es
pecifico deste trabalho: a complexidade sintdtica como uma

varidvel pertinente na compreensdo de leitura.

Na sua intencdo especifica, o II capitulo tenta . fazer
uma descricdo da problematica relacionada a compreensao de
leifura, direcionando mais éspecificamente é’questéo que: se
prende a adequa¢§o que os textos devam apresentar para os lel
tores aos quais se destinam. Dentro dessa problematica, €, en

Atéo, éspecificado o objetivo central deste trabalho.



Os III e IV capitulos, deste trabalho ,abordam, respec-
 tivamente, a metodologia da pesquisa e os resultadosvdo ~expe
rimento com discussSés destes resultados. Finalmente,o‘V capi
tulo apresenta as conclusdes, limitacdes e implicacdes deste

estudo, apontando direcdes para novas pesquisas.

Antes de enveredarmo-nos nestas inteng¢oes, abordaremos
as fungdes da leitura que justificam ainda mais a nossa preo-

cupacgao.

Das Funcgoes da Leitura

0 homem, na busca continua de SER MAIS, deve situar-se

com 0s outros seres humanos nos diferentes horizontes de cul-

tura. O situar-se d6 homem - no mundo - com os outros sO  se
realiza através de linguagens especificas de onde o sentido
aflora. O homem, para participar dos significados,  .produtos

culturais e historicos, deve, portanto, compreender os signi-

ficados através das linguagens presentes.

Como o ato de ler se afigura como uma necessidade con
creta para a aquisicdo de significados e de experiéncias, o in
dividuo executa, através do ato de ler, um ato de conhecer e
compreender as realizagdes humanas registradas através da es-

crita.

Aqui se torna oportuna a colocagao de Contreras et
alii de que a finalidade da leitura, dentro de um interesse

puramente educativo, & a de ler para aprender:

"f necessario ensinar a ler para aprender. Es-
. . Ll . . -
te principio deve ser norma imperativa de todo



o processo educativo para alcancar a formacao
integral do homem, comc um fim superior (...)"
" (apud Poersch,1970:43).

Com base nas fungoes adaptadas ao contexto brasileiro,
apresentadas por Ezequiel da Silva (1981:42), explicitamos,em

" termos esquematicos, as funcdes da leitura.

1. Leitura & uma atividade essencial a qual-
quer area do conhecimento e mais essencial
ainda a proprla vida do Ser Humano.

- 0 patrimdonio simbolico do homem contém
uma herancga cultural registrada pela es-
crita. Estar com e no mundo pressupoe a=-
tos de apreensao, aproprlacao e transfor
magao que se direcionam a essa heranca.
Como v1a de acesso a essa heranca, a lei
tura é uma das formas do Homem '"portar-
se" no mundo de forma a "pronuncia-lo" ,
dentro de uma relacdo dialética - "o mun
do pronunciado se-volta problematizado aos
sujeitos pronunciantes, exigindo-lhes no
vo pronunciar" (Freire, 1980:92). -

2. Leitura esta intimamente relacionada com o
sucesso academico do ser que aprende; e
contrariamente a evasao escolar.

3. Leitura € um dos principais instrumentos
que permite ao Ser Humano 81tuar se com Os
outros, de dlscussao e de crltlca para se
poder chegar a "praxis". "N3o é no silén-
cio que os homens se fazem, mas na pala-
vra, na acao-reflexiva" (op.cit.,1980:92).

4. A facilitagao da aprendlzagem eficiente da
leitura & um dos pr1n01pals recursos de
que o professor dispoe para combater a mas
sificacao, a padronlzacao. (Apesar da  pre
senca de outros meios de comunlcacao, o
livro contlnua sendo o meio mais 1mportan
te de criagdo, transmissao e transformacao
cultural).

5. A leitura, possibilitando a aquisicao de
dlferentes pontos de vista e alargamentode
experiéncias parece ser o unico meio de de
senvolver a originalidade e autenticidade
dos seres que aprendem. (0 livro, dada. as
suas condigdes de produgao e manuselo, le
vanta-se como O recurso mais pratlco para
a difusao do conhecimento no meio escolar).



10

Outra fungao da leitura infere-se a partir das pala-

vras de Lisboa:

uando se diz que o 1mportante nos livros es

ta nas entrelinhas, ou atras das palavras ,lm
pressas, O que se quer dizer & que aquilo que
0s livros contém ndo & diferente da v1da. Es~
critos por homens, eles refletem o que € huma
no"*(apud Silva, 1981:417. -

Os signos impressos, registrando as diferentes experi
€ncias humanas apenas medeiam as relagoes que devem existir
entre os homens - relacoes estas que dinamizam o mundo cultu
fal; o material escrito é sempre a emersdo do homem do proces

so historico e, por isso mesmo, sempre "reflete o humano".



CAPITULO I

LEITURA

1.1. Leitura sob o Enfoque de uma Concepgdo Dialética da Edu-

cacao.

A anadlise do ato de ler, existencializado por um sujei
to—ieifor na sua trajeféria de Vida, deve ser inserida no con
texto do didlogo existencial em suas diversas formas. E o fe-
némeno da educacgdo pois que somente se concretiza no homem,
pelo homem, com o homem, insere-se no interior do fenomeno da

existéncia humana.

Ora, a existéncia humana realiza-se através da dialéti
ca homem-mundo - coﬁ os outros. Educacdo € o resultado dessa
‘dialética e; portanto, deve ser dialéticé; como tal se rees-’
creve, COmMO um "PROJETO" (Silva, 1981:76) através do qual o)
homem apréendé osvsignificados:do mundo histérico e cultural.

Esta apreensdo também é dialética, porque, enquanto dialoga,o
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homem se faz, apropriando-se dos significados e transformando

osS.

Por isso, "o didlogo € uma exigeéncia existencial™. - "0
didlogo é o encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, pa-

ra pronuncia-lo" (Freire, 1980:93).

"A existéncia, porque humana, nao pode ser
muda, silenciosa, nem tampouco pode nutrir-se
de falsas palavras, mas de palavras verdadei-
ras, com que os homens transformam o mundo"
(op.cit.,1980:92).

Nesse sentido, educacdo € o projeto de conscientizacdo
do homem, do mundo. E o projeto de transformagdo do mundo pe-

lo homem e do homem pelo mundo.

Ao falarmos em mundo, em educacido, ndo estamos falan-
do de categorias abstratas, mas histdoricas. Assim comé, ao fg‘
larmos de homens, falamos de seres histdricos e ndo de.abstrg
¢oes ideais. Falamos de seres cuja consciéncia se acha inti-
mamente ligada a sua vida real e social. Aséim-sendo, mundo,
educacio, homem ndo. se esgotam em uma unica possibilidade pre .
sente: o mundo se abre ao homem em horizontes de conhecimen
tés, éada um deles pede a sua presenca, a sua participacgdo; o
homem inquieta-se e projeta-se nestes horizontes, na tentati
va de compreender esses horiZontes para compreender a si mes-
mo no mundo; e a educagdo recupera os significados em circula
cdo no contexto social e propoe outros, abrindo perspéctivas

para novas formas de existéncia - dal ser projeto mais do que

processo.

Educacdo, como projeto de conscientizagcao do homem, so

é verdadeira, enquanto dialética, enquanto ato cognoscente,
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comprometida com os homens na sua busca perﬁanente de SER—
MAIS. E sob esta concépcéo.dialética‘da educacao que. a impor
tancia das mensagens escritas e do ato de ler torna-se bastan
te evidente. Uma mensagem escrita deixa de ser o mero conteu-
do informativo para se transformar no "pretexto" (Silva,1981:
78) (condicdo) para a formagdo da consciéncia critica: o docu
mento escrito deixa de ser o simples instrumento de - producao
que o professor fornece ao aluno, para transformar-se num a

partir de, veiculador da tradicdo histdorica e cultural, pas

sada e presente.

.No didlogo educacional, a mensagem escrita assume o pa
pel de um horizonte cultural possivel, tendo algo a dizer -
expressdo do dialogo existencial entre o seu criador e o mun
do, isto &, representativo de sua caminhada para fora de si

mesmo, da sua penetracdao em horizontes da cultura.

0 ato de ler, como resposta a mensagem escrita, € um
ato de consciéncia que se faz e se re-faz na "praxis". A rela
¢do leitor-texto &, portanto, dialética, porque fundada na re

flexdo, na acdo critica de seres cognoscentes.
Segundo Paulo Freire:

"(...) ler € reescrever e nao memorizar os con
tetdos da leitura. Devemos separar a  ingénua
compreensdo do ato de ler e de estudar como um
ato de 'comer' - 'concepcao nutricionista do
conhecimento" (1976). .

Portanto, o aprendizado da leitura € um ato criador e
como tal envolve necessariamente, a compreensdo critica da
realidade. "O conhecimento do conhecimento anterior a que  ©

homem chega ao analisar a sua pratica concreta, abre-lhe . as
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possibilidades de um hové conhecimento" (Freire, 1978:69). Co
_nhecimento novo que, indo mais além do anterior, desvela a ra
250 de ser dos fatos, desmistificando assim as faléas inter-
pretacdes dos mesmos. Piaget (1976) denomina este processo de
"aésimilacéo" e "acomodacéo".>A integfécéd de novo conhecimen
to aquele ja aéquiridor(assimilacéo) resulta em constante in-
terpfetacéo (acomodacdo) do que se aprende:'assimilacéo e aco
modacdao agem simulfaneamente, dando significado aos aconteci
mentos e gerando mudangas nos procedimentos interpretativos.
Aqui pensamento-linguagem e realidade se misturam. Daf, "a
leitura de um texto demandar a 'leitura' do contexto  social

a que se refere'" (1978:69).
A propdsito nos diz Paulo Freire:

"Ndo basta ler mecanicamente que 'EVA VIU A
UVA'.E necessario compreender qual a posicao
que EVA ocupa no seu contexto social, quem tra .
balha para produzir UVAS e quem lucra com esse
trabalho" (1978:70). :

A 1éitura, assim, nao pode sér confundida~com decodifi
cagdo de sinais, com reproducdo mecanica de informagdes. Isto’
nada mais faz do que decretar a morte do iéitor, tr&nsformag
do-o num consumidor passivo de mensagens nao-significativas e -

irrelevantes.

1.2. Leitura sob o Aspecto Antropoldgico: Leitura Enquanto

Possibilidade humana.

- "(...) nosso mundo, a saber, o todo do nosso
horizonte de compreensao, pelo qual se torna
possivel a compreensdo de cada uma das  coi-
sas.,. € sempre um determinado 'mundo lin-
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gliistico', ou seja, um mundo aberto pela lin-
guagem, lingllisticamente 1nterpretado, lin-
glisticamente mediado, e isso numa lingua sem
pre determlnada, historicamente recebida por
tradicdo, lingua em que crescemos, em que vi-
vemos e pensamos e na qual se realiza a nossa
compreensao" (Coreth, 1973:43).

Esta referéncia remete ao fato de que a existéncia hu-
mana se manifesta, se concretiza através da linguagem. Especi
ficando melhor: as relagoes intencionais homem-mundo somente
sdo possiveis de serem efetuadas porque existem diferentes lin

guagens que medeiam as situacGes especificas de comunicacdo.

‘Assim & que a busca, o processamento e a criacdo de in
formacdes tém existéncia através de um tipo especifico de lin

guagem;

Decorrente das limitacoes de espaco e tempo do uso ex-
clusivo da linguagem oral, o homem criou outras formas de re
presentacdo a fim de assegurar maior acesso aos fendmenos da

realidade, gerar e registrar produtos culturais.

Dentre estas outras formas, surgiu a linguagem escri-
ta. Os significados decorrentes das vivéncias humanas passam

a ser veiculados também através do discurso escrito.

Para compreender-se este discurso, impoe-se como um
complemento, um ATO DE LER que envolve uma direc¢ao da consci-
éncia para a expressdo referencial escrita, capaz de gerar pen

samento e doacdo de sentido.

1.2.1. 0 Ato de Ler na Existéncia Humana.

0 ser humano manifesta-se através de um "estado-de-cons
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ciéncia". E este estado-de-consciéncia que sustenta o  homem
'na sua vida, na sua existéncia e, fundamentalmente, na sua

existéncia com os outros.

Esta busca continua de existéncia do SER e, dessa for-
ma‘ sua insercdo no mundo & orientada pdr atos que o colocam
na situacao de confronto com diferentes horizontes de signifi
cados. A medida em que desvela e vivencia o encadeamento de
significadbs atribuidos ao seu mundo, por ele e pelos outros,

o homem atinge sua individualidade.

A circulacdo de sentido entre os homens e sempre leva-

da a efeito através de expressdes signicas.

"0 homem atinge o ser pelas seglléncias simbdolicas, pe

lo desvelamento dos simbolos” (Viana, 1980:18).

A proporcdo que o homem se situa dentro do mundo signi
co que o envolve, ele passa a existir no mundo "projetando-se,

voltando-se para o outro".

"EK-sistere significa que o homem & um ser que
se posta (sistere), projetando-se,  voltando-
se para o outro. E no face-a-face que o homem
se realiza com o outro: ek-sistere significa
abertura ao outro que si mesmo" (Zuber, 1979:
199). :

A articulacdo dialética homem-mundo, expresso através
de simbolos constitui a base ontoldgico-existencial da lingua

gem.

.0 dominio de novos signos, definindo novos horizontes,
novos significados e/ou novas alternativas, amplia o projeto

de existéncia humana.

A leitura (resultante do ato de ler) faz parte  inte-
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grante e fundamental deste projeto-de existéncia humana, uma

vez que aumenta a possibilidade do homem de conhecer o outro
e de si autoconhecer. Ao experienciar a leitura, o 1eitor exe’
cuta um ato de compreender o mundo. De fato,o propdsito basi-
co da leitura é a apreensao significativa do mundo;‘a base da

leitura &, portanto, a compreensdo.

1.2.2. Leitura, Compreensdao e Interpretacdo.

Se leitura &, antes . de tudo, compreensdo, entdo o que

vem a ser compreensao?

Existindo conjuntamente ao "estado-de-consciéncia", es

ta a compreensao. :

Compreensao, como um estado basico do ser, refere-se
"3 potencialidade de ser e de conhecer aquilo do que se é ca-
paz" (Martins, apud Silva, 1981:26), isto &€, o homem ascende
ao ser, preenche suas potencialidades, vem a ser, através da

compreensao.

Compreender significa chegar "a sintese caracteristica
e peculiar do comportamento dos individuos diante dos outros,
diénte da natureza, diante do tempo, diante do texto" (Mar
tins, apud Silva, 1981:28). Dessa forma, nio deverd haver um

gesto humano, uma palavra, um siléncio que ndo tenham um sig-

‘nificado que se torna visivel por si s6: na maioria das ve-
zes, este significado torna-se visivel através da compreen-
sao.

A compreensdo do mundo e a compreensao de si podem ser
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tiva ou uma visdo prévia; e esta fundamentada numa possibili-
dade de conceituacao. A interpretacéo é sempre precedida por
uma compfeenséo que ao produzir, ou ao projetar-se desvela,
torna visivel o que estd oculto e o qﬁe esta oculto projeta-

se' numa totalidade de significados.

A interpretacdo inerente a leitura pode ser ainda ex-

plicitada através das palavras de Ricoeur:

"(...) o texto deve poder, tanto do ponto de
vista socioldgico quanto do psicoldogico, des-
contextualizar-se de maneira a deixar-se re
contextualizar numa nova 81tuacao. e o _ quE

justamente faz o ato de ler" (1877:53).

"0 homem sempre interpreta: interpretar ndo € uma cir
cuhsténcia, mas uma esséncia de ser homem" (Magalhdes, 1980:
29). Assim &€ que o livro (material escrito) ndo se revela ao
léitor no espago, impondo-lhe um horizonte ao qual o leitor
s6 pode adaptar-se, mas como um campo, um dominio que vai to-
mando forma na medida da acao do leitor; "compreénder um di
zer significa, antes de tudo, opor-se a ele como um dito,_acg

lhé-lo em seu texto, desliga-lo de seu autor" (Ricoeur, 1977:

93).

1.2.3. Leitura Critica..

Foi afirmado anteriormente que, ao experienciar a lei
tura, o leitor executa um ato de compreender o mundo. . Este

compreender emerge através das atitudes do leitor diante do
texto, assim como através do seu conteldo, ou seja, o textoco

mo um panorama dentro do qual os significados sdo atribuidos.
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enriquecidas através da leitura?

O:discurso, base ontoldgico-existencial da linguagem
tem duas dimensdes: dimensdo de expressdo, que documenta a vi
da e dimens3o de recepgdo, que interpreta e compreende o - que
foi documentado. Tais dimensdes geram situacgoes de comuni -

cacao.

A obra do discurso contém em si proposicdes de mundo,
uma vez que deve ser reveladora de um contexto existencial.Co

mo tal ela refere-se a e assim, e capaz de abrir um novo mun-

do e adicionar novas possibilidades a existéncia do homem.

Se a compreensao significa habitar o mundo através de
projetoé existenciais, entdo a leitura, por necessariamente en
volver compreenséo, também vai significar um projefo de busca
de novos significados. Ler, enquanto compreender, € detectar
ou apreender as possibilidades de ser-ao-mundo apontadas pe-

los documentos que fazem parte da escrita.

O aspecto seguinte, constitutivo do ato de compreender

€ a interpretacio.
Ricoeur assim define a interpretacao:

"(...) € o trabalho de pensamento que consiste
em decifrar o sentido oculto no sentido aparen
te, em desdobrar os niveis de significacdo im
plicados na significagao literal" (1978:15).

Quando algo se situa diante de nds, como algo a ser
intérpretado, este algo ja possui um envolvimento, um aspecto
que foi desvelado na néssa consciéncia; A interpretacdo mos-
tra este envolvimento. A interpretacdo esta fundémentada na-

quilo que temos diante de nos; esta fundamentada'numa,expectg
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Dessa forma, ndo € suficiente decodificar as representacdes in
~diciadas por sinais e signos; o leitor porta-se diante do tex

to, transformando-o e transformando-se.

Safady descreve esta atividade critica de desvelamento

" do' significado assim:

"(...) o leitor curioso e interessado & aquele
que estd em constante conflito com o texto,con
flito representado por uma ansia incontida de
compreender, de concordar, de discordar - con-
flito, enfim, onde quem lé ndo somente capta o
objeto da leitura, como transmite ao texto 1li-
do as cargas de sua experiéncia humana e inte-
lectual" (citacdo de Silva, 1980:44).

Estas colocacgbes sdo dirigidas a um determinado tipo de

leitura: a leitura critica, geradora de significados.

A explicitagdo deste tipo de leitura sera feita em ter

mos de "constatacdo, cotejo, transformacdo" (Silva, 1980).Tais

exigéncias com que o leitor critico se'defronta, longe de se-
brem habilidades segmentadas, constituem uma "éoné%élaCEo de
atos de consciéncia', que sao acionados durante o .encontro
significativo do leitor com uma mensagem escrita - quando o
leitor se "situa" no afo de ler. E este estar presente com e
na mensagem que garante o carétef libertador do ato de 1er,i§
to &, o leitor se conscientiza de que o exercicio consciente
sobre o materiél escrito, viéa antes de reter ou memorizar, O

compreender e o criticar.

Na coﬁstatacéo, o leitor critico, guiadq pela sua "in
tencionalidade",>desvela:o significado'do téxto,.reage, ques-
- tionando, pfoblématizando, apreéiando com criticidade. - Este
posicionamento critico faz com que o léitor néo.ss compreen-

da as idéias manifestadas por um autor, mas também se posicio
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ne diante delas, resultando disto o cotejo das idéias _proje-

~ tadas na constatacao.

Destes dois atos, novas perspectivas abrem-se para o

leitor, ao experenciar outras alternativas que se encontram

na transformacdo, que & a acdo do leitor sobre 0 conteudo do

conhecimento.

Estas exigéncias, portanto, fealizam—se na compren-
sdao que se revela no desvelamento, elaboracao é explicitacao
das possibilidades de significacd@o do documento. E na praxis
bda leitura critica que o ser hﬁmano, enquanto leitor, se tor
na mais ser, confrontando as idéias expressas por um autor,con
frontando as suas ideias, ele se confrbnta com o outro e se

torna mais ser.

E impértante ressaltar que a leitura critica sempre
resulta em expressao, ou seja, leva a producdo de um outro
texto: o texto do proprioc leitor. Caraqteriza—se, pois, a lei
tura como um PROJETO - "uma proposta pensada peio ser-no-mun-

do, dirigido ao outro" (Silva, 1980:81).

A presenca do documento escrito, no continuo de atri
buicdo de significados, significa uma QUESTAO ou DUVIDA. A

resposta a mensagem escrita € o préprio ato de ler. Assim e

que, segundo Gadamer~(1961; apud Rothe, 1980:10), a relacao
entre texto e leitor obedece a 1ldgica da pergunta e resposta:
o0 texto € entdo a resposta a uma questao, ou melhor: o leitor -

percebe num texto aquilo que lhe diz respeito.
0 leitor se coloca ante o material escrito em  uma
situacdo de deciframento reciproco. Sdo duas potencialidades

frente a frente, em uma relagdo de deciframento do sentidomituo’
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que emerge da totalidade de uma cultura histérica.'o leitor ex
trai do livro um sentido que elabora a partir de sua propria
visdao do mundo e, a partir deste sentido em sua confrontacdo
inacabada, sua consciéncia se nutre dos demais. 0 leitor, as
sim, estda, com referéncia a escrita, ndo em relacdo de exte-
rioridade, mas em relacdo interna, intima. O escritor fala
‘do homem aos homens. Estes devem responder—lhe a partir do

que sdo: a partir de suas existéncias.

E, portanto, na relacdo dialética homem/leitor-mundo ,
mediatizédo pelo texto (signos escritos) que se dimensiona o
carater humano da ieitufa, enquanto experiéncia resultante do
trajeto seguido pela consciéncia do sujeito em seu projeto de

desvelamento do texto.

-1.3. Leitura sob um Aspecto Processual. 

Uma vez reconhecida a funcdo basica da leitura no pro
cesso de aprendizagem e no projeto da existéncia humana, e
oportuna e necessaria uma reflexdo a respeito de sua nature-

za e desenvolvimento.

As inquietacgbes voltadas ao estudo da leitura ndo sao
poucas. A inquietacdo gera a divida; a divida pede resposta;a

resposta gera reflexdo.

Vdrias ciéncias através de abordagens especificas, pro
puseram diferentes modelos para explicar o fenomeno da leitu
ra. Mais modernamente, em Comunicacdo fala-se de decodifica-

cdo do receptor; em Lingliistica, de apreensdo da = estrutura
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profunda de frases; em Cibernética.de "feedback" do leitor;em
- Semidtica, de compreensdo de signos; em Filosofia, de herme-
néutica. Em Psicologia, que vem a ser o que realmente interes
sa na presente reflexdo, a leitura tem sido explicada seguin-
doa linha seguida pelo psicOlogo, principalmente a organismi

ca.

Os modelos elaborados a partir de uma visao que enfoca
o homem como um organismo que se comporta e/ou se adapta a
diferentes ambientes assumem que a leitura pode ser explica-
da como um processo. Esta & a justificativa piagetiana do ser
humano: um ser que continuamente procura o equilibrio - adap-

tacdo do mundo interno ao externo (Piaget, 1976).

0 grande volume de projetos de pesquisa e experimentos
realizados em leitura tem-se concentrado em trés grandes gru-

pos que indicam as tendéncias dominantes:

1. Pesquisas que consideram é leitﬁra como sendo a re-
sultante da percepcao da forma das~pa1avfas e de seus signifi
cados. Estas pesquisas procuram explicar como as palavras sao
percebidas quando expostas em intervalos curtos de duragdo. O
método-usédo € em geral a introspeccdo. Tais pesquisas con-
‘centram~se no comportamento de percepgdes de palavras eb pres
tam atencdo ao numero, localizacéo e duracdo das pausas a de
fixacdo que permitem analisar a percepcdo em funcdo da idade,
maturidade, finalidades da leifura e natufeza ao-conteﬁdo 11

do.

2. Pesquisas que consideram o ato de ler como um  pro
cesso de elaboracdao de significado ou de pensamento . diante

dos simbolos escritos. Este ponto de wvista, iniciado por Thorn
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dike, foi mais tarde desenvolvido por Gray. O aspécto mais e-

vidente destes estudos & o processo cognitivo, além dos pro

cessos perceptuais basicos na leitura.

3. Pesquisas que se referem ao processo de leitura co-
mo sendo a percepg¢do e compreensdo de menségens’escrités de
forma paralela as mensagens faladas. Um aspecto caracteristi-
co desta concepgcdo € a posigido dada a leitura abrangendo dois

processos psicoldgicos diferentes:

. 3.1. um processo de decodificacdao do simbolo escrito,
o grafema, os fendmenos apropriados ou referentes sonoros na
‘linguagem falada € um outro processo de compreensdo das mensa

gens decodificadas.

3.2. um prqgessobde discriminac§6 dos badrées de‘escri
té ebsom, antes de se preétar atencdo a compreenééo. A apren-
dizagem da leitura & concebida Como um processo em doié~ esté
gios,'a saber: |

3.2.1. discriminacéo das correspéndéncias graféma;fong,

ma ;

'3.2.2. compreensao.

1,3.1. Modelos de Leitura: Uma Breve Revisdo de Litera-

tura.

Muitos modelos de 1eifura'foram'e1aborados para descre
Py : . .
ver leitura sob o aspecto processual. Vale a pena rever al-

guns desses modelos. .

Holmes (1954) propde o que chama de teoria dos fatores
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subjacentes da leitura. E uma tentativa de relacionar mecanis

mos de funcionamento do cérebro ao processo de leitura. Base
ando-se no pressuposto de que o ato de ler, como reéposta,exi
ge o agrupamento de células cerebrais ou subsistemas, Holmes
tenta identificar e especificar o conjuntb de habilidades
que compoem o processo de leitura. Os.subfatores da leitura
sdo conseguidos por um procedimento estatistico - adaptacao
da técniéa de regressdo multipla; segmenta, dessa forma,o ato
de ler em termos de variaveils controladas, por exemplo, voca-
bulario em contexto, numero de fixacbes, conhecimento de pre

fixos e sufixos, etc.

Smith & Carrigan (19539): o modelo do ato de ler, que
eles oferecem, fundamenta-se em cohsideracSes neurdngicas. A
leitura eficiéhte depende de transmissGes sindpticas adequé
das; criancas, com dificuldades para ler sao éaracteriiadascé
mo possuihdo transmissdes sindpticas defeituosas, causadas por
um desequilibrio de acetilcolina (A ch) e colinacetinase (c h

‘e) no cérebro-

Gray‘(1960) considera a leitura uﬁ ato unitério,_ on
de operam simultaneamente quatro habilidades: perceber a pala
bra, compreender aquilo que:é lido, reagir as idéias o aésimi
“lar o texto. O seu modelo &, antes de tudo, um compendlo das
competéncias ex1g1das para a efetlvacao de dlferentes aspecF

tos da leltura.,

Spache (1963) com base nos trabalhos de Joy P. Guil-
ford sobre o fun01onamento do 1ntelecto, apresenta um modelo
expllcatlvo da compreensao em leitura. Tomando a celula con-j

teGdo semantico do modelo gullfordlano,’Spache alista um - con




26

junto de trinta habilidades de leitura que devem ser adquiri
~das pelo leitor, desde o reconhecimento de informaCSesvaté o

pensamento critico-

Robinson (1966) redefine as habilidades proposfas por
Gray (1960), adicionandq uma nova habiiidade: Qelocidadé da
1eitgra. A autora afirma que a velocidade da leitura €  uma
funcdo da flexibilidade do leitor e natureza do texto. Assim,
ela redefine as habilidades propostas: a percepcgdo envolve
reconhecimento e sentido literal e subentendidog; a reacéb,jul
gamento intelectual e respostas emocionais‘— a assimilacéoxﬁb

foi reelaborada.

Goodman (1967) define leitura como um processo psico
lingliistico seletivo - ela envolvé a utilizacéo parcial de
ﬁistas minimas de linguagem, selecipnadéé a partif de"inputs"
perceptuais gerados pela expectativa do leitor. Caracterizan
do a leitura como uma adivinhacado e utilizando a teoria de sis
temas para pepresentab O processo de leitura, tenta. visuali-

zar a mente do leitor durante o ato de ler.

,Venezky & Calfee (1970) apresentam um modelo enfocando .
a competéncia em leitura. A competéﬁcia é definida pof _meib
de dois fatores: “habilidade global de leitura (medida por ﬁm
. teste geral de habllldades ba81cas de leitura) e a razdo W-0
(correlacao entre leitura oral e 81len01osa). 0Os autores éof—
rela01onam as caracterlstlcas do material 1mpresso (1nput) e
e produto da leltura (output) - O processo é descrlto em ter
mos de variaveis 1nterven1entes, isto &, diferentes . estoques
(de letras, palavras, conhécimento‘temporériove‘integrado)'a—

cionadoé na mente do leitor (Silva, 1980).
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Outros modelos de leitura poderiam ser aqui descritos.
‘Mas a pequena amostra dos mais conhecidos ja € suficiente pa-
ra mostrar algumas abordagens que tentam explicar o ato de

ler.

Esta revisao caracteriza-se como uma atitude (da auto
ra) de dar informacdo dé outros modelos vigentes que = podem
ser submetidos a uma descricgdo mais detalhada e a uma anali-
‘se mais aprofundada para fins de comparac¢do com o modelo esco
lhido - modelo de frank Smith - que se descrevera no item pos

terior.

Tambémlfoi necessaria esta revisdo da literatura para
se chegar ao modelo: um modelo que, conguanto proceséual,ateg
desse a exigéncia de uma descrigdo do ato de ler que, enguan
to ato de consciéncia, &€ um ato humano e, como tal, € um ato
"criativo; um modelo que, sem pretender "doutrinar", objetivas
se um entendimento claro sobre leitura cuja base fosse a prd-
pria-compreenséo das potencialidades humanas de apreensdo - do

-« .
mundo signico.

'A busca de uma explicitacdo do ato de ler como uma a—
tividade onde o humano tem presenca essencial, & reforgada a-
centuadamente pelas idéias de Lisboa, quando discute aspectos

.da cultura livresca:

(...) um computador eletrdnico pode acumular
toneladas de dados sobre a vida e o mundo,mas
isso ndo o transforma num sabio. Falta-lhe a
centelha magnifica do conhecimento no singu-
lar - o que s0 €& concedido ao ser humano, te-
‘nha ele uma grande cultura ou nao (Lisboa,1977:
82). ' : :

Um modelo que atendesse a esta exigéncia basica -0 ato
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de ler como um ato humano - era primordial. Este modelo pare

ceu-nos ser o de Frank Smith.

1.3.2. Descricao do Modelo de Frank Smith.

0 problema de leitura, antes de ser um problema de ins

trucdo, de métodos, € um problema de conhecimento. Antes  de
definirem o que fazer, os professores deveriam saber o que
estdo fazendo. SO um entendimento do que estd envolvido na

leituré e um entendimento sobre como as criancas apréndem e
que permitira - aos professores, aos orientadores de leitura,
esPecificamente, e a todos que de uma forma ou de outra, es
tdo interessados neste assﬁnto - um envolvimento mais consci-
ente e, portanfo, crftigo, tomada de decisGes_mais palpaveis

e confiantes em relacao ao '"que fazer?".

£, pois, nesta direcdo que se vail desenvolver este i-
tem - informar aos leitores sobre o que esta envolvido na lei
tura, que elementos ou componentes sao manipulados quando ha
o "encontro" leitor x escrita, como sso manipulados; qual - a

sua importancia; quais as suas limitacodes.

A leitura, entendida como uma "iﬁteracéo"'entre o iéi
tor e a linguagem escrifa (Goodman, 1973:13), deve ser encafg
da como um processo total, isto é, para-se entender esée "pro
cesso'psicolingﬂistico-essencialmente éompiexo" (Goodman ,1973:
13), deve-se éoﬁsiderar nao apenas Os olhos,.mas também ©s me
canismos de memdria e atencéo; ansiedade, a natureza é usos

da linguagem, a compreensdo da fala, relagdes interpessoais,
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diferencas socio-culturais, aprendizagem em geral e aprendi-

zagem de criancas jovens em particular.

E neste sentido que Frank Smith (1971-1978) desenvolve
o tépico leitura, explanando todos os aspectos considerados
imﬁortantes.pana um entendimento ou uma compreensao clara so-

bre o que seja leitura.

Dai, justificar-se a escolha desse modelo: um modelo -
que, sem pretender estabelecer padrdes estaticos de "como en-
sinar a ler", baseia-se em situacOes reais de ensino, para
mostrar o cerne da natureza da leitura, seus problemas .e obs

taculos.

Sem pretender‘doutrinar profeésores de leitura, Smith
ac contrdario, questiona-os, insistindo com qué nao se conten
tem em aceitar programas. Seu desejo € que conhegcam e compre
endam o que fazem em sala de aula e que éejém coerentes, sem

serem levados por métodos fanaticos.

Uma outra razdo principal que justifica esta escolha ,
aséénta—se no fato‘de que a leitura, segundo este modelo, nao
é.colocada como um evento desligado da esfera hﬁmana. Ao con-
trario, leitura é entendida como o caminho seguido pelo lei-
tor em seu projeto de descoberta e atribuigao de significadds
é documentos escritos - a menségem a ser lida é sempre palpa-
velmente encontrada no mundo, isto,é; na cotidianeidéde da
vida do leitor. Assim & que leitura é analisada, aqui, como
uma interacéo'dinémica enfre o conhecimentd do leitor do mﬁh—

“do e a mensagem escrita.
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1.3.2.1. As duas Fontes de Informacao na Leitura.

Na leitura, hd necessidade de uma informacdo captadape

los olhos a fim de atingir o cérebro.

0 papel dos olhos na leitura € fazer com que esta in-
formagcdo chegue até o cérebro. Esta informacdo - contato fisi
-co que se tem com a linguagem escrita - & chamada de informa-

cao visual.

Embora seja parte necessaria da leitura, a informacdo
visual-ndo é suficiente. Por exemplo, quando nos deparamos
com um impresso em lingua desconhecida, ou com algum assunto
do -qual ndo temos cbnhecimento, somos incapazes de ler. Ag-
siﬁ, ndo € somente a falta de informacao visual que frustra
alguém de leitura. Ha outros tipbs de informagdo do qual fag
bém ée neéessita: compreensdo da linguagem, familiaridade com
o assunto e alguma habilidade geral de leitura. Este tipo de

informacdo sera chamado de informacdo ndo-visual, que, ao con

trario da informacdo visual , permanece sempre no cérebro,atras

dos olhos.

Na leitura, portanto, confrontam-se dois tipos de in-

formacao.
GRAFICO 1
As duas fontes de informacao na leitura
INFORMACAQ | INFORMACAO
© VISUAL . ' : : NAO-VISUAL
atraves dos | ‘atras dos
olhos - olhos

~

LEITURA
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Segundo Smith, a relacdo entre estes dois tipos de in
formacdo é reciproca. Quanto mais informacdo ndo-visual se
tem quando se 1&€, menos informacdo visual se precisa, ou vi-

ce-versda.
GRAFICO 2

Relacgdo de reciprocidade entre os

dois tipos de Informagao ( %)

INFORMACAO INFORMACAO
VISUAL : <;/’\ NAO-VISUAL

I LEITURA

0 conhecimento internalizado (informac¢dao nao-visual) é
de suma importancia na leitura. Informagao ndao-visual insufi-
ciente torna a leitura dificil e mesmo impossivel, péla vsig
ples e inescapavel razdo de que ha um limite de quanta infor-
macdo visual o cérebro pode manusear. H& um "bottleneck" (es-

treitamento) no sistema visual entre o olho e o cérebro.

GRAFICO 3

0 estreitamento na leitura

INFORMACAO . - | INFORMACAO
VISUAL . NAO-VISUAL
N_
estreitamentok\—

R

LETITURA
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Portanto, quando um leitor tem dificuldade na leitura,
:a melhor maneira nido &€ parar ou diminuir a velocidade e assi-
‘milar mais informacdo visual. Na leitura, deve-se fazer uso
maximo do que ja se conhece e depender da informacdo visual o
mehos possivel. Diante disso, escreveu o psicdlogo Paul Kolers
(1969): "Reading is only inéidentally visual" (apud Smith,1978:

7).

Especificando melhor a relacdo olho-cérebro: ha uma
crenca em que a responsabilidade do gue vemos cabe - somente
aos olﬁos. Mas os olhos ndo véem tudo; sua funcio é captar a
informacdo em forma de raio de luz e converté-la em energia
nervosa para alcancar a mente. Quem vé & o cérebro, os olhos
meramente olham, geralmente sob a direcdo do cérebro e é o cé
rebro que detefmina 0 que se vé e como se vé. Assim €& que a

percepcdo visual envolve decisdes por parte do cérebro.

0 céfebro precisa de informagao visual para tomar - a
decisdo e o processamento désta informaééo leva tempo. A quan
tidade de tempo para se tomar uma decisdao depende da quanti-
dade de informacdo de que o cérebro pfecisa e a quantidade de 
informacgo necessaria depende basicamente de quantas alterna-
tivas o cérebro temvpara escolher. Segundo Smith, uma decisdo
perceptual mais simples leva dois décimos de segundo. Uma de-
cisdo entre duas alternativas leva trés décimos de ségundo.Ag'
sim, O tempovnecessério para se tomar quaiquerAtipo de deci-
sao é.determinado pelo-nﬁmerovde alternativas envolvidas. 0
cérebro requer tempo para dar um significado a uma informacao
visual~e.h5 uma limitacabvgonsiderével.cOm relacgdo H quantida

de de coisas ou letras que se pode ver de uma SO vez - numa
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Unica olhada somos capazes de ver poucas letras ou objetos,no
maximo quatro ou cinco. Esta limitaééo‘esté na velocidade do.
cérebro para processar ou atribuir um éignificado_é informa-
cdo e ndo na rapidez dos olhos ao captar esta informacdo. Dai
‘Aque nao se pode apressar a leitura,'apressando o movimento
dos olhos, mas aumentando o uso da informagdo ndo-visual.Quan
do se utiliza a informagéo.néo—visual, o processamento do cé-
rebro € mais rapido e assim, se pode ver e compreender muito

mais.

Experimentoé demqnstram que, se as letras estdo organi
zédas em palavras e se as paiavras formarem uma frase e se u-
tilizar informacdo ndo-visual, o cérebro pode, pelo menos ,
" quadruplicar a quantidade do que pode ser visto nﬁma ﬁnica
olhada. 0 quanto pode ser visto de um relance depende da in-~"

- formacdo ndo-visual que o individuo possui.

A aquisicdo e o uso de informag¢ao nao-visual  consti-

tuem~se, portanto, em habilidades essenciais de leitura.

A falta ou o pouco uso de informacao nao-visual na lei

tura provoca o qQue Smith chama de tunnel vision e, segundo

ele, tunnel vision & como se estivéssemos olhando através de

um tubo de papel restrito.

Devido ao "bottlenck" na capacidade do cérebro ao pro:
cessar informacao visual, ser capaz de ler, depende do uso de
maneira reduzida da informacdo visual; usando tanta informa-

e - R ) . ’ -
¢ao -nao-visual quanto possivel.

Segundo Smith, tunnel vision é inevitavel nas seguin-
tes situacdes: tentar ler algo sem sentido; falta de conheci-

mento relevante; resisténcia em usar informacao nao-visual ;ha
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bitos pobres de leitura, como leitura vagarosaj; a relutancia
em ir adiante, o ler e o reler, num esforgo inutil para lem-

brar cada detalhe.

Das trés caracteristicas da fungcdo olho-cérebro qué
exercem diferenca crftica na .leitura:
1. o cérebro ndo vé tudo que estd diante dos olhos;
2. o cérebro ndo vé nada que esta diante dos blhos ime
diatamentey; e
3. o0 cérebro nao recebe a informacéb dos olhos suave e
continuadamente. Na'leitura,os olhos também ndo se
movem suavemente ao longo das linhas.4Os olhos se
deslocam aos pulos e saltos. A fixagao ocorre nas
paradas dos olhos para perceberem o mundo,
pode-se tirar trés implicacdes importantes para a leitura e
para a aprendizagem do ler: |
1. A leitura deve ser rapida - a leituralvagarosa in
terfere na compreensdo, sobrecarregando o cérebro de informa-
cdo visual.
2. A leitura deve ser seletiva - "0 segredo da leitu-
ra eficiente ndo € ler indiscriminadamente, mas 'provar’ o
texto" (Smith, 1978:42).
3. Leitura depende da informacéo nao-visual - leituré
& acelerada ndo pelo aumento da taxa de fiXaééo,,mas pela re-
'ducéo da dependéncia da informagdo visual fazendo uso do sig-
nificado.
Uma outra raz&o.péra que a leitura_ dependa dos olhos
tdo pouco quanto possivel relaciona-se s limitagCes da mémé

ria. "A leitura eficiente demanda ndo apenas parcimédnia no
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colocada sobre a memoria" (Smith, 1978:4L).

Os psicélogos distinguem trés. aspectos da meméria, dg
pendendo do tempo que transcorre entre o input original de in
formacdo e o teste para verificar o que pdde ser recobrado. 0

primeiro aspecto sensory-store relaciona-se a informacdo que

chega ao orgdo receptor até o cérebro tomar sua decisdo per-

ceptual. 0 segundo aspecto, chamado de short-term memory, (Me

moria de Curté Duragdo - MCD) envolve o tempo minimo em que
podemos manter a atencdo para a informacdo imediatamente apos
sua identificag¢ao. E o terceiro aspecto, chamado - Lohg—tggm
memory (Memoria de Longa Duracdo - MLD), é tudo que conhece
mos sobre o mundo. A MLD €& a fonte de toda informacdo n&o-vi

sual importante na leitura.

A MCD pode ser facilmente blbqﬁeada e isto em 1leitura
ocorre quando se sobrecarrega a MCD com muitos detalhes e in-
formacdes da pagina. Ha um limite para o quantd pode reter e
paré a duraééo do que é retido._ElaAtem capqcidadé para reter
6 ou 7 itens que serdo relembrados por um tempo tdo longo quan

to ao que damos toda a atencao a eles.

As limitacoes da MCD podem ser sﬁperadas dando-se o
maior seﬁtidp possivellaquilo que se esta olhando. "Néo nos
preocuparemos com as letras, se_dermosasentido'és palavras -
tentar ler sem sentido & tornar a leitura impossivel” (Smith,
'1978). A Unica maneira de lef é atentar para o significado

e coloca-lo na MCD..

Mas a MCD ndo € suficiente para todas as necessidades.

Os conhecimentos e as crencas que sdo partes da nossa compre-
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ensdo, mais ou menos permanentes do mundo, estao contidos na

MemSria de Longa Duracdo (MLD).

A MLD difere da MCD em muitos aspectos: a - capacidade
da MLD parece inesgotavel; a MLD parece ja -estar apta a se eﬁb
‘pandir e‘acomodar uma nova informacdo; além disso, os conteg
dos da MLD parecem persistir indefinidamente, enquanto os da

MCD parecem "fugir" no momento em que a atencdo & desviada.

A diferenca fundameﬁtal entre MLD e MCD resume-se em
uma palavra - ORGANIZACAO. A MCD guarda itens nao relaciona-
dos, mas a MLD é uma estrutura de conheéimehto do mundo. 0 au
mento de conhecimento do mundo implica na modificacao ou ela
boracio da organizacio da informacdo que ja se tem na MLD. Al
.go que seja lido e que nao possa relacionar-se a estrutura. do
conhecimento que ja se fem? ndo faz sentido, ndo € compreendi
do. £ somente atraves da 6rganizacéo que a informacéo pode es

tabelecer-se na MLD e ser recuperada novamente.

A entrada de um termo na MLD é exatamente dificil e
consome tempo. HA limitacdes na MLD. A maneira de se evitar o

"bottleneck" da MLD € a mesma para solucionar o problema do

‘limite de capacidade da MCD, para o problema da tunnel vision
‘no processamento da informacao visual - usar o maximo de in-

formacao nao-visual e isto significa ler com sentido.

Ha um nimero de paradoxos sobre o papel da memdria na
leitura. Quanto mais se tenta memorizar, tanto menos se conse
gue relembrar. Quanto mais se tenta.memorizar, tanto menoé se
compreéndeé © que torna o relembrar mais dificil. Estes para-
doxos possuem uma implicécéo: é que a informacdo nio—visuél é

mais importante do que tentar reter nova informagcao na - memo
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ria.
A memorizacao determina seu prec¢o na leitura: .o esfor-
¢o para memorizar interferira na compreensdo. Isto ndo quer

dizer que ndo se memoriza quando se 1lé. A compreensdo e a or-

~ganizacdo se encarregam da memorizacao.

Portanto, a leitura e a aprendizagem do ler dependem

do que ja se conhece e do que faz sentido para o leitor.

Viu-se, nesta parte, que o uso da informacdo nao-vi -

) . - . - - - .
sual - o conhecimento previo do mundo - e critico, embora sua
importéncia e suas funcdes nunca sejam ensinadas e sejam rara
mente conhecidas. Agora explicar-se-a o que ja se conhece e

como se usa este conhecimento.

1.3.2.2. Compreensdo: a Base da Aprendizagem - Predicao

0 cérebro ndo se configura um depdsito onde as informa
coes , conhecimentos e significados sdo arquivados e estdo sem
prevé disposicdo quando deles se precisa. O que se tem no cé-
rebro & um "sistema", uma intrincada organizacdo, um modelo
interno e consistente do mundo, construido como resultado de
éxperiéncia, nao de instrucao, integrado a um todo coerente

como resultado de esforco continuo de aprendizagem e pensamen

to..

Em sintese, o que se tem no cérebro &€ uma teoria de
como © mundo &, e esta teoria € a base de toda percepgdo e
entendimento do mundo, ou seja, € a fonte de toda compreen

sao.
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0 conjunto de tudo o que se sabe é um resumo de experi
~éncias diretas ou de experiéncias adquiridas através da obser
vacdo e comunicacdo. Assim, uma das funcdes da teoria & suma-

rizar as experiéncias passadas.

Outras funcdes da teoria € dar sentido ao mundo e in-
terpretar novos dados que surgem constantemente. N&s distin
guimos a multiplicidade do significado das coisas ou objetos
e todas as suas relacdes complexas,com outros objetos e conos
co. Contudo,nem os objetos e nem suas intef«relaQSes sao au-
to-evidentes. N&s precisamos reconhecer uma cadeira e saber
mos que podemos sentar nela, ou colocar um livro sobre ela. A
ordem.e a complexidade que existem no mundo que se percebe,de
ve refletir a ordem e complexidade que existem na nossabcabe-
ca. 0 sentido que se atribui ao mundo, esta relacionédo - ao
que ja se conhece. Algo que-néo possa relacionar-se a teoria

do mundo que ja se tem, ndo faz sentido.

Além da teoria atribuir um sentido ao presente, ela an
tecipa eventos futuros. Assim, outra funcdo da teoria €& pre-
dizer o futuro. "Nos vivemos em constante estado de antecipa-
cdo, mas ndo nos conscientizamos disto, tal a eficiencia do
funcionamento da teoriaj quandb nossa predigao falha, ficamos

atordoados, surpresos" (Smith, 1978.:82) .

Ha trés razdes para o fato da necessidade de prevermoé'
algﬁma coisa. A primeira é gque, na mudanca do mundo, geralmen -
te estamos interessados no que & provavel acontecer num futu-
vro_préximo ou distantegido qué no que estd acontecendo no mo-
mento. Na leitura flﬁente, o olho ests sempre & frente ' das

palavras, o cérebro_esté sempre trabalhando, controlando os
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obstdculos possiveis para uma compreensdo. Leitores que tém
as palavras diretamente diante do nariz sdo aqueles que  tém

problemas de predigdo e sofrerdo tunnel vision.

A segunda razdo € qué ha muita ambigliidade no mundo. A
mehos que nos excluamos alguma alternafiva, néé‘provavelmente
nos confrontamos com as possibilidades que existem. Por exem-
plo, se estamos procurando um lugar para colocar o nosso li-
vro, e o objeto que vemos a nossa freﬁte & uma cadeira, nao
relacionamos o fato de que uma cadeira & para sentar. O que
vemos esta relacionado ao.que estamos procurando e ndo a to-

das as possibilidades.

A razdo final & que haveria muitas alternativas entre
as quais se deve fazer uma escolha. Ja se afirmou que o tempo
de que o cérebro necessita para tomar. uma decisao, depende do
nﬁmero de alternativas a considerar. Quantobmenos alternati-

vas, mais rapido serd o reconhecimento.

Por predigdo, portanto, entende-se a eliminacao de al-
ternativas ndo provaveis ou ainda, a maneira de se fazer per"-
guntas, para o mundo. . Assim € que, segundo Smith, a

compreensao depende'da predicdo e € a base da aprendizagem.

Compreensdo ndo deve ser vista como um resultado. ' Com
preensdo € um estado que ndo deve ser confundido com teste de

memoria. Compreensdo € um estado de incertezas zero.
‘A predicdo, como base da compreensdo, € alcancgada pelo
‘uso do que ja se conhece. A predigdo & um processo natural.

Nio hi necessidade de ensinar isto ds criancas. Igualmente

ndo hd necessidade de ensinar a crianga a teoria do mundo; es
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ta também & natural.

Obviamente,nao se nasce.com a teoria do mundo na cabe-
ca. A habilidade de construi-la pode ser inata, mas a ordem e
a estrutura que se traz para perceber o mundo nao o sdo. A
aquisicao e o desenvdlvimento da teoria do mundo.se da - pela
experiénecia. A$ criancas desenvolvem suas teorias do mundo e-
xatamente como os cientistas desen?olvem as suas - pela expe-

rimentagdo, cujos passos sdo: construcdo de hipotese, tentati

va de desenvolvimento ou modificacao da teoriaj; conducao de

um experimento para testar a hipotese; avaliacdo do "feedback",

o resultado do experimento; aceitacdo ou rejeicdo da hipbtese.

Todo esse processo & inconsciente. "NoOs nuncé estamos consci
entes das hipoOteses que fazemos, das predigdes que sublinham
nossa compreensdo da linguagem, do mundo, ou da teoria do mun’
do" (Smith; 1978). Conélui-se, assim, que as criancas estao
aprendendo o tempo todo. E somente a.possibilidade de dar sen
tido a alguma coisa & que estimula a crianca a aprender.

Aprendizagem e-compreenséo nao podem nunca. serem sepa-
radas. A compreensdo & essencial para a aprendizagem. O pro-
cesso da compreensdo e aprendizagem parece éer fundamentalmég
te o mesmo. O fator para a compreensdo & a predigao e o da a-
prendizagem € a hipotese que vem da teoria do mundo . A dife
renca € que as predicdes sao baseadas em alguma coisa que ja
é parte da teoria do mundo, enquanto hipoteses sdo modifica-
coes tentadas da teoria.

Viu-se qﬁe informacdo ndo-visual, memdria de_ionga du-
racao e conhecimento internalizado sao termos alternativos pa

ra descrever a estrutura cognitiva, a teoria do mundo no ce-

‘rebro que constitui a fonte de toda compreenséo; A base da
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compreensdo & a predicdo ou a eliminacdo a priori de .alterng
tivas improvaveis. Pela reducgdo (miﬁizacéo) das incertezas, a
predicdao reduz o sistema visual e a meméria sobrecarregada em
leitura. Predicao sao perguntas que se faz ao mundo e compre-

 ensdo é ter respostas a estas perguntas.

Se leitura &, antes de tudo compreensdo, estas expla-

nacdes tém importdncia critica na leitura.

1.3.2.3. Lendo e Aprendendo a Ler.

Assim como uma crianca desenvolve sua teoria do mundo
experimentando-o, criando hipoteses, refutando-as, talvez com
provando-as, ela também sé conseguira desenvolver leitura quan

do for exposta a mesma.

Fazendo leitura ou ao conduzirmos experiéncias, quan-
do lemos, nao aprendemos apenas a reconhecer novas -palavras;
mas aprendemos tudo: aprendemos a agucar ejrefinar noséa habi
lidade de hipotetizar; aprendemosva improvisar nossa pfépria

habilidade de aprendiiagem.

Nos fazemos predigCes sobre o que lemos a fim de com-
breendermos e fazemos hipdteses sobre o que uma palayra ou um
trecho & Ou~proanelmente €, a fim de aprendermos. O sentido
do que se 1é nEQ apenas & a base para se aprender a ler, ele.
diz quando estd errado. Assim & que a leitura prové seu pré-

prio "feedback".

As incursdes em torno de tépicos mais amplos: funcio-

namento do olho e cérebro, fungdes da memdria, compreensdo ,
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to constitul a base da leitura.

Agora estamos aptos a responder o que-é leitura.

1,3.2.4; 0 que é Leitura.

Antes de tudo, considerar-se-a a amplitude do uso da
palavra ler que se estende do abstrato ao metafdrico, por e-
xemplo, de leitura de liyros nao somente de literatura,  mas
também de livros que quase ninguém consideraria leitura como:
dicionario, catalogos, -horarios, bibliografias, até leitura

de mapas, diagramas, etc., leitura de rosto, céu, etc.
1]

Diante desta "classificacao'" de leitura veja-se a ina
dequacdao de muitas definig¢oes de leitura: por serem muito ge-
rais (leitura como atividade psico-neuro-muscular sécio-econo
micamente relacionada) ou muito utopicas (leitura como a cha
ve para uma vida melhor, dentro de um mundo melhor habitado
por.gentetmelhor), ou muito estreitas (leitura como reconhe-
cimento répido), etc. (Wardhaugh, 1969); e a inutilidade de
outras como: "leitura é a apreensao dos pensamentos dos auto-
res; ou leitura € a identificacdo de palavras escritas" (esta
parece nio ser aplicavel a todas que se omite sem identificd-
las, como quandovse procura um nome numa lista telefénica);ou
"leitura € a deéodificacéo de palavras em sons" (segundo -
Smifh, nSQ ha ﬁecessidade de se decodificar palavras em sons
na leitura. Quando se estd diante de uma nova palavra, a ulti
mé coisa que se faz & soletfé-la;_a’primeifa tentativa seria

evitar a palavra e a segunda, a mais freqllente, tentar prever
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os possivels significados); ou "leitura & entender o impresso
ou € receber comunicacao" (aqui fica o problema de como o lei
tor entende o impresso ou recebe a comunicacao) (cf. Smith,

1978:104).

Uma definicdo que coloca a leitura em perspectivas mais

claras, mas ainda ignora muitos problemas &: "leitura & ex-
trair informacdo do texto", mas muita informacdo & ignorada
pela simples razdao de que nao se quer esta informacdo. Esta

definicdo, em sintese, ignora o carater seletivo em 1leitura.

Um leitor fluente em todos os aspectos da leitura & aquele

que presta atencdo apenas aquela informacdo que € mais impor

tante para o seu propaéito. A habilidade basica da leitura
depende mais da infofmacéo nao-visual do que da informacdao
gque vem do impresso. Mas para que propésito?'Para responder
perguntas especificas que se faz - Exemplificando: o leitop

apresenta uma intencdo bdsica para ler esta parte do traba-
lho; essa intencao pode ser expressa atravéé de perguntas:Por
que ler? e Para que. ler? Bastante intereésante é o fato das
intencoes do leitor nao se configurarem,'neceséariamente,'co—

mo sendo idénticas as da autora do texto. E exatamente este

desequilibrio de intencSes que enriquece ou torna importan-

te a analise humana de leitura.

Chegou-se, enfim, a uma definicdo mais abrangente de
leitura: "leitura & fazer perguntas ao texto impresso". E
leitura com compreensao € uma forma de obter respostas para

as perguntas e a informagdo que responde ds perguntas e encon

trada no impresso ou texto escrito.

0 processo basico da leitura é, portanto, fazer pergun
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tas e saber como encontrar as respostas no impresso.

1.3.2.5. Perguntas da Leitura.

As perguntas que se fazém na leitura dependem do que
se 1é e das razdes ou propbsitos da leitura. Dai que, exceto
para exemplos Obvios, como procurar um numero na lista telefd
~nica, seja improvavel que duas pessoas facam exatamente as
mesmas perguntas sobre a mesma parte do texto. £ impossivel,
assim, estar certo sobre o tipo de pergunta que um leitor fa-

ria considerando-se os diferentes tipos de impressos.

N3o se tem, igualmente, consciéncia das perguntas que
se faz.. Elas sdo como as questdes que se faz ao se dar senti
do a linguagem falada e ao mundo. Dai que as perguntas que se
faz ao texto ndo possam ser consideradas como uma habilida-
de a ser ensinada. Elas fazem parte da informacgao n§o~§isua1

que se tem constantemente no cérebro.

1.3.2.6. 0 Sentido: uma Estratégia Basica da Leitura.

Na busca de conseguir respostas as suas perguntas, é
necessério que o leitor.interaja com o texto todo. Sob este
ponto de vista interativo, leitura ndo € um processo _passi&o'
que comega com o impresso da pagina e termina com uma _réacéo
no cérebro. Mesmo os mais simples t&picos, como o reconheci-
mento de.letras do alfabeto comega com uma pergdnta que se

faz e termina com uma pesquisa da resposta na pagina.
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E oportuno agora falarmos sobre a natureza da informa
cao visual que os leitores procuram no impresso, ou seja, a

identificacao de letras, palavras e significados. -

- Identificacao de Letras

Para a identificacdo de letras, Smith propoe um modelo

- de identificacdo de tracos, isto €, o reconhecimento de le-
tras ndo se faz pela simples memorizacao de formas, mas se

faz na base de diferencas significativas entre as letras.

Dizer que a habilidade para reconhecer letras indivi-
duais € baseada no conhecimento de tracos distintivos, € um
outro modo de dizer que O que temos aprendido sdo regras ou

procedimentos para distinguir letras do alfabeto.

Ha muitas evidéncias nas caracteristicas distintivas,
por exemplo, o fato de nao podermos ver o suficiente para i-
dentificarmos as letras. Podemos confundir a com e, mas nao

com m ou p.

A facilidade com que identificamos uma letra depende
do nimero de alternativas que se pensa que a letra pode ter.
for exemplo, € mais facil identificar a se se sabe que € uma
vogal, do que se pensar que pode ser qualquer uma de todas as
letras do alfébeto. Quanto menor © nuamero de_alternativas, me
nos tracos se precisa considerar para tomar uma decisdo. E a
informacao héo-visual ou o que ja se conhece sobre como as le
tras ocorrem nas paiavras, que reduz as élterﬁativas; os tra

cos distintivos disponiveis nas letras da pagina  constituem
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a informacdo visual que capacita a decidir entre as alterna

tivas.

- Identificacao de Palavras

Assim como as letras, as paiavras podem ser identifi-
cadas dirétamente dos tracos distintivos que é a informacao
visual do impresso. Aprende-se a reconhecer palavras porque
se aprendeu a distingui-las umas das outras. Reconhecer uma
palavra isoladamente & muito mais dificil do que se ela esti-

ver em uma sentenca significativa.

A facilidade com que reconhecemos palavras depende do

0

numero de alternativas que se tem a considerar.

Os tracos distintivos das paiavras.séo os mesmos ‘tra-
¢os distintivos das letras, J& que as palavras sdo formadas
de letras, talvez com dois tracos adicionais: extensdo e posi
cgo relativas. 0s tracos distintivos (de letras du palavras)
dgvém reﬁousar nas marcas de tinta da pagina. Nés identifica-
mos, na pagina, letras e palavras dependendo da pergunta que
estamos fazendo. Pode-se ver letras sem se ver palavras ou
yice—veréa. Ndo se pode fazer as duas coisas ao mesmo tempo..
S6 se observam as letras quando ndao se consegue reconhecer a

palavra toda.

A identificacdo de palavra ndao requer a identificacao.
prévia de letras, pelo menos ndo a identificacdo imediata da
palavra-palavras que sdao familiares ao leitor. E somente quan

do as palavras ndo podem ser identificadas imediatamente que
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a identificacdo prévia de letras torna-se importante.

Este processo pode ser resumido no grafico u:

GRAFICO 4

As duas alternativas de Iden-

tificacao de palavfas.

Analise de tracos Identificacdo Identificacdo
da informacgao vi- ' de letras | mediata . | de palavras
sual ) i 7
' s
imediata

- Identificacao do Significddo

Assim como a identificacao de palavrasrnéo requer a
identificacdo previa de letras, também a identificacdo do sig
nificado nao requer a identificacdo preévia de palavras. A
identificacao do significado poae ser t3o imediata quanto a
identifica¢5o de letras e palavras. O mesmo processo analiti-
co de tracos que‘sublinham»a identificacéo de letras e pala-
vras € também disponivel para a apreensdo imediatd do signifi
cado atraves da informacdo visual. Pode-se dar sentido ao

texto diretamente dos tracos distintivos do impresso.

0 reconhecimento de palavras individuais ndo € necessa
rio para a compreensdo, mas a compreensdo & necessaria se se

quer identificar palavras individuais.

Que a compreensao do significado de uma palavra se ma-



48

nifesta antes da identificacdo das palavras, pode ser demons-
trado. Pesquisadores tém mostrado que seqliéncias de palavras

sdo identificadas mais rdpido se elas sdo significativas.

Outra evidéncia de que o significado pode ser indepen-
dente de palavras literais vem de pacientes com danos cere-
"~ brais, que parecem ter perdido a habilidade de reconhecimento
de palavfas, mas que podem dar sentido as palavras familia-

res.

Embora a identificacdo mediata do significado possa as
vezes -ser necessaria, porque, por alguma razdo, O significg
do ndo pode ser imediatamente relacionado aé texto, a tentati
va de tomar decisoes sobre o significado possivel pela identi
'fiéacéo prévia de palavras individuais & altamente.ineficien-
te.

As duas alternativas de identificacdo do significadb

sdo demonstradas no Grafico 5:%

GRAFICO 5
Analise de tracos Identificacdo | Identificacio Identificagao
de cada informa (% de letras de palavras | de significa-
cao visual ’ 11l do
nH , mediata mediata
“imediata
imediata

Isto tudo vem demonstrar que precisamos. reconhecer le

tras a fim de reconhecer palavras para reconhecer significa

"“Cf. o8 graficos em Smith, 1971.
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do, mas que a ordem,'confrariamentg a que e enfatizada pof
muitos pontos de vista sobre como leitura & ensinada, € inver
sa - necessitamos identificar o significado para identificar
palavras a fim de identificar letras. "Caracteristica impog
tante da pércepcéo humana € que tendemos a perceber o  mundo
em termos do nivel mais elevado de_organizacéo de que dispo-
mos. 0 todo é maior do que a soma de suas partes (Bever,1976;

167).

Ler diretamente pelo sentido, entdo, torna-se a melhor

estratégia para leitores, ndo uma conseqgliéncia de ler  letras

e palavras, mas uma alternativa.

A compreensio, assim, € o objetivo basico da leitura
e como tal facilita o processo de leitura em dois angulos.
A identificacao imediata do significado torna desnecessaria

a identificacdo prévia de palavras individuais e a compreen-
sdo de um texto como um todo facilita a compreensac e se ne-
cessario, a identificacdo de palavras individuais. A identifi

cacdo imediata reduz a probabilidade de tunnel vision, mem6-

ria sobrecarregada e ambigliidade causada pela confiabilidade

exagerada sobre a informacao visual.

A leitura significativa prove as pistas essenciais, o

‘"feedback" para aprender a ler e o préprio reforcgo.

As criancas nao aprendem a ler a fim de dar sentido ao
impresso. Elas se esforgam para -dar sentido ao impresso, como
conseqfiéncia aprendem a ler. "Aprender a ler & uma atividade

que provoca satisfacao em si mesmo" (Smith, 1978).

As circunstancias quée facilitam a compreensdo em leitu

ra, também facilitam a aprendizagem de ler. Estas. circunstan
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clas podem ser resumidas na'possibilidade de usar informa-
cdo nado-visual relevante sem obstdculo e ansiedade. Os profes
sores tem um papel crucial em tornar a aprendizagem de . ler
mais facil pela modificacdo das circunstdncias, respondendo
ds necessidades das criancas e tornando a leitura significati
va. Assim, o papel do professor de leitura € manter o interes
se da crianca e inseri-la cada vez mais em um mundo onde a

linguagem escrita tenha sentido.
-

0 ato de ler e escrever seriam tao naturais quanto o
ato de falar e ouvir se nao fosse a capacidade do adulto de
torna-los o mais dificil possivel. A crianca tem capacidade
inata de apreensdo do mundo e esta apreensao €& uma necessida-
de'que emerge da sua propria condicdo humana; o ato de ler,
como meio pelo qual éia-apreende o mundo, também € uma neces-

sidade.

Segundo Smith, as mesmas habilidades que a crianca ad-
quire ao se expor ao mﬁndo e que desenvolve 3 proporgao que
se integra mais na sua ansia inconfida de conhecer o mundo ,
sdo usadas no ato concreto de ler. E estas habilidade ndo sao
habilidades formalmente ensinadas. Elas sao adquiridas na
pratica. A crianca sé lera ou aprenderd a ler quando for ex-
posta avleitura significativa para ela. O sentido ou a possi-
bilidade de dar sentido ao mundo, ds coisas, € a base de toda
a aprendizagem. 0 sentido assim, & pré—reQuisito essencial,pgv
ra se- falar, ler, escrever e 6uvir. Em outras palavrass nin-
guém aprende a ler, escrever, falar, ouvir para dar sentido
ao mundo; da-se sentido ao mundo, em conseqliéncia, aprende-se

a ler, escrever, falar e ouvir.
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Aqui e oportuno assinalar a celebre frase do C. Frei
net: "A crianca aprende a falar com perfeicdao, sem cbnhecer
uma regra sequer da linguagem-falada", € nessa afirmacdo que
ele baseia sua pedagogia do francés: "Se realizdssemos na es-
cola. as condicéeé de expressao e de vida;qu exiétem natural-
mente para a linguagem, as criancas aprenderiam a ler e escre
ver com igual rapidez e seguranca,.absolutamente sem qualquer
licdo". O que C. Freinet observa é que a lingua €, para o seu
usuario, préxima, natural, e que basta valer-se dela em condi
¢bes que imitam a vida, para falar, ler e escrever correta-
mente. Assim pafa Freinet, a criacdo das circunstancias seria
uma resposta para todos os problemas do ensino da lingua(apud

Genouvrier & Peytard,s/d).

Segundo Donald (1981), a visao de Smith do processo de

leitura esta dentro da visdo construtivista do processo de

leitura: um processo onde o leitor 1€ pelo sentido, ndao pela

identificacdo de letras, palavras ou frases.
Essencialmente, esta visdo pode ser assim sumarizada:

1. A leitura envolve, eésencialmente,‘o processo da
linguagem. Embora certos processos cognitivos sejam
Unicos para a atividade de’leitura; o processo basi
co ndo & diferente do que € envolvido no vprocéssa—

mento da linguagem falada.

2. Assim como na linguagem falada, o processo de com-
preensdo ndo envolve identificacdo precisa dos ele

- 3 . -~ - .
mentos perceptuals: antes ‘envolve a selegcao mlinima
de pistas necessarias para a construcdo da = mensa-

~gem. Para a compreensao de leitura,somente uma quan
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tidade limitada de informacdo necessaria = precisa
ser derivada da manifestacdo grafica.

3. Assim como na compreensac da linguagem falada, a re
~dundancia lingﬂistica constitui a fonte de selecao

de informacdo e construcdo da mensagem na leitura.

0 conhecimento do leitor da sua competéncia - das
estruturas da sua lingua (sintatica, semdntica e
ortografica) - garante que ele '"otimise" a redundan

cia das pistas estruturais através destas fontes.

4. A leitura fluente ndo envolve necessariamente a de-
codificacdo seqiflencial do input grafico para a lin-
guagem falada - ou sua equivalente interna - antes,
a competéncia lingliistica do leitor, juntamente com
© que ele espera em termos de significado, opera so
bre a estrutura das pistas lingliisticas totais para
o campo do significado através do meio mais eficien

te e direto possivel (Donald, 1981:36).

Esta visdo construtiva tem sido também focalizada atra-
vés do trabalho de uma variedade de teoristas e pesquisado-
res. Alguns dos mais conhecidos e influentes tém sido:Goodman

(1973), Kblers, Hochberg, Brown (Donald, 1981:36).

1.4. Concepgdo Antropoldgica de Leitura e Concepcdo Proces-

sual de Leitura: uma Relacdo de Complementizacgao.

A concepgdo antropoldgica de leitura e a concepgdo pro
cessual de leitura (proposta por Smith) antes de se contradi-

zerem, elas se complementam.
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Se por um lado, a concepgao antropqlégica se estende
na explicacdo de leitura como uma possibilidade de existéncia
humana, ou seja, 0 que ocorre com o leitor no seu confronto

significativo com o discurso escrito, por outro, a concepg¢ao

processual se estende na explicacdo da natureza de = leitura,
isto €, que elementos se confrontam quando do encontro leitor

‘X mensagem escrita.

A concepcgdo antropoldgica vé a leitura como o caminho
pelo qual o homem, na sua busca constante de ser-mais, expe-
riencia diferentes horizontes de significados e é nesta situa
¢do de confronto, ou seja, no desvelar e no vivenciar este
plexo de significados atribuido ao mundo pelos outros e por

ele, que o homem (leitor) ganha a sua individualidade.

:A‘concepcéo processual analisa os aspectos que definem
¢ .. . - - .
a estrutura cognitiva, a teoria do mundo no cerebro que e a

base ou fonte de toda compreensao.

Assim € que as duas concepgles se complementam, no sen
tido de que aéo ampliddo maior ao fendmeno ieitura: uma defi-
nicdo processual de leitura é neéesséfia; mas nao .suficiente
E necessdria porque evidencia a estrutura cognitiva ou os pro
céssos mentais subjacentes a leitura e este entendimento & de
importancia critica na leitura. Mas ndo é suficiente.para evi
denciarva dimensédvexistenciai:qﬁe.se concretiza no atovv de
ler: "ler & nio s& uma ponte para a tomada de consciéncia,mas
também um médo de existir no quél o individuo compreende - e-
interpreta a expressSO registrada pela‘escrita e passa a com-

preender-se no mundo" (Silva, 1981:45).
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1.5. Conclusao.

Procuramos evidenciar, neste capitulo, uma estrutura -
nio-final e aberta a criticase reformulacdes - para a ativida-

de de leitura.

Parece ter ficado clafo, pela explicitacao da leitura
sob duas perspectivas:antropoiégica e processual, que a leitu
ra & um processo ativo, um ato criadbr através do qual o lei-
tor apreende os significados do documento escrito, apropria-
se deles e transforma-os. Desta forﬁa, a leitura nao pode ser
confuﬂdida com decodificagao de sinais, com reproducgao mecéni
ca de informacdes, com respostas dirigidas a estimulos escri-
tos pré—elaborados. 0 ato de ler sempre envolvé compreensao

e recriacdao do significado.

Parece, ainda, ter ficado claro que, na definicdo de

leitura enquanto compreensdo e recriacdo, a experiéncia preé-

via do leitor € fundamental. Isto porque a experiéncia preévia

——

& condicdo priméira, € um pré—requisitovpara se dar sentido
ao que se 1lé; isto €, s0 se pode dar sentido a alguma coisa,
se esta coisa puder ser, de alguma fofma, relacionada ao ple-
x0 de experiéncias qﬁe ja se tém na mente. Mas o que € experi
éncia prévia? E todo conhecimento de. mundo, conhecimento - de
lingua organizado por experiéncias diretas ou experiéncias ad

quiridas através da observagido e comunicacgdo.

Se a experiéncia prévia - traduzida em termos de expe-
riéncia de mundo, experiéncia lingillistica - € fator critico
para a leitura com compreensdo, a nogdao da complexidade sinta

.

‘tica como fator pertinente na compreensdo de leitura € intui
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tivamente plausivel.

A leitura, vista como um processo ativo, um ato cria-
dor, so pode ser motivada também por um ensino ativo e cria-

dor.

Perguntamos entdo: Sera que as escolas brasileiras pro
poem leituras que se nutrem na compreensao e recriacao dos
sentidos? Sera que as escolas brasileiras tornam a aprendiza
gem de ler mais facil pela modificacdo das circunstancias,res
pondendo as necessidades das criancas? e, conseqllentemente,se
ra que as escolas brasileiras.possibilifam uma leitura signi-

ficativa para os alunos?

Questoes, como estas aqui explicitadas, direcionam um
novo rumo para uma reformulacao das diretrizes que alimentam

o ensino da leitura nas escolas brasileiras.



CAPITULO II

COMPREENSAO DE LEITURA, INTELIGIBILIDADE E

COMPLEXIDADE SINTATICA

2.1. Compreensdaoc de Leitura

Ficou claro,no capitulo precedente,que o sentido & uma

estratégia.basica do processo de leitura. Hi, ainda, uma -

consonancia de opinides no sentido de que o principal objeti-

vo no ensino de leitura & assegurar que os alunos entendam o

que 1léem. Normalmente, refere-se a esse entendimento como com

. preensdo de leitura.

~

Apesar de a compreensdo, dentro da érea de leitura,ser

um dos assuntos mais estudados ultimamente, parece ser o que

menos conclusdes positivas apresenta. Ségundo Bormuth, 1969;

Simons, 1971; Wardhaugh, 19733 Harker, 1975; isto decorre do

fato de os estudos sobre compreensao deé leitura serem incon-

sistentes e altamente equivocos em suas conclusoes.
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Ao se abordar.o problema de,gompreenséo de leitura, €&
necessario fazer-se uma distingdo entre’os>processos e os pro
dutos de compreensao (Simons, 1971). O processo de compreen-
'sdo é "o conjunto de operacgdes mentails que ocorrem na cabeca
do. leitor enquanto ele esta lendo". Essas operacdes nao sao
observaveis, isto &€, o pesquisador ndo tem acesso a elas, e
também ndo sdo abertas a introspeccdo. Por outro lado, os pro
dufos do processo de compreensao sao "os compontamentés produ
zidos depois que a compreensao aconteceu,_fais como respostas
a perguntas de tesfes". Uma vez que o processo de compreensao
€ inacessivel a observacgdo direta, sO se pode inferir que a
compreenséolocorreu pela verifica¢5o do comportamento manifeg

tado.

Partindo do pressuposto de que seria possivel inferi-
rem as caracteristicas do processo de compreensdo de leitura
através dos produtos, muitos pesquisadores reélizaram.estudos
nesse sentido e, para isso, elaboraram os instrumentos -de in-
vestigdcao que Jjulgaram adequadés. Simons (19871) avaliou as
principais abordagens(das habilidades, da legibilidade, intros
pectiva ,dos Modelos) do problema em relacéo.ao grau em que
tem constituido o esclarecimento do processo basico de compre
ensio de leitura e»enconfrou restrigoes em todas elas, com

excecdo dos modelos psicolingliisticos.

Segundo ele, estes modelos conseguiram superar alguns
dos problemas apresentados‘pelas demais abordagens. O aspecto
fundamental desses modelos & a unido da capacidade percepti-
va com a capacidade cogﬁitiva dﬁrante O processo de‘ compreen

sdo (Harker, 1975). Para Goodman (1976:18), as questdes cen-
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trais relacionadas a leitura sdo questdes psicolingliisticas |,
porque ler & um proéesso no Qual a lingua interage com o pen
samento e a compreensdo resulta de uma série de decisdes expe
rimentais, feitas com base no uso parcial de sugestdes da 1lin

gua disponiveis. Ou seja, a medida que o leitor avang¢a na lei

tura de um texto, ele seleciona o sentido correto dentre os
varios sentidos alternativos possiveis. Trata-se do  carater
seletivo da leitura que & conseguido por meio de exploracao

visual, envolvendo o uso de diferentes sugestles semanticas e

sintaticas (Smith, 1971, 1978).

Conclui Simons que, apesar da vasta literatura sobre o
assunto nestes Ultimos anos, a descricdo de compreensdo de
leitura dada por Thorndike, em 1919, quase esgota o conheci-

mento acumulado sobre esse processo intelectual:

"... um procedimento muito complexo, envolven-
do a pesagem de cada um dos muitos elementos
em uma frase, sua organizacdo nas relacoes ade
quadas entre si, a selecao de algumas de suas
conotacgdes ‘e a rejeigdao de outras, e a coope-
racao de muitas forcas para produzir a respos-
ta final" (apud Simons, 1971:3u40).

Apesar de o processo de compreensdao de 1eifura conti-
nuar resistindo ds tentativas de descricgdo —-situacéo_que'teg
de a ﬁrolongar-se até que se-tenha um maior entendimento so-
bre seus.aspgctos basicos e se adquira um conhecimento sélido
dos processos mentais que operam na compreensao - as pesqui
sas sobre éompreenséo de 1eitﬁra, voltadas para outros aspec-

tos tém dado margem a algumas conclusdes.
Uma delas é a de que o termo compreensdo &€ muito - ge-
ral, havendo, portanto, necessidade de se reconhecer diferen

tes tipos de compreensdo e diferentes categorias no processo
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de obter sentido. Tais categorias sio, em geral, definidas co

mo :

a) Compreensdo literal - que se define como a habilida
de de obter o sentido direto, literal de uma pala-
vra ou frase dentro de um contexto.

b) Interpretacdo: refere-se a habilidade de pensar além
dos simbolos escritos e inferir sentidos ndo direta
mente afirmados no texto, de tirar conclusodes, de
fazer generalizacdes, de antecipar o que acontecera,
de perceber o proposito do autor.

c¢) Leitura critica: o leitor avalia, julga a qualidade,
o valor e a veracidade do que 1é& (Karlin, 1975).

Estas categorias estdo em acordo com as apresentadas-

por Bloom et alii (1973) que dispdem os resultados intelec-
tuais do dominio cognitivo em ordem crescente de complexida

de. 1) conhecimento: retencdao do material previamente aprendi

do;'2) compfeenséo:-entendimento do significado do materialj;
3) aplicacdo: uso da informacdo em situacgoes cbncretas; By
analise: dividir o material em suas partes; 5) sintese: inte-
grar as partes num todo e 6) avaliacgdo: julgar o valor de al
go para determinado proposito, empregando critérios  defini-
dos . f, portanto, um esquema hierérguicoﬁ os comportamentos.

mais complexos contém os mais simples.

A compreensdo, conforme estes autores, inclui trés ti--

- pos de comportamento de natureza hierarquica:

'a) translacdo - capacidade de encontrar o significa-

do exato de cada uma das diversas partes de uma comunicacgdo -
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palavras, frases, estratégias de expressdo -, em termos de con

texto adjacente e/ou imediato;

b) interpretacdo - capacidade de ir além dessa inter-

pretacao parcelada (ifem a) e compreender as relacoes  entre
',eésas partes, de alcancar uma visdo total do conteudo da comu
nicacdo e relacionda-lo com o seu proprio plexo de  experién-
cia, de fazer inferéncias‘e generalizacGés:e tirar conclu-
soes ;

c) extrapolagdo - capacidade de transladar e interpre-

tar a comunicacdo e, além disso, projetar as tendéncias para
além do texto, a fim de determinar implicacles,.conseqlléncias,
efeitos, etc. que estdo em conformidade com as condigoes lite-

ralmente descritas na comunicagdo original.

Conguanto nao haja unanimidade de opinioes quanto a que
seja e como se processa a compreensao de 1eitura, muitos estu-
diosos do assunto concordam em gue a compreensao literal ~de
frases € sempre o primeiro passo para-a compreensao de um tex-
to (Smith, 1968; Joll, 1968; Stauffer, 19703 Simons, 1971

Melnik, 1976).

Enfatizada a dicotomia processos/produtos de compreen
sao (Simons,.1971), descrita a resisténcia dos processos de
compreehsao as tentativas de descrigdo, nao éendo eleé dirétgl
mente observaveis e enfatizadé'a necessidade de se reconhecer
a eiisténcia de diferentes graus de compreensao optamos, nes-
ta pesquisa, pelos produtos de compreenséo e pela compreensao

literal.

A opcéd de se trabalhar com os'produtos da compreensao -
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assenta-se em dois fatores que a justificaﬁ: 1) o estado atu-
al dos conhecimentos sobre o processo de compreenséo'de leitu
ra impondo sérias limitac8es ao seu'estudo;IQ) o carater. pra-
tico deste trabalho voltado para o processo ensino-aprendiza-
-gem na busca de evidéncias capazes de avaliar o fator estrutu
ral como causa de dificuldade doldésempenho do processo de

leitura.

‘A restricdo deste estudo a cbmpreenséo literal encon-
tra sua justificativa em dois fatores: 1) no carater  hierar
quico‘dos resultados intelectuais do doﬁinio cognitivo, como
apresentados por Bloom et alii (1979). Ndo se pode interpre-
tar, avaliar, criticar ou apreciar esteticamente materiaisque
ndo se pode compreender em qualquer sentido literal. Além dis
so, as teorias linglisticas e psicolingliisticas parece que
ainda nao ultrapassaram.o estagio da compreenséq literal da
frase, devendo ser explicada ainda a compreensao de unidades
maiores'doidiscurso e os niveis mais‘altos-de compreensao (Si
mons, 1971); 2) no estagio de desenvolvimento mental dos su-
jeitos que se prestaram a esta pesquisa. Trabalhou—se com es
tudantes de 2@, 4@ e 62 séries do 19 Grau, na faixa etaria de
7 a 13 anos. Segundo estudos realizados pof Piaget (1968), es
sa faixa etaria corresponde ao periodo das operécaes- concre
tas e inicio do 39 estagio de desenvolvimento mental que cor-
responde ao estagio das operac¢des formais, abstratas. O limi;
te de idade maximo corresponde é uma fase de transicéo; coin-
cidindo com a entrada na adolescéncia - ndo se podendo exigir
-‘o.uso de capacidades inteiectuais qué s6 pbéteriormente se

consolidarao.
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2.1.1. Obstaculos a Compreensdo de Leitura.

Os estudos sobre inteligibilidade interessam-se pela‘
compreens&b de leitura, mais pfecisamente pelos elementos que
de uma forma ou de outra facilitam ou dificultam a éompreen-
s5a0. |

A compreensdao de leitura, vista como construcao ativa
de‘sentido, &€ um fendmeno sujeito a influéncia de muitas va-
“ riaveis: ha variéveié relativas ao aluno, ao professor, ao
texto, etc. Diretamente relacionadas ao_aluno,estio; acervo
de experiéncias, sexo, posicdo sécio-econémica, personalida
de, etc.; ao professor,estao relacionadas: procedimento de en
sino, treino, personalidade, etc. Diretamente relacionado a
lingliistica,estd o fator texto: a leitura € uma atividade que
se desenvolve sobre elementos da lingua,.ou melhor, € uma res
posta ao sistema da lingua, pérque a cbmpreenséo nao é apenas
um conjunto de processos mentais que pode ser definido, inde=
pendentemente da -lingua. Antes, & um conjunto de processos que

opera com aspectos especificosdé lingua (Bormuth, 1969).
A propdsito afirma Cassirer (apud Malmberg, 1972:261):

"Se é verdade que_as coisas, as -representa
coes e as percepcoes devem a llngua sua exis
ten01a, e se e verdade que nao podemos atin-
gir o que estda em nés ou fora de nods senao
pelo revestimento da lingua, entdo ela €,sem -
divida alguma, por um lado a condicao indis
pensavel de todo conhecimento; mas por outro

1ado impede-nos de ir alem da lingua ~ im-
) L

poe- nos entraves de que nao podemos livrar-

nos.

Dentro. do texto, entre outras variaveis, como: adequa-
cdo, interesse, conteudo e organizacdo informacional, esti-

lo, etc., a varidvel relativa i dificuldade do material: . de.
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leitura é a variavel lingllistica. Varios estudos tém . demons
trado que dois importantes elementos que oferecem dificuldade
de compreensao do material de leitura sdo a dificuldade de vo

cabulario e a complexidade sintatica (Harris, 1976).

Vé-se, portanto, que a leitura &€ um processo multiface
tado, permitindo trés diferentes enfoques: o aluno, o profes-

sor e o texto.

‘A andlise de cada um desses elementos constitui por si
sb, matéria para se elaborarem muitos trabalhos. Dessa forma,
sem pretensao de esgotar o asSunto, optbu—se nesta pesquisa,
pelo fator texto, limitando-se a variavel relativa a dificul- .

dade do material, restrito ao estudo da complexidade sintatica.

2.2. Compreensao e Inteligibilidade.

A questdo, aqui, prende~se a adequacdo que oOs "textoé
devam apresentar para os leitores aos quais se destinaﬁ. Pes
quisas a este respeito demonstram, freqllentemente, uma defasa
 gem até bastante acehtuada entre o nivel de desempenho em lei
tura de que sao capazes o0s sujeitos estudados (“reading abili

ty") e o nivel de desempenho exigido pelo materialvapresenta-

do ("readability")..

Dois aspectoé basicos devem ser considerados, em rela-
¢do ao material de leitura: a legibilidade e a inteligibilida
de. Legivel & o material éue se_pode$ler,»"que esta  escrito
em caracteres nitidos" (Holanda Ferreira, 1975). A legibilida

de apresentada por um material escrito depende, assim, de
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suas caracteristicas fisicas: bapei, extensdo das linhas im-
pressas, tamanho dos caracteres tiﬁogréficos, tipo.das letras,
espago entre as letras e as linhas, tamanho das margens,  cor
das letras. Todas eétas caracteristicas concorrem para a mai-
or ou menor facilidade de leitura que o fexto apfésenta (Tin
ker, 1963). Nesta area, os estudos sdo em geral englobadossob

o titulo "Higiene da leitura" (Harris, 1969).

A inteligibilidade de um texto "refere-se a proprieda-

de que o material escrito deve possuir, no sentido de faci-
litar a compreensdo de quem o lé" (Pfromm Netto; Rosamilha ,

Dib, 1974:38).

Para Bormuth (1971:362), inteligibilidade refere-se "a
facilidade relativa com a qual as pesscas podem responder de

varias maneiras a trechos escritos de prosa'".

Dale & Chall (1948, apud Williams, Siegel & Burkett ,

1974) definem inteligibilidade de um texto como:

"a soma tofal_(incluindo as interagoes) de  todos
aqueles elementos dentro de uma dada peca de material Iéscri-:
to que afeta o sucesso que um grupo de leitores tenha com
ele. 0 sucesso & a extensdo em que a compreendam, leiam numa

velocidade otima, e achem-na interessante."

Conguanto ésfa‘definicéo seja muito abrangénte, estu-
dos que tratam inteligibilidade geralmente se concentram so
bre o grau de compreensdao alcancado pelos leitores. A relevan
cia.emprestada 3 compreensdo (base da leitura) é justificada
na medida em que estudiosos de leitura ressaltam a importan

cia da compreensdao no processo de leitura.
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A énfase quase exclusiva na compreensdo € - justifica-

A_da por Bormuth (1971) com base em dois argumentos:

a).quanto mais compreensivel for o material escrito,
maior a possibilidade de alguém aprender algo a partir dele.
Como a quase totalidade dos estudos sobre inteligibilidade sao
realizados na area de psicologia educacional, visando a me -
.lhor elaboracao e utilizacio'de materiais escolares, o inte

~resse pela compreensao da leitura justifica-se;

b) a resposta "compreender" & hierarquicamente ante-
rior a algumas outras respostas envolvidas na inteligibilida-
de do texto: interesse despertado pela leitura, velocidade da

leitura e aprendizagem resultante da leitura.

As pesquisas dentro da &rea de inteligibiliaade, - por
tanto, concentram-se na definicao dos elementos que podem afg
tar a compreenséb-da leitura. O nosso trabalho inclui-se nes
ta area uma vez que tenta verificar o papel da complexidade

sintatica na compreensdo da leitura.

2.3. Compreensdo e Complexidade Sintdtica.

0 estudo da compreensio de leitura é, como ja se éSsi—
nalou anteriormente, dificultado pelo fato de se tratar de
"evento encoberto" (Molina, 1979:8), a respeito do qual sO se
pode, .na realidade, inferir a natureza atraveés do. desempehho
do leitor.

Osbresultados, muitas vezes chtrbvertidos qﬁe'os estu

dos sobre compreensdo apresentam parecem decorrer de  diferen
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cas de definicoes, que deveria ser sempre operacionalizada do
préprio fendmeno sob estudo. Quando é visto como um processo
passivo, receptivo, os resultdados podem ser diferentes daqug
les obtidos quando a compreensdo & encarada como uma constru
¢do ativa de sentido baseada ao mesmo tempo no  conhecimento
lingliistico e geral disponivel.pelo’leitor. Para Arlin (1976),
a compreensdo da leitufa requer tanto o conhecimenté do signi
ficado das palavras quanto a capacidade de processar o signi-
ficado das frases e oracgoes. Teorias recentes da psicolingﬁii
tica e da teoria da informacdo sugerem que a compreensdo pode
ser definida como o uso da informacao contextual para reduzir
incerteza, isto &, para reduzir o conjunto de sentidos alter-

nativos que o leitor imagina.

As decisGes do sujeito sao baseadas, portanto, na in-
formacao, obtida pela uso dos sistemas de pistas disponiveis.
Segundo Allen (1972), o leitor dispde de trés sistemas de pis
tas: grafo-tdnica, sintatica e semantica, que interagem durag
te 6»proceséo de leitura, possibilitando ao leitob o aprovei
tamento do texto, de alguma forma. Parece, pois, razoévelafﬁg
mér que tais elementos exercam influencia na compreenséé de

leitura.

~

A respeito da importdncia das pistas semdnticas e sin-
titicas sobre a inteligibilidade de textos, concluem Kennedy

& Weener (1979:527):

"Pistas sintaticas e semdnticas sdo duas fontes impor- -
tantes de informacao contextual. A capacidade de usar pistas
sintaticas ajuda o desenvolvimento da compreensdo de leitura

em virtude de auxiliar a crianca a derivar o sentido de -pala
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vras individuais na frase pela limitacdo do nﬁmero de pala-
vras permissiveis em qualquer ponto dado da frase. O conheci.
_mento de sintaxe ajuda a crianca na organizacao de palavras
num pensamento completo.pela indicacgao de.relacées.‘significg
tivas entre as palavras. As pisfas semdnticas sdo baseadas no

conhecimento do sentido das palavras em uma sentenga e sao im

portantes tanto para a compreensao do que se 1€ quanto do
que se ouve. As pistas sintaticas podem ajudar uma pessoa ‘a
derivar os sentidos das palavras pela limitacdo das classes

possiveis, mas as pistas semdnticas devem ser usadas para es-

colher palavras apropriadas dentro de uma classe."

Para Starr (1976), a compreensdo de uma frase é basea-
da no conhecimento da sua estrutura. Portanto, o treino em
éstruturas sintaticas ajudaria a melhorar a compreensao, - em
leitura. Também para Shakford (19765, existe uma relacdo en-
tre o conhecimento do aluno a respeito da estrutura gramati-

cal e a capacidade de compreensao em leitura.

Nurss(1967) , frabalhando com ériancasvde»Z@ serie, cogf
éluiu que frases com estruturas'sintéticas menos complexas sdo
mais ficeis de compreender quando se trata.de leitura oral ou
silenciosé. Concluiu ainda gue o yocabulério.é a maior causa
na variabilidade da dificuldade em léitura, nas séries ini-

ciais de aprendizagem.

Estas.dificuldades parecem diminuir com o aumento  da .
.eséélaridade (Frase, 1970).  Kiss (1975) constatou que sujei
tos bons leitores de 4@ série em diante ndo apresentavam difi
culdades com estruturas sintiticas em ordem temporal : altefi

da, em qualquer forma de apresentacdo do texto: auditiva,oral
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ou silenciosa.

Trabalhando com adultos, Ralls (1976) afirma que a com
plexidade sintatica do texto ndo afeta a compreensdo de forma
significativa. Segundo a autora, ainda que o desempehho de
"diferentes leitores, em compreensido, seja o mesmo, o padrao
de relagdes entre varidveis associadas (componentes da compre
ensdo) deveria ser examinado, porque a complexidade sintéti-

. ca nao basta como explicacao.

Para Guthrie (1973), se o leitor.néo €& capaz de esco-
~lher corretamente um substantivo ou uma palavra modificado
ra numa tarefa de leitura onde existem alternativas, € mais
provavel que selecione uma resposta léxica do que uma sinta-
tica..Por outro lado, ao encontrar um. verbo ou uma palavra
funcional, o leitor provavelmente optara mais por uma alterna
tiva sintatica do que por uma léxica. Dessa forma, segundo o
autor, a compreensao de verbos e palavras funcionais, na lei-
tura silenciosa, € determinada por piétas sintdticas, enquan-
to a cdmpreenséo de substantivos e palavras modificadoras pa-

rece depender de pistas semanticas.

Alguns estudos parecem levantar a hipdtese de que a in
fluéncia maior ou menor, tanto da sintaxe quahto da semanti
ca, estaria relacionada ao nivel de capacidade do ieitor. o'
Donnell (1974), por. exemplo, trabalhando com 42 calduros ma—'
triculados num éurso para melhorar suas qualidades degleituré'
e estudando os componentéS'fonétiéos, sintéticos e seméntia'
cos da leitura, concluiu que um programa de remediacao de
leitura, baseado na psicolingliistica e orientado sintéticaf:

mente, pode ser mais Util, no caso dos sujeitos envolvidos,do
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que um programa tradicional.

Marcus (1970) desenvolveu um teste diagndstico para a;
valiar a compréens&o'de sentido literal através do uso de
pistas sintaticas deﬁtro de frases, com o obfetivo de detec-
tar as estruturas sintaticas mais dificeis para o aluno, pos
'sibilitando ao professor um ensino dirigido mais diretamente

as necessidades individuais.

Richek (1976) estudou os efeitos da complexidade  das
oracgoes sobre a compreensao da leitura, preocupada com 0OS ledl
tores infantis. Seguindo o modelo proposto por Chomsky, utili
zou duas classificacdes de estruturas sintaticas em frases
simples e complexas. Seus resultados confirmaram estudos ante
riores, mostrando gque a interrupg¢ao aumenta a dificuldade do
processamento.'A autora chama a atencao de autores e editores
de livros infantis para a dificuldade apresenfada pelos tex-
tos quando diversas estruturas sintaticas sdo combinadas num

- . -
unico periodo.

Quando se trata de fazer uma revisao da literatura so
bre compreensao de leitura, uma dificuidéde surge: é a de clas
sificar os diferentes fatores analisados em categbrias, ~como
fatores semanticos, sintaticos, etc. Na realidade, ainda ndo

parece possivel estabelecer os pesos relativos da sintaxe e

da semdntica sobre a inteligibilidade dos textos.

Conquanto ndo.se tenha chegado ainda a uma conclusao
definitiva sobre qual desses dois eieméntos é o mais atuan-
te sobre a‘cdmpreenséo de leitufa.(Karlin, 1975), parece ra-
zoévél.afirmar, pelos dados de pesquisas, que ambos sao  fon

tes de informagdo contextual e que, portanto, ndo podem ser



70

ignorados nas pesquisas sobre inteligibilidade.

Sem ignorar o papel importante da dificuldade semanti- .
ca sobre a compreensao de leitura, ater-nos-emos neste traba
lho a determinacdo da estrutura sintatica - complexidade sin-

tatica - como um determinante de compreensdo.

2.3.1. 0 Papel da Complexidade Sintatica como um Tator De-

terminante de Compreensao de Leitura.

’ A nocdo de que a compreensdao de séntenga é uma funcédo
de complexidade sintatica & uma nocdo intuitiva e teoricamen
te plausivel (Wang, 1970:398).VQuando as sentengas se tornam
crescentemente complexas sintaticamente, a quantidade de in-
formacéo.presehte na sentenca também cresce, assim como sua
complexidade 1ldgica. Segundo Wang, estes fatoé, entre outroé,
fazem~-nos razoavelmente afirmar que sentengas longas ou com
plexas devem, em geral, ser mais dificeis de compreender do

que sentencas simples e/ou curtas.

Muitos experimentos tém mostrado que a compreensao é

afetada pelas manipulagdes da estrutura sintatica.

Gough (1965, 1966), MacMahon (1963) (apud Wang, 1970:
399) tém mostrado que o tempo'necessério para verificar a ver
dade ou falsidade de uma.sentenca € uma funcdo da sua estrutu
ra sintatica. - | |

Um outro ekemplo envolve o fato bem documentado de que
és sentencas cbntendo estruturas auto-encaixadas sdo dificeis

de combreendef (Miller & Isard, 1964; Blumenthal, 1966 ; Fodor
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& Garret, 1967).

Bormuth et alii (1970) demonstraram que as caracteris
ticas sintaticas das frases influenciam a compreensdo de lei-
tura. Nesée estudo, 0s pesquisadores solicitaram-a alunos do
‘QQ‘anQ que réspondessemla perguntas dé compreenséo sobre paré
grafos.que continham frases com diferentes estruturas sintéti
cas. As diferentes estruturas sintaticas foram compreendidas
com diferentes niveis de proficiéncia. Richek (1976) estudou
os efeitos produzidos na compreensao de leitura pela insercao
de termos entre palavras que normalmente funcionam juntas,
como sujeito e predicado. A conclusao foi a de que a interrup
cao aumenta a carga de processamento, porque a primeira parte
da frase interrompida deve ser armazenada, esperando pela se-
gunda parte, enquanto a estrutura intercalada esta sendo pro
cessada. Ruddell (1965) demonstrou.que os escores de compreen
sdo de leitura de criancas sao significamente mais altos,quan
do os materiais de leitura usam estruturas de linguagem = que
séo’freqﬂenfes na fala em oposicgdo as que sao poﬁco freqllen- -
tes. Strickland (1962) e Loban (1963, apud Miller & Hlntzmen,
1975) descobriram relacao similar analisando a llnguagem es-
crita. Reid (1970, apud Miller & Hintzmen, 1975) também desco
briu que 'discrepancias na freqiiéncia de estruturas entre lin
,-éuagem oral'e linguagem escfita pode influenciar a inteligibi

lidade.’

A evidéncia referida por pesquisadores em  lingliisti-
ca aplicada indica que estruturas em linguagem oral sao desen
volvidas em uma ordem prescrita (C. Chomsky, 1972; Kessell,

1970). Magalhaes (1980),>em seu trabalho de dissertacao de
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Mestrado, numa tentativa de détectar fatores que intervém na
compreensao de leitﬁra, chega a seéuinte conclusdo: "o texto
com estrutura simplificada e vocabﬁlério alterado para tor-
nar-se menos denso e mais proximo da linguagem do aluno, faci
litou a leitura oral do aluno e a sua compreensdao e retencdo

‘dos sujeltos que ouviram".

Estes resultados servem como suporte a visdo de que o
mecanismo linguagem-compreensdo ndo & um esquema neutro, que
responde com igual facilidade a todos os inputs, mas e um
"pre-set" para processar certos inputs mais cuidadosa e apura
damente que outros. Tal sistema € tdo eficiente que as formas
manuseadas mails facilmente sdo aquelas que ocorrem mais fre—

qllentemente na linguagem.

Ao se considerar esta evidéncia a luz dos estudos cita
- dos sobre a relagdao entre estruturas gramaticais familiares
e Compreenséo de leitura, torna-se aparente que‘pesquisadores
em leitura e professores dévam considerar a complexidade sin-

tatica .dos materiais com que as criancas se confrontam.

£ oportuno, aqui, registrar a importdncia do conheci-
mento do grau de complexidade das estruturas sintaticas, enfa

tizada por Lemle (1977).

0 conhecimento do grau de complexidade das estruturas
sintaticas possibilita a previsd@o de pontos de dificuldade no
proéésso de aprendizado e conseqﬂéntemente'fornece ~informa
cOes relevantes para uma gradacao adequada do material'didéti

CcO.

Uma gradagdo de complexidade sintdtica ocorre ou pare- .
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ce existir na linguégem escrita; as sentencas produzidas na
linguagem falada de um modo geral tendem a ser mais "simples"
do que as de certas variedades da linguagem eScrita. A serem
objetivamente comprovaveis tais intuigdes, ter-se-a, do nonto
de vista tedrico, um dado interessante sobre o grau de exigén
cia imposto a mente para o processamento sintatico nas diver-
sas variedades da lingua, e do ponto.de vista pratico supondo
que haja alguma relacdo entre as capacidades linglisticds pro
dutivas e as de leitura de um individuo, um certo embasamento
para sistematizar uma didatica de expansdo gradual da capaci-

dade de leitura.

2.4. Historico dos Estudos sobre Inteligibilidade.

A preocupacgdo expressa neste trabalho é bastanté anfi
ga. Ha mais dé meio século se pesquisa exaustivamente quais
as variaveis quevcontribuem de alguma forma, para  facilitar
ou dificultar a compreensdao e o épfoveitamento de um.dado ma-

terial escrito por um determinado grupo de leitor.

A primeira tentativa importante para medir objetivamen
te a inteligibilidade procurava orientar professores na esco

lha de textos apropriados para suas classes.

No inicio da década de.1920f29, professores de  cién-
cias nos Estados Unidos entenderam qué o nimero dé termos tec
nicos.e cientificos presentes nos livros diddticos tornava-se
cada véz maior. Urgia-se, assim, de&otér grande parte do tem-

po de aula a explicacdo do vocabulario em detrimento do tempo
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dedicado ao ensino de ciéncias. Liyely‘& Pressy (1923, apud
Molina, 1979) tentaram desenvolver um método para determinar
a dificuldade de vocabulario dos livros didaticos, com a fi-
nalidade de evitar livros que fossem considerados muito difi
ceis. Um elemento basico neste estudo foi uma obra publicada
por Thorndike‘ém 1921_(apud Molina, 1878), denominada '"Tea-
cher's Word Book of 10.000 Words". Ao lado de sua importan
cia histérica, este trabalho apresenta o mérito de ter condu
zido diretamente a primeira das formulas de inteligibilida
de, desenvolvida por Washburne & Vogel (1926, apud Wiiliams,

Siegel & Burkett, 1974).

Na década de 30, nétadamente o periodo compreeﬁdidd
entre 1934 e 1938, o interesse se concentrou na avaliacao de
um grande nimero de fatores relaéionados com a intéligibili.
dade, reduzindo, dessa forma,a énfase nas listas de palavras

mais freqllentes, e na busca de critérios mais objetivos.

Em 1934 ,05eémann (apud Williams, Siegel & Burkett,1974)
apresentou um trabalho pioneiro tanto por utilizar um teste
d¢ compreensdc como um critério de difiéuldade de - leitura,
como por estudar textos destinados a‘adultos, lidos por adul

tos.

0 interesse despertado pelos primeiros estudos. éobre
inteligibilidade conduziu & busca de férmulas mais eficien-
tes, cuja utilizacép fosse, ao mesmo tempo, mais facil. Des
“ta tendéncia, éurgiram aquelas que ainda séo,.as mais conhe -
cidas e mais largamente empregadas: a formula de Dale-Chall

e as desenvolvidas por R._Flesh{



Os estudos sobre inteligibilidade, posteriormente, ca
racterizaram-se pela procura de férmulas especializadas, tan
to em relacido ao nivel educacional onde.seriamvaplicéveis, co
mo em relacdao ao assunto sobre os quais seriam aplicaveis. En
tretanto, as formulas de aplicacdo mais geral continuaram a
ser procuradas (Kiare, 1974, 19753 Williams, Siegel & Burkett,
1974). Surgiram, entdo, formulas especificas para leitura a
nivel primérid de escolaridade (Spache, 1953, apud Klare,
1374,1975); para textos de fisica e.quimica para ensino mé -
dio e superior (Jacobson, 1965, apud Klaré, 1974, 1975); para

aplicacdo em instrugado e testes padronizados (Forbes & Cottle,

apud Klare, 1974, 1975).

Em 1969, Bormuth publiéou a anéiise de iﬁteligibili—
dade mais extensa ja efetuada (Klare; 1874-75). Usou 330 tex
tos, cada um com cem palavras em média, cuja dificuldade va-
riava do primeiro grau ao universitario, cobrindo ampla varie
dade de assuntoé. Utilizou 2.600 sujeitos do quarto 30. déci;
mo segundo graus de escolaridade. Da grande quantidade de da
dos que obteve, Bormuth selecionou 169 variaveis, das quais
desenvolvera até a revisdo feita por Klare, 24 formulas para

predicao da inteligibilidade.

- 0 desenvolvimento dé lingﬁistica'influenciéu,_como nao
podié deixar de ser, os estudos sobre inteligibilidade. £ o
caso, por exemplo, dé formula desenvolvida por Botel, Dawkins
& Granowsky, em 1972. Devido a sua utilizacdo, na pesqui-_
sa aqui aprésentada, esta formula merecera destaque mais adi

ante.

As formulas de inteligibilidade foram, em geral,  de-
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senvolvidas para uso em larga escala, mas o tempo e o esfor-
co que requeriam, ao lado da necessidade de calculo, muitas

vezes complicados, restringiam, de certa forma, sua utiliza

céo.'Desenvolveu—se, por este motivo, uma linha de pesquisa
~a fim de tornar as formulas mais rapidas e utilizaveis.  0s
primeiros esforcos para isto resultaram em auxilios manuais
para a utilizacao dés formulas, como, por exemplo, tabelas

que facilitavam os cdlculos. A partir da decada de 60, entre
" tanto, surgiram as versdes de férmulas cuja aplicacdo  podia
ser feita através de coméutadores (Klare,'197u~75). Uma boa
revisdo das férmulas de inteligibilidade que dispdem destes
auxilios €& apfesentada por Klare (1974-75). Revisdes histori
cas mais amplas sobre o estudo da inteligibilidade sao apre-
sentadas por Klare, 1963, 1974-75; Williams, Siegel & Burkett,

1974, .

2.4.1. Revisdo sobre as Formulas.

Dale & Chall (1956, citado por Harris, 1969) destacam
como fatores mais relevantes no estudo da inteligibilidéde: o
vocabulario, a estrutura do periodo, a densidade das ideias
é o interesse humano. Segundo Coleman & Liau (1975) dois fato
res seriam responsaveis por 60% a 80% das variaveis apresen-
tadasbpela maioria das férmulas de inteligibilidade: (a) a
complexidade da frase, usualmente medida pelo nﬁmero medio de
palavras na frase; e (b) a complexidade das palavras, medida

pelo numero médio de silabas por palavras.

Nio obstante, € preciso atentar para a importancia de
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fatores mais intangiveis e, portanto, menos objetivos, em re
lacao ao assunto: a dificuldade concejtual do material, a es-
trutura da organizacao do texto, o estilo do autor, os valo
res apresentados. Para Tchwimmer (1971, apud Molina 1979),por
exemplo, o estilo mais dificil que um texto pode apresentar

ndo pode ser captado pelas formulas de inteligibilidade.

As formulas de inteligibilidade comumente usadas medem
somente dois fatores lingﬂfstiéos: vocabulario e compiexidg
de sintatica.

" No trabalho de Klare (1974-75), "Assessing readability",
encontram-se énumeradas as principais e mais comumentes usa-
das formulas de inteligibilidade desenvolvidas entre 1943 a
1972. Com base neste trabalho, far-se-a referéncia’ aquelas
mais usualmente usadas, enfatizando as varidveis por elas con

troladas e sua aplicacéo geral ou especifica.

No periodo de 1939 a 1959, as seguintes férmulas foram

desenvolvidas:

a) Férmula Lorge (1939) - cujos fatores eram a exten
sdo média das sentencas em palavras, o numero de frases prepo
sicionais em 100 palavras e o numero de palavras dificeis nao

constantes da lista de 769 palavras de Dale.

b) Formula Flesch (1943-1948) - ApGs estudos iniciais
que resultaram em férmulas de dificil aplicacdo, Flesch (1948)

desenvolveu suas duas fOrmulas mais conhecidas.

b.1) Medida de facilidade de leitura (reading ease) -
cujos fatores basicos eram a extensdo media das sentencas em

palavras e a extensao média das palavras em silabas.
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b.2) Medida de interesse humano apresentado pelo texto
(human interest) - cujos fatores eram a porcentagem de pala-
vras "pessoais" apresentadas pelo texto e a porcentagem  de

sentencgas dirigidas ao leitor.

c) Formula de Dale-Chall (1948) - tentando utilizar
as formulas desenvolvidas_por Flesch para avaliar panfletos
sobre tuberculose, destinédos a educacio sanitaria, encontram
algumas dificuldades e terminam por desénvolver sua propria
medida. Os fatores empregados nesta f5rmu1a foram: (a) numero
médio de palavras por sentenca e (b) nimero médioc de palavras
empregadas no texto e que nao constavam numa 1ista de 3.000

palavras, pesquisadas por Dale.

- d) Foérmula Farr-Jenkins - Paterson (1951) - similar. a
formula de facilidade de leitura de Flesch, mas mais simples
de aplicacdo, esta formula contém os seguintes fatores basi-
cos: nimero de palavras monossildbicas em 100 palavras e ex-

" tensdo média da sentenca.

‘e) Tndice Fog (1952) - esta férmula propds a contagem
de palavras de 3 ou mais silabas. O nivel de leitura era cal-
culado pela soma de dois fatores: a»extenséo média da senten-

ca e a porcentagem de monossilabo.

f) Spache férmula (1953) - designada para materiais
de crianca de 19 a 39 graus, esta formula foi baseada em dois
fatores: extensdo média da sentenca e nimero de palavras nao

 conStantes da lista de 769 palavras de Dale.

Um nimero de novas férmulas foram desenvolvidas  apos

1960, algumas:de aplicacgao geral e outrés de uso especffico;



a) A Devereaux formula (1961) - esta f6rﬁula<ﬁf€re das
deméis por utilizar a contagem de caracteres de espaco, isto
&, letras, marcas de pontuacéo; etc., para estimar a dificul
dade vocabular. Assim € que se obtinha a previsdo da dificul-
daée do texto pela soma de doisifatores: extensao da palavra

em caracteres de espago e extensao média da sentenca.

b) As formulas de Jacobson (1961-1965) foram desenvol
vidas para uso especifico, no caso, para livros-texto de qui-
mica e fisica. Os fatores utilizados sao: concentracdo de ter
mos matematicos simples; concentracdo de palavras acima de
6.000 na lista de 20.000 de Thorndike; concentracao de pala-
vras nao incluidas na lista de termos cientificos essenciais
de Power; e razdo do numero médio de silabas por palavra  em

relacao ao total de palavras.

c) A formula de Rogers (1962) - esta férmula foi desen
volvida para predizer o nivel de‘compreenséo do material a
ser apresentado oralmente. Considera a.extenséo média da uni-
dade de idéia e o nﬁmero'médio de palavras em 100 palavras,ndo.

constantes da lista de 3.000 palavras de Dale.

d) Férmulas de Coleman (1965) - estas sdo notiveis por
usarem o procedimento "cloze" como critério. De uso geral, as
formulas controlam os seguintes fafores: porcentagem dé com-
plementacdo "cloze" correta; numero de palavras monoésilébi
cas em 100 palavras; numero de sentencas em 100 palavfas;»nﬁ—4

mero de pronomes e numero de preposicdes.

e) SMOG Grading - Em 1969, MacLaughlin publicou sua
formula, técnica que considera a extensdo da palavra e a ex-

tensdo da sentenca necessarias mas que elas sao multiplicadas
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antes do que adicionadas.

- Dos dados sobre as foérmulas apresentadas, conclui-se
que as variaveis dependentes geralmente empregadas na determi

nacdo da complexidade do texto sdo:

1. No nivel lexical (dificuldade de vocabuldrio): com
primento médio das palavras; numero de palavras diferentes
no texto; maior ocorréncia, no texto, das palavras mais fre-

. qllentes da lingua.

2. No nivel sintatico (complexidade sintatica), a va-

riavel amplamente usada € o, comprimento médio das frases (ex

tensdo média da sentenca em numero de palavras).®

- 2.5. A Extensdo da Sentenca como Indice de Dificuldade do

Texto.

A luz das descobertas lingliisticas e de evidéncias em
piricas sobre complexidade sintatica, o argumento de que a
extensdo da sentenga & de per si um bom indice de dificulda

de sentencial parece muito discutivel.

Granowsky & Botel (1974) contestam a relevancia dada pe
la maioria dos estudos sobre inteligibilidade a extensao da
‘frase quanto ao numero de palavras, argumentando que nem sem-

pre o numero de palavras indica a complexidade.

Wang (1970), em seu'artigo "The Role of Syntactic Cbm—:

Ed

" No trabalho de Slegel Federman & Burkett (1974), encontra-
se um apéndice com as principais medidas, de 1ntellg1b111da—
de desenvolvidas entre 1923 e 1972 e com as variaveis mais

- amplamente usadas. O numero total de variaveis isoladas pe-
los autores sobe a noventa e gquatro. '
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plexity as a Determiner of Comprehensibility", conclui que a
extensdo de per si ndo torna dificil o processo de compreen
sao. Neste trabalho, a correlacao entre extensao e  compreen

sdao foi significativamente baixa.

»Dé modo geral, a extensdo aumenta a medidé que a crian
ca amadurece..Mas, como constataram Shipley, Smith & Gleitman
(1965, apud Menyuk, 1975:161), a idade sozinha ndo é o fator
critico para determinar a extensdo média do enunciado. Eles
descobriram que a idade e a extensdo média do enunciado nao
estavam significativamente correlacionados das 18 aos 33 me-
ses de idade. A extensao estava correlacionada significati&g
mente com o uso dos tracos gramaticais mensurados na fala es-
pontanea das criancas tais como verbos auxiliares, pronomes,
flexdes verbais e raizes. Outro estudo que eQidencia a corre-
"lacdo entre extensdo e sofisticacdo lingliistica, também cita-
do por Menyuk (1975) € o de O'Donnell, Griflin & Morris (1967).
Neste trabalho, os autores descobriram que a extensao das uni
dades - T utilizadas, aumentava para nivel de grupo de idade
em amostras do jardim de infancia até o 79 grau, verificando-
sé um aumento significativo na extensdo média dos enunciados
entre o jardim de infancia e o 19 gréu e entre o 59 e 79
graus. Também foi constatado que as mudangas mais notaveis

no desenvolvimento sintdtico ocorreram entre estes niveis.

Outros trabalhos evidenciam resultados contrarios a es
tes da correlag&o entre o éumento.da extensdo e o aumehto da
sofisticacdo lingﬂfética; Cazden (1967, apud Menyuk, 1975 :“
162), por exemplo, descobriu que, numa comparacao entre a a-

quisicdo do nome e das flexdes verbais por 2 sujeitos, embora
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a extensdo média do enunciado de um sujeito fosse menor que
a de outro sujeito numa etapa comparavel, o sujeito com uma
extensdo média menor de enunciado tinha adqﬁifido mais fle-
x0es que o sujeito com uma extensdo média maior. Na opiniao
do autor, o sujeito com extensdo média menor tinha maior con-
telido lingllistico. Por outro lado, como atesta Menyuk (1975),
no uso de certas estruturas, o rendimento mais extenso de uma
oracao pode indicar um uso sinfético menos amadurecido que um
rendimento mais curto (por exemplo, "O menino que esta brin-
céndo,no jardim, & educado" e "O menino, brincando no jardim,

é educado").

Parece, portanto, que a extensdo média de um enuncia-
do € a '"descricdo de superficie'" da maturacdo linglistica em
algumas Qcorréncias. Isto €, a medida que novas estruturas
sao adquiridas, a extensdo do enunciado em aumento pode ser ©
"produto de superficie" desta maturacdo. Em outras ocorrén-
cias, as medidas de extensdo média do enunciado podem ser'"de-
sorientadoras" ou irrelevantes para o estudo da maturacdo . lin

gliistica" (Menyuk, 1975:163).

0 trabalho desenvolvido pelos sintaticistas, embora
limitado por seus pressupostos, trouxe novos e valiosos dados

para a investigacao.

Para eles, ée o cqmporfamento sintatico da gramatica
€ postulado como constituido por estruturaéydé base e tréng
formaé6es, o desenvolvimento continuo teria lugar de diver--
sas_maneiras: uso- de formas elaboradas de estruturas bdasicas
e uso de diferentes tipos.de operacoes transformacionais;H ob

servacdao das restricdes de selecdo; refinamento geral dos



processos lingliisticos.

Nesse caso, o incremento da complexidade na producgao
da linguagem nao pode ser simplesmente equacionado com o au-

mento de comprimento de sentenga ou com o output total da lin

- guagem, como quiseram alguns autores (cf., a este  respeito,
McCarthy, 1954). "Conplexidade seria a influéencia multifaceta
da na seqliéncia de aquisicéo.da gramética. Abrange os tipos
de operacgoes requeridas, seu nﬁmero, o dominio de aplicacdo

das regras, a concretude das relagOes expressas pelas estrutu
ras. Estas facetas se sobrepdem e, muitas vezes, operam simul

taneamente" (Rojo, 1981:17).

Os pesquisadores em inteligibilidade, somente apos
1950, comecaram a pensar'nos materiais de leitura para crian-
cas com novas consideragGes. Os trabalhos feitos peloé pesqul
sadores em aquisicdo da linguagem, psicolingﬂistaé e outros ,
em termos de critérios para determinar o que 5 complexo sinta
ticamente, comegaram a ser considerados pelos especialistas

em leitura.

Strickland (1962) & responsivel por estimular mudan
¢as na analise de inteligibilidade. Segundo ela, a complexida
"~ de lingliistica ndo pode ser necessariamente uma funcgao de ex-
tensao de sentenca, concluiﬁdo que os padroes da linguagém'
oral devem ser considerados em textos escritos.‘Outros pesqui
sadores (Loban, 1963, Hunt, 1965), seguindo a orientacao de
Strickland, descobriram.que a extensdo da sentenca & uma me- .
dida inadequada de dificuldade e desenvolveram novos méios
de segmehtarla linguagem. A felacéo entre’é extensao da sen-

tenca e a maturidade lingllistica também foi discutida. Hunt,
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por exemplo, ao constatar que as criangas mals jovens fendem
a usar sentencas coordenadas unidas por "e“, tornando a sen-
tenca mais longa, concluiu que a extensao da sentenga por si
ndo € indicativo de maturidade em linguagem. Loban (1963). su-

geriu que a flexibilidade dentro de um padrdo de lingua, pro

vém ser uma medida de maturidade lingllistica. Flexibilidade
resulta em subordinacdo e nominalizac¢coes que tém sido desco
bertos como Indices de maturidade (Loban, 1963; Hunt, '1965;

O'Donnel, Griffin & Norris, 1967, apud Glazer, 1974).

. Recentes pesquisadores (Bormuth, 1966, 1971; Hunt ,1970;
Fagan, 1971; Stoodt, 1972) descobriram gque quase todos os ele
mentos da linguagem (adjetivos, oracoes dependentes, adver
bibs,etc.) correlacionam-se com a dificuldade de materiais es
critos. Todos os elementos lingliisticos podem, de alguma for
mé, estaf envolvidos no processo de compreensao de leitura. -
Tentativas de desenvolvimento de formulas para incluir estas
variaveis tém resultado no desenvolvimento de instrumentoscqg

plexos de dificil uso pratico (Bormuth, 1969b).

0 instrumento desénvolvido por .Botel, Dawkins & Gra-
nowsky f(1‘972) — FORMULA DE COMPLEXIDADE SINTATICA - & uma

conseqlléencia destas novas consideracgdes.

2.6. A Férmula de Complexidéde Sintatica (FCS).

“Numa tentativa de suprir a auséncia de um guia vali--
do e confidvel para controlar a complexidade sintatica em ma
teriais de leitura, este esquema heuristico foi desenvolvido.

. Esta formula (Botel, Dawkins & Granowsky, 1972) especifica va



lores numéricos de 0, 1, 2 e 3 a cada elemento da lingua, ba-

seando-se sobre:

a) resultados experimentais do processamento das estru

turas pelas criancas;

b) estudos do desenvolvimento e desempenho da 1lingua-
gem oral e escrita usadas por criangas (Strickland; Loban;

Hunt; O'Donnell, Griflin & Norris);

c) a teoria transformacional que sugere serem as estru

turas linglisticas derivadas de estruturas subjacentes;

d) a intuigao dos autores, quando os dados experimen-

tais eram inconclusos.

O conceito de compiexidade sintdtica proposto na Formu
la de Complexidade Sintéfica, assenta-se em duas fontes de
andlise da linguagem: uma, experimental e a outra, tedrica,co
mo se evidencia nos itens a, b e c¢. Destas fontes, dois con-

ceitos de complexidade podem ser inferidos:

a) Um conceito psicoldgico que tem por base a aquisi-
cao das estruturas pelas criangas. As estruturas serao tanto
mais complexas quanto mais teﬁpo a crianga levar para adqui-
ri-las, em escala normal. Desta forma, o desempenho produti
vo, tanto oral como escrito, deve servir de base para a con-
ceitualizagao de cbmplexidade, apresentada em termos de difi
culdade. Os principais critérios, dentro da drea  experimen
tal, que delinearam as déciséés dos autores na ordenacdo e
avaliagao das éstruturas sintaticas em graus de relativa di-

ficuldade, foram:
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1. uma ordem "tipica" parecé existir na aquisicao da
linguagem. Isto signifiéa que,.enqﬁanto as criéncas possam es
tar em niveis diferentes de cémpeténcia sintatica, pode-se
esperar que elas todas entendam formas basicas de sentencas
(sujeito-verbo; sujeito—verbo—objeto;,Sujeito-vefbo-complemeg
to, por exemplo) e transformagdes simples que ocorrem em esta
gios iniciais de aquisicao (negati&as e perguntas, por exem-

plo).

2. Estudos sobre o desempenho da linguagem demonstram
que poucas formas compoem uma parte substancial da sintaxe
oral e escrita da crianca. Pareceria que este numero relati-
vamente limitado de formas sintaticas pudessem ser enfatizé

das em situacoes de leitura inicial.

3. Estes estudos também tém enfatizado a direcéq de
crescimento da maturidade no uso da linguagem.‘Dados experi-
mentais tém indicado que o aparécimehto tardio de estruturas
sintaticas apresentam .relativa dificuldade em situacdes de

leitura, principalmente para criangas mails jovens.

b) Um conceito formal (complexidade transformacional )

baseado na Teoria da Gramatica Transformacional, que postula
ds estruturas da linguagem dois niveis de andlise que atuam
no compoftamento lingliistico: um superficial e outro profun
do, sugerindo que regras transformativas sao usadas para rela
ciénar esses dois niveis. Expressa em sua forma mais rigoro
>sa, a hipotese transformativa prevé uma eXata correspondéncia_
um-a-um éntre o numero de etapas transformativas envolvidas
na geracao de uma sentenca e o tempo gasto para pfoduzir ou

decodificar essa sentenca. Partindo dessa base, deve ser pos
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sivel chegar a uma classificagdo por ordem de dificuldade pa-
ra tipos de sentenca baseado no numero de transformacdes re

queridas para gera-las.

Em base tedricas e experimentais (Greene, 1980) parece
. que oOs dois niveis de estfutura tem realidade psicolégica, em
bora as operagdes para extralir uma estrufura pfofunda signifi
cativa da ordem vocabularAda estrutura superficial nao tenham
que adotar necessariamente a forma de regras transformativas.
Quanto ao numero de transformac6es,reSultados experimentais
tém chegado & conclusdo de que o nimero de etapas transfor-
mativas ndo é o principal fator que afeta a facilidade com
que © conteudo semdntico pode ser extraido de sentencgas. Embg
ra exista grande controvérsia sobre os fundamentoé da teoria
e conclusoes pessimistas a respeifo da validade desta gramati
~ca como base para modelos de uso lingliistico, é evidente qﬁe
a consciéncia desses problemas e as pesquisas empiricas diri-
gidas para a solucao dos mesmos foram diretamente estimuladas
pela abordagem revolucionaria da linguagem consubstanciada na
teoria de Chomsky. Embora esta definigéo,.conforme literatu-
ra pertinente, seja bastante questionéﬁel (mas que se apresen
tava como correta aos pesquisadores pos -_65), ela por si mes
ma ndo invalida esta tentativa de seqllencializacado das estru-
turas siﬁféticas, em funcdo de sua relativaidificuldade, que
' segue substancialmenté a evidéncia dos fatos de lingua detec-

tados por pesquisas experimentais.

E patente na literatura pertinente a formula (Glazer,
-1974 3 Miller & Hintzman, 1975; Granowsky & Botel, 1974; Botel

'&'Granowsky,'l972; Botel, Dawkins & Granowsky, 1973), que
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as bases essenciails de seu desenvolvimento foram as assinala

das no item a e b.

Acrescente—ée, ainda, que a definicao formal ‘apresen-
~ta um ponto forte: € uma definigdo imanente de complexidade
‘sintatica. Definicdo que procura explicacdes imanentes na pro
pria estrutura, ou seja, nas provas lingliisticas fornecidas pe

la analise da prdpria sentenga.

?or este motivo esté medida serd referida como uma me
dida "inerente de complexidade" em comparacéo com a medida de
extensao da‘éentenoa que serda -referida .como medida "sintéti—
ca de complexidade" (Miller & Hintzman, 1975). Considerar "a
extensao da sentenca de per si.como uma boa definicao de com-
plexidade sintatica, pareée ser uma atitude de supersimplifi-
cacdo do que esta sendo estudado. A definicdo formal, conguan
to sujeita a reformulagdes para ater-se as novas argumenta-
coes dos lingllistas, esta em contraste com a tentativa sim-

plista de definir complexidade sintatica.

<Quanto ao papel da intuiééo,'uma das bases de elabora

cao da f6rmula, reconhece-se o seu valor inicial cientes, no

entanto, de suas limitagOes. Como, ds vezes, a intuigdo pode

ser influenciada por dados alheios a realidade enfocada; uma

avaliacéobassentada sobre dados de pesquisa,  torna-se maié
fidedigna. | | |

A férmula de complexidade sintatica é apresentada com

as Séguintes caucdes: a) devera ser usada juntamente com uma-“

medida de vocabulario; b) deve.ser considerada um ésquema pa-

ra  idéntificar as estruturas sintiticas qﬁe.afetam infeligi_

bilidade e élassificé;las em termos de sua complexidade rela-
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tiva, antes do que um instrumento preciso de medicdo; c) &€ um

" esforgo direcional ainda requerendo validagao posterior.

Os autores também apresentam algumas limitacoes deste
esquema: 19 o fato de que ha um nlmero dé fatores em vsintéxe
e ﬁuitos_em semantica que ndo se prestam prontamente d mensu-
ragdo e 29 ha poucos graus de diferencas em dificuldade sinta
tica'que nao podem ser classificados numa escala sem que se

~torne enfadonho para uso.

Esta formula € revoluciondria e marca uma nova tendén
cia no desenvolvimento de formulas para predizer a inteligibi

lidade de materiais de leitura.

E preciso,no entanto, qﬁahdo se lida com.férmulas de
inteligibilidade, levar em consideracdo que ndo se trata de
um instrumento infalivel, e sim que; quando usado com discri-
minacdo e critério, permite uma aproximacdo da medida de di
ficuldade que um texto pode apresentar. Outras variaveis, co
mo o interesse do leitbr e o proposito com o qual'a leitura
€ realizada, podem afetar profundamente o desempenho de um da

dd leitor diante de um determinado texto.

Em relacdo a estudos sobre inteligibilidade de textos,
Klare (1974-75) adverte sobre a neceséidade-de se‘estabelécer
é diferenca éntre medir_é predizer. Medida envolve julgamentob
e testes, assuntos que.seréo discutidos em seguida. A prévi—
sdo envolve o uso de formulas, provenientes em geral da.anéli‘,

se estatistica das varidveis consideradas relevantes pelo au

tor no estudo do texto.

A medida, segundo Klare, envolve participacéo direta
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de leitores. Esta participacdo pode ocorrer, em primeiro lu-
gar, sob a forma de um julgamento efetuado sobre certos mate

riais, ou testes de compreensao de leitura.

-

Mas, julgamentos e testes de compreensaoc nao permitem
prédizer o grau de dificuldade apresentado por um outro texto
_qualquér, ainda ndo analisado. Atrévés destes métodos, pode-
se, apenas, avaliar a inteligibilidade do texto que foi obje-
to do ‘teste ou do julgamento, sem transpor os resultados para

outros textos, ainda que do mesmo autor.

A predicao da inteligibilidade de um texto torna-se pos
sivel a partir da aplicacdo deAuma_férmula. Toma—se um deter-
minado.texto e, apos as andlises e calculos requeridos, esta-
belece-se o grau de dificuldade que o texto vai vapresentar

para leitores com determinado nivel de escolaridade.

Uma formula de inteligibilidade, portanto, usa conta
gens de variavels de linguagem num texto escrito a fim de pro
ver um indice da dificuldade provavel de tal texto para certo

tipo de leitores.

A presente pesquisa, comprometida com a resposta écpﬁg
tao "A complexidade sintatica 5 fator determinante na compre-
ensdo de leitura?", lancard mdo destes dois expedientes. Para
predizerbo nivel de dificuldade provavel dos textos, fara uso
da Formula de Complexidade Sintdtica, ja explicitada em suas
bases .de deseﬁvolvimento e, para medir a compreensao dos tex-

tos, fara uso da tecnica "cloze".
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2.6.1. A Férmula de Complexidade Sintatica: Justifica-

tiva da Escolha, LimitacOes e Adaptacdo.

A complexidade sintatica de um texto apresenta gﬁaﬁde
dificuldade de ser determinada. Formulas existem. Muitas difi
culdades sdo encontradas no estabelecimento destas medidas.
Tais dificuldades podem ser restringidas a duas: simplicida-
de e exaustividade - sdo duas forcas opostas; e preciso'descg

brir o ponto de equilibrio entre elas.

0 principio da exéustividade'impGe que se definam to-
dos os Indices, que se verifique a contribuicdo de cada um no
estabelecimento da medida de complexidade e que se descubra,
'enfre as diversas formulas, a que apresenta o maior nivel de
significancia. -

0 principio da simplicidade exige o estabelecimento de
formulas com a maior simplicidade possivel para facilitar sua

operacionalidade.

Simplicidade e exaustividade sdo duas das trés exigén-
cias do principio empirista de descriéao, apresentadas por
Hjelmslev (1975:10). "A descricao deve ser coerente, exausti=-
va e tdo simples quanto possivel. A exigéncia da coeréncia
prevalece sobre a déscrigéo exaustiva, e a exigéncia da des-

cricdo exaustiva prevalece sobre a exigéncia da simplicidade'.

Determinar o ponto de equilibrio entre estas duas ten
déncia - simplicidade e exaustividade é fundamental para se

encontrar uma formula coerente e operacional. -

‘A Férmula de Complexidade de Sintdtica, em comparacgdo

‘com as citadas no item 2.4.1, parece preencher as exigéncias
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do principio empirista de descrigdo. A sua coeréncia se forma
liza na sua propria definicdo de complexidade sintatica medi-
da, essencialmente em termos psicolingﬂisticoé com base no
desempenho do usuario da lingua, ordenando as estruturas ° em
funcdo da . producgao e compreenséo por parte do falante; o
seu carater exaustivo se formaliza no alargamento das explica
¢bes inerentes de complexidade considerando um nimero relati-
vamente amplo de elementos/estruturas que, de alguma forma
ou de outra, possam vir dificultar a compreensdo de leitura ;
a.sua operacionalidade se formaliza na relativa facilidade

de sua aplicacao.

‘A opcdo de se trabalhar com esta férmula assenta-se em
dois aspectos que a justificam: primeiramente, a definicao da
da d& complexidade sintatica - uma definicdo psicoldgica e uma
definicdo teérica fundamentada na gramitica transformacional
que, a despeito de seus principios serem questionidveis, tra-
cou novos rumos no estudo da linguagem, como fendmeno comple
xo que €. A direcdo proposta na formula se reveste substanci
almente numa orieﬁtacéo pedagogica. Em segundo lugar, justifi
ca-se a escolha por ser a mais coerente, exaustiva e operacio

nal em comparacao com as demais conhecidas.

Ao lado destes pontos, contrapomos outros que se reves:
tem como limitaCSeé a sua utilizacdo: a) o fato de ser - uma
férmula estabelecida com base na lingua inglesa. Sabe-se que
os diversos sistemas lingfiisticos diferem entre si ndo quan-.
fo a substancia, mas quaﬁto a forma.(Saussure,‘197l:l3l). Con
tornou—seieste ponto assumindo a hipdtese de existéncia  de

universais lingllisticos, determinando a estrutura subjacente
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de todas as linguas que, conquanto, seja ainda uma questdo de
debate entre os lingllistas, provou ser estimulante e fecunda;
b) a adaptacao dé férmula para a lingua portuguesa. A ausén-
cia de pesquisas em lingua portuguesa que consubstanciassem o
deSenvolvimento e desempenho dé criancas ém liﬁguagem escrita
e oral dificul%ou bastaﬁte o presente trabalho. Nao foram lo-
calizadas, pelo menos, no levantamento bibliografico realiza
do pela pesquisadora. Queimadas varias etapas de pesquisa, a
adaptacdo da formula a lingua porfuguesa foi feita com um mi-
nimo de cuidado: a) eliminacdo de estruturas inglesas ndo cor
respondentes em lingua portuguesa; b) estruturas de ‘lingua
portuguesa nao correspohdentes em inglés foram observadas,mas
nio incluidas na férmula; c) atentou-se para o fato de que
determinadas estruturas, aparentemente correspondentes em
lingua portuguesa, pudessem apresentar dificuldades maiores em
portugués; d) algumas estruturas distintas em lingua inglesa,
mas ndo substancialmente diferenciadas em lingua portuguesa fo
ram colocadas em um .s6 item. A adaptacéo da férmula pode ser

vista -em. Anexo 1.

Uma analise de questionamento desta formula constitui

por si sO um outro tema dissertativo que deverd ser feito. A
falta desta analise & uma das limitacdes do presente traba-
“lho.

2.7. Técnica "Cloze"."

Devido a sua utilizacdao para medir a compreensao dos

textos, esta técnica merece um destaque nesta pesquisa.
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Em 1953, Wilson L. Taylor apresentou uma nova medida de
inteligibilidade que, a seu ver, era livre de muitas desvan-
- tagens das medidas tradicionais, especialmente pela facilida
de de construcgdo do teste e quantificacdo dos dados. Desde
1953, tem havido um numero conéiderévéi dé pes@uisas envolven
do este procedimento e éeus usos (Bormuth, 1967, 1968; Rankin
& Cuihane, 1969 e Gallent, 1965; Taylor, 1956-1972, apud Mat
thews, 1975). Inicialmente, o interesse de pesquisa se concen:
trava em relacionar a metodologia.dd.procedimento cloze e a
confiabilidade e validade de ele funcionar como uma medida de
inteligibilidade de materiais escritos (Taylor, 1953).. Poste
riormente, o interesse'centrou—se também no uso do "cloze" pa
ra medir a compreensao de leitura e suas possibilidades como

técnica de ensino (Sabol, 1975).

Neste método, elimiﬁém—se pélavras de um texto, colo-
cando-se espagos vazios pontilhados no lugar das palévras eli
didas. A tarefa do sujeito € preencher estes espagos com a pa
1av£a elidida, que deve ser "adivinhada". Taylor.deu o nome
"cloze"™ a esta técnica, derivando-o dev"closure", termo que
a psicologia gestaltica "aplica a tendéncia humana de comple-
tar um padrdo familiar mas ndo completo - ver um circulo que
brado como inteiro, por exemplo, completando mentalmente as

falhas" (Taylor, 1953:415).

Weaver (1965, apud Matthews, 1975) sintetizou a pesqui
- sa e as idéias de Taylor e outros, tornando claro em suas.
observac6es_e contribuigoes, que a so1uc§o de testes "cloze"
é primeiramente uma atividade cognitiva e concluiu que o lei

tor, ao fazer um teste "cloze", estd basicamente engajado em
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uma atividade de pesquisa.

- Esta descricéo de um organismo pesqﬁisando atraves de
solucdes possiveis assemelha-se a explicacgdo da teoria _ do
processo de leitura de Smith,(1971, 1978). Weaver, Smith véem
leitura como essencialmente uma atividade de "pesquisa'", em
que o leitor investiga através de seu proprio plexo de experi
éncias de lingua e de mundo, usando suas taticas de selecgao
e antecipacdo para extrair significacao do material escrito.
Desta forma, o procedimento "cloze" parece ser compativel com

a definicdo de leitura proposta no capitulo I.

2.7.1. Procedimento "Cloze": Construgdo e Cbntagem.

A construcdo de um teste cloze é simples e direta. Ini

cialmente um numero x de palavras sdo omitidas de um texto
escrito e substituidas por uma linha pontilhada de extensao
padronizada.

Cada 52 palavra ou mais & omitida. Em relagdo a pro-
porcao de palavras que deveriam ser eliminadas, MacGinitie
(1961, apud Molina, 1979) conciui que o contexto em torno de
uma lacuna quaiquer.além de 5 palavras néo ajuda a completar
aquela lacuna. Isto levou alguns autores a concluirem que o
completamento de uma lacuna seria uma tarefa de natureza an-

tes sintatica que semantica.

'Salzinger,; Portnoy & Feldman (1962) concluiram que a
eliminagdo de cada 52 palavra produz Stimos resultados para
contextos distribuidos bilateralmente, isto &, com contexto

precedendo e seguindo as palavras omitidas.

.0
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Na preseﬁte pesquisa, o limite maximo de contexto de-
terminado pafa o apagamento das palavras foi de 7% palaVra.
A opgao deste intervalo de apagamento assenta-se em trés pon-
tos: primeiramente no fato de que, ao contréfio do que se po .
deria pensab, o contexto além de cinco palavras em torno de
uma lacuna, nao ajuda a completar esta lacuna (MacGinitie R
1961); segundo, no limite médio (7 termos) de processamen-
to da Memdria de curta duracgdo (Smith, 1978)3; e, finalmente,
nos resultados do pré-teste, que evidenciaram um cansago por
parte ‘dos sujeitos na execugdo da tarefa. Isto provocou o a-

largamento do intervalo de apagamento de modo a diminuir o

total de palavras elidididas.

Para calcular um teste cloze, simplesmente calcula-se
o numero de "adivinhagdes" corretas de palavras omitidas. 0
calculo relaciona-se com a percentagem das "adivinhagces" cor

retas feitas das "adivinhagles" possiveis.

Emboré Taylor e outros ﬁrefiram somente o cialculo de
respostas literais, sob o fundamento de Que € mais fdcil manu
sear, outras possibilidades de célculé mais detalhadas = tém.
sido propostas. Blaney (1972), Fillenbaum, Jones, Rapoport
(1963) (apud Matthews, 1975) mediram tanto as respostas lite-
rais quanto a forma gramatical. Cleman.& Miller (apud | Mat-
thews, 1975) afirmaram que pafa medir IG (information Géined),
uma insercdo é considerada correta somente se o sujeito inse
rir a'palavra-exata que foi omitida, com excecdo somente a’

. mudangcas em tempo e nimero que serao aceitas.

"Taylor & Woldman (1970; citado por Matthews, 1975) des

creveram trés métodos de definir critérios para respostas cer
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tas: ... uma resposta pode ser considerada como certa quando
for: 1) a mesma palavra originalmente elididaj; 2) a mesma ou
uma alternativa aceitdvel semantica e gramaticalmentej; 3) ti

ver a mesma classe gramatical da palavra elidida sem conside

rar o significado vocabular.

Embora muitos pesquisadores admitam preferéhcia de cal
culo, nenhum método tem sido conclusivamente estabelecido co-
mo a répresentacao mais acurada de habilidade de leitura. 0
presente estudo vai calcular ambas respostas literais e con-
sistentes contextualmente com base em trés pontos que a justi
ficam: 19 ha evidéncia de que as respostas ndo literais  sdo
apropriadas ds bases de informacdo disponivel para o  leitor
(Matthews, 1975); 29 a relacdo leitor e texto explicitado . no
capitulo I, deixou evidente a posicdo de que o ato de ler &

um ato humano e, por conseguinte, criativo, atiyo. 0 leitor
extrai do texto um sentido que elabora a parfir de sua pré-
pria visao do mundo. Assim, ©O leitor esta, em réferénéia ao
materidl escrito, numa relacdo interna, intima; 3?2 o carater
seletivo de leitura - o leitor equaciona o material escrito
seletiQamente. Desta forma, nao considerar as respostas, den
tro de um critério mais amplo de correcgdo, contradiria o as-

pecto humano e, portanto, criativo do ato'de_ler.

2.7.2. Significado Lexical e Significado Estrutural.

0 sentido de uma frase €& dado ndo apenas pelas pala-

vras isoladamente, mas pela maneira pela qual as palavras in

teragem entre si (Smith & Goodman , 1971). Fries distingue dois
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tipos de significado que as palavras numa sentenca podem trans
portar: o lexical e o estruturél. 0 significado lexical vrefe
re-se as palavras como elas sdo definidas em um dicionario;pa
lavras cuja funcao primeira em uma sentenca é definifivamente
nao estrutural? isto é,.nomes, verbos, advérbios e'adjetivos.
Significadb estrutural é indicado por um sistema de pistas

morfoldgicas e sintaticas.

Empregando os conceitos de- Fries, Rankin (1959) desco-
briu que a omissao de nomes e verbos de uma sentenca reduz a
quantidade de significado lexical na sentenga mais do que a
quantidade total de significado estrutural. Ele confirmou suas
hipoteses de que o teste "cloze" com somente omissSeé de no-
mes e verbos medirdo compreensdo lexical melhor do que com
ﬁreenséo estrutural e que os testes "cloze" com omissoes de
palavras arbitrariamente de qualquef classe gramafical medira

compreensdao estrutural melhor do que compreensao lexical.

Ao apresentar é nova teécnica, Taylor relatou dados mos
trando que, ela, consistentemente, ordenava tréchos de leitu- "
ra na mesma ordem que o faziam as formulas apresentadas por
Flesch (1958) e Dall-Chall (19u8), costumeiramente tomadaé co
mo critério paré validar novas formulas e mostrou, tambemsque
a ordenacdo ditada pela técnica "cloze" se mantinha, qualquer
que fosse o sistema empregado para eliminag¢do de palaQras.Deg
ta maneira, nio fazia diferenca que abeliminacéo fosse siste-
matica ou auﬁtSPia com baixa (10%) ou alta (20%) porcentagem”
de eliminacao de palavras. A suposicdo basica era a de que,
se um nﬁmero suficiente de palavras fosse omitido, todas  as

categorias de palavras seriam eliminadas na proporc¢do em que
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tais categorias realmente ocorrem num texto gqualquer.

Como a capacidade de utilizacéo do conhecimento sinta-
tico do leitor é ponto fundamental nesta pesquisa, acredita;
se que o sistema para a eliminacao de palavras mais.ﬂAadequa—
do seja o critério de eliminacdo aleatSria, posigao corrobora
da pela confirmacdo das hipdteses do trabalho de Rankin

(1959).

2.7.3. Sintaxe como um Fator no Reconhecimento e Com-

preensao de Palavra.

Estudos de sintaxe como um fator no reconhecimento e
compreensao de palavra influenciou a intengdao do teste "cloze"

usado heste trabalho.

Dos resultados de um estudo de aquisigao da linguagem -
oral conduzido na pré-escola, Brown (1956, citado por Mat-
theﬁs, 1975) concluiu que muitas palavras de certas classes

gramaticais, nominalmente nomes e verbos, tém caracteristi-

cas semanticas distintas pelas quais elas sao distinguidas.
Ele demonstrou experimentalmente que a qualidade da classe
'gramatical de uma palavra nova sendo aprendida serviu como

uma pista para o significado da palavra.

Clay (1968, citado por Matthews, 1975) estudou os er-
ros .de leitura oral de leitores iniciantes para determinar
a influéncia possivel do seu entendimento de:sintaxe éobre Vd
sélecéo de suas respostas. Ela posicionou que uma'v crianca

experiencia algumas dissonancias cognitivas quando seleciona
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uma palavra inconsistente com pistas semanticas, sintdticas
e fonémicas na linguagem, e que a resolucdo desta dissonancia
é freqllentemente a razdo para a corregdo de respostas errd-

das.

Weber (1978) investigou a influéncia que a estrutura
gramatical de materiais de leitura tem sobre o desempenho de

leitura oral de criancas de 19 grau. Ele descobriu que quase

dois tercos das palavras mal interpretadas pelos estudantes
adaptaram-se a estrutura gramatical da sentenca em que elas
apareciam. Em sua andlise sobre os erros de leitura, Weber

-

descobriu que a maioria das respostas erradas pertenceram - a
mesma classe gramatical e tinham o mesmo significado da pala-
vra original impressa. Ele também descobriu que as’ substitui
¢bes verbais se adaptaram em pessoa e numero do verbo impres-

SO.

Salup (1975) comprovou que a técnica "cloze" &  sensi
vel a diferencas de vocabuldrio e uso correto da gramatica

em grupos de bons e maus leitores.

Estd claro dos resultados destes pesquisadores que a
sintaxe & um fator importante na habilidade da crianca para
processar o material de leitura e resolver palavras nao-fami-

liares.

Entre as vantagens apresentadas pela técnica "cloze',
Taylor (1953) chama a atencao para o fato de que elé permite
analisar materiais de estilos variados, cuja dificuldade pode
nao estar_propriaﬁente no nimero de palavras empregadas por
sentenca ou na. extensdo sildbica das palavras, e sim na forma

como as palavras sao usadas.



101

2.7.4. Técnica Cloze - Justjficativa da Escolha.

A utilizacdo do teste "cloze" deve-se 3 facilidade de
elaboracdao do teste, que exige apenas o apagamento de pala-
vras de um texto a intervalos fixos,.é_fécilidadé e objetivi-
da&e na correcdo do mesmo, a élta correlacdao entre os resul
tados do teste cloze e os resultados de testes convencionais
de leitura; a comprovacdo da confiabilidade e validade do
"cloze" como medida eficiente de compreensao de leitura (Bor-
‘muth, 19683 Rankin & Culhane, 1969; Magalhaes 1980); ao fato
de que ela mede compreensao enquanto ela ocorre e nao -depois
que ocorreu. Uma definicgao do processo de leitura foi assumi-
da como valida por este estudo. Como descrito por Smith(1971,
1978), eéta definicao caracteriza leitura como um processo
seletivo em que o leitor aplica o somatdrio de sua experién-
cia e seu conhecimento de lingua (semdntico, sintatico), para
extrair, de um minimo de pistas disponiveis, o significado do
material escrito. A escolha do "cloze" estd em acordo tedrico
com esta definic&o..Embora fazer um teste "cloze" e ler sejam:
duas atividades de natureza bem diferente hi certos procedi-
mentos comuns a ambos. No teste cloze, o sujeito deve inferir
termos apagados mediante a utilizacéo do contexto fornecido,
procediménto_este semelhante a inferéncia de termos deséonhgl
cidos na leitura; deve também, como na leitura, utilizar indi
ces textuals apropriados para inferir e predizer de maneira
pertinenfe_(pob exemplo, na leitura deve determinar os limi-.
tes da unidade pertinente para posterior processamento; - no
"cloze" deve determinar os limites pafa o preehchimento coe-

rente); por fim, devem ser utilizados, padrdes de movimento
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ocular semelhantes (movimentos regressivos, por exemplo) quan
do ha incompreensdo na leitura, e incerteza no "cloze" (Klei-

man, s/d).

<

H4d, no entanto, diferencas entre o teste "cloze" e a
leitura. A mais forte parece estar no fato de uma se tratar
de uma situacao de teste. O aspecto competitivo, na presente
pesquisa, foi minimizado mediante esclarecimentos e instru—
¢bes prévias ao teste. No enfanto, muitas criéncas ignoraramn
tais instrucdes, preferindo a resposta automatica & vrefleti-
da. Céhtudo, toda atividade no contexto escolar & competiti-
va € nao acreditamos que a leitura na sala de aula fuja dessa

caracterizacao.

2.8. Justificativa do Presente Trabalho - Objétivos e Hipote-

sSes.

A importancia atribuida na atualidade & utilizacdo efi
ciente de leitura justifica a énfase emprestada aos estﬁdossg
bre inteligibilidade de textos. No Br;sil, entretanto, estu-
dos nesta area sdo raros, até o presente momento. Foram loca-
lizados, pelo menos no levantamento bibliografico . realizado
pela autora deste trabalho, trés pesquisas nesta area: a da
professora Olga Molina (1979) - "Avaliécao'da inteligibilida
de de livros diddticos de 19 e 29 graus pdr meio da técnica
'@lozeé, cujos resultados mostraram que as vériéveiS»i "graus”
de escolaridade" e "sexo" podem ser consideradas relevantes ,
no toéanfe‘aos sujeitos bem como a "extensdo da frase", = no

tocante aos textos; o da professora Maria Cecilia Camargo Ma-
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galhdes ~ "0 nimero de argumentos novos na compreensdo, " na
recordacdao e no tempo de leitura" - qué evidencia muitos as-
pectos considerados impoftantes para os professores e autores
de livros didaticos, abrindo um leque de problemas que devem
ser investigados para uma melhor cohpreenséo das . dificuldades
de leitura dos alunos; e o da professora Vera Regina A. Perei
ra - "Alguns fatores envolvidos na compreensao de leitura',
que , partindo da constatagdao de que a dificuldade de voéabulé
rio e a complexidadé sdo importantes elementos que . oferecem
dificuldades de compreensao do material de leitura, empfeeg_
deu um trabalho comparativo entre as duas variaveis de modo a
evidenciar qual dessas duas variéveis,apreséntarese—ia como
principal responsgvel da dificuldade de compreensao. 0s resul
tados pareceram indicar que a dificuldade de vocabulario teve
efeito mais significativo. Concluiu a professofa que‘"a fim
de facilitar a compreensdo do texto dos livros didaticos, e
conseqﬂentemente, o) aprendizado;sugere-se’a conveniéncia de
adaptar o vocabulario e -a sintaxe dos niveis de ~maturidade

lingliistica dos alunos".

Parece, pelos dados de peéquisas em outras culturas e
em 1ingua portuguesa, aplicadas a situagdo brasileira, que
semantica e sintaxe sdo elementos que, de alguma forma ou de
outra; facilitam ou dificultam a compreensdo de leituré. 0 in
teresse neste trabalho é unilateral, isto &, detectar o efei-
to de -uma variavel - Complexidade Sintética‘— na .compreenséo
de leitura, ciente, no entanto, de que butras_variéveis exer-
cem influéncia na compreensdo e que, desta forma, pesquisas

terdo de ser empreendidas no sentido de detectar o efeito des
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tas variaveis. Pensa-se que somente a totalizacdo do conjun-
to das variadveis passiveis de ter efeito significativo na lei
tura € que responde pela inteligibilidade do ﬁaterial escri-
to. Este trabalho tenta responder a uma pequena parcela deste

conjunto.

Em resumo, o presente trabalho foi concebido com o se

guinte objetivo geral: avaliar o efeito da complexidade sinta

tica, como definida pela Férmula de Complexidade Sintdtica de
sensolvida por Botel, Dawkins & Granowsky, na compreensdao de

leitura, medida pela tecnica cloze.

Como objetivos especificos:

a) estudar a importdncia da varidvel nivel de escolari
dade relacionada ao leitor, sobre a compreensao de

leituray

b) estudar a importdncia da varidvel nivel de escolari

dade sobre a variavel complexidade sintatica;

c) levantar a possibilidade.de se utilizar a Férmula

de Complexidade Sintatica na lingua portuguesa.

Muito embora o planejamento e o desenvolvimento da pes
qﬁisa e.de igual modo a revisao da literatura pertinente te-
nham acenados para outros problemas e aspectos igualmente im-
portantes.e dignos*de interesée,>fez—se.um'esforéo deliberé—
do no sentido de tanto quanto possivel, cingir este trabalho

aos objetivos inicialmente propostos.

Num esforco de descobrir e examinar o efeito da comple
xidade.sintdtica sobre a compreensdo de leitura de alunos em

niveis de escolaridade distintos, as seguintes hipéteses fo-
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Especificamente, as seguintes hipdteses nulas foramtes

" tadas:

HipStese 1 -

HipOtese 2 -

HipStese 3 -

Hipdtese 4 -

Ndo existe diferenca significétiva de desempenho
dos alunos de um mesmo.nivel de escolaridade ,nas
versoces A, B, C e D - distintés uma das outras
pelo grau de complexidade sintitica que apresen
tam - em todas as combinacdes possiveis: A - B;

A-CyA-DyB-C; B ~-~D; C-~D.

Nao existe diferénca significativa de desempenho
dos alunos de niveis de escoléridaderdistintos -
estes em todas as combinacoes possiveis; 28 =43,
28 - 62 e 4¢ - 62 - numavmesmavverséo.A - B - C

- D.

Ndo existe diferenca significativa de desempenho
dos alunos de niveis de escolaridade distintos ,

combinados entre si, nas versoes A, B, Ce D,

em todas as combinacdes possiveis: A - By A - C;

A-D;B-C3;B-D; C-D;B-A; C-A;D - A;
C-B;D-BeD-C.

Nao éxiste diferenca signitivativa de desempenho
de todos os alunos nas versoes A, B, Ce D, - em

todas as combinagdes possiveis.



CAPITULO IIIX

METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1. Método
3.1.1. Sujeitos

Participaram deste estudp 255 alunoé do 19 grau, das
23, 42 e 62 séries, sendo 81 alunos da 22 série, 87 alunos da
43 série, 87 alunos da 62 série, distribuidos em trés turmas
para cada série, segundo critério de desempenho dos alunos,
adotado pelb Estabelecimento de Ensino: nivel alto, médio e
baixo.>Estes alunos, em fase final de curso,.estavam matricu- .
lados no Colégio.de Aplicacéo, que se define como uﬁ' colégio

"Laboratdrio" da Universidade Federal de Santa Catarina.

Desses 255 alunos, correspondentes a quase totalida-
de da populacdo de alunos de 22, 4@ e 62 séries do Colégio de
Aplidacéo, somente 180 alunos constituiram o grupo de  dados

nesta pesquisa. O sorteio dos elementos da amostra foi reall
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zado levando-sé em consideracdao a existéncia dos estratos de
modo que estes_fosSem.convenienteménte representados na amos
tra. Este procedimento & conhecido como AMOSTRAGEM ESTRATIFI—
CADA UNIFORME. Igual nimero de elementos em céda estrato foi
sorteado: 20 elementos. Desta forﬁa, 60 alunos distribuidos
em numero igual em 3 estratos (alto, médio e baixo)constituem
o grupo de alunos da 22 série; 60 alunos, distribuidos em i-
gual numero em 3 niveis, constituem o grupo de alunos da ya
série e 60 alunos, também distribuidos em 3 niveis, formam
o grupo da 6% série, garantindo-se, assim, uma distribuicgao

relativamente uniforme dentro do grupo e entre os grupos.

3.1.2. Instrumento.

A dificuldade de leitura de um texto pode ser inferi--
da através da compreensdo do mesmo. Pode-se estabelecer uma
razao inversamente proporcional entre o grau de dificuldadede

leitura e o seu grau de compreensao.

0 instrumento para esta experiéncia consistiu em testé 
"cloze", aplicado a 4 (quatro) versoes (Modelos) de um texto

infantil.

Definidas as versdes em termos de Tndice M&dio de Com
plexidade; grau de dificuldade do periodo e grau de dificulda -
de da -estrutura, partiuése para_a elaboracéono teste "clo-
ze".

~ Inicialmente, adotamos um intervalo de apagamento  de

palavras de 5 em 5, dando-nos um somatdrio de, em média, 50
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palavras elididas. Considerando-se este total bastante alto ,
somado 3 extensdo da histdria e considerando-se o.nivelb de
alunos que se submeteriam ao teste, decidiu—sé estender este
intervalo para 7, o que nos deu um total de 39 palavras elidi

das, padronizado para cada versao.

Este intervalo 7 nao foi fixo no "cloze" pois procu-

rou-se atender a algumas recomendacoes:-

a) evitar omissdo de palavras muito especificas da his
toria
b) evitar omissdo de palavras ja elididas anteriormen-

te.

0 intervalo 7 foi o limite maximo. Quando acontecia
este intervalo 7 recair ém uma destas situacdes acima, era
apagada é palavra imediatamente anterior. Ndo se adotou o cri
tério de posterioridade com base no postulado de que o n¢ 7 &
o limite médio de processamento da memdria de curta duracgo

(Smith, 1971, 1978).

Duas oriéntacGes, respectivamente de Bormuth & Rankin,
foram édotadas na construcao do cloze para esta experiéncia:
a) o primeiro periodo de cada versdo foi'éonServado'_intacto,
de modo a pfover contexto precedente para'a primeira lacuna ;
b) a omissdo de palavras foi feita arbitrariamente ( procedi-

mento justificado no capitulo»II, item 2.7.2).

0 espaco "cloze" foi assinalado por intervalos fixos
de 10 pontos. Acrescentaram-se parénteses a estes  intervalos,
por o pré-teste com criancas e adultos ter evidenciado confu’

"sdes quando o espaco "cloze" ocorria em situag¢do inicial de
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periodo coincidindo com final de’optro pefiodo. Em segundo
pré-teste, comprovou-se que este elemento - parénteses -  nao
acrescentou.dificuldade na realizacao do teste pelos sujeitos
e, pelas respostas, Qonstatou-se que este elemento evidencia,

até certo ponto, situagdes do tipo em questdo.

Na contagem das palavras para a construcao '"cloze" das
versdes, OS nomes proprios acompanhados de pronomes de trata

mento foram considerados em conjunto.

As versces em "cloze" podem ser verificadas em Anexo
4, juntameﬁte com a relacgao emiordem das palavras elididas em
cada versao. As palavras elididas podem ser definidas em duas.
espécies: palavras lexiéais e palavras relacionais / estrutu-
rais, segundo distincao de Fries (1959). As palavras lexicais
(incluindo nomes, verbos, adjetivos e advérbios) foram - apaga
das em nimero bem maior do que as palavras relacionais/estru-
turais (incluindo artigo, préposicéo, conjunééo, pronome). Is
to eQidencia a suposicdo basica de Tayibr (citado por Molina,
1979:38) de que, todas as categorias de palaQras sao elimingf

das na propor¢ao em que tais categorias realmente ocorrem num

texto.

3.1.3. Manipulacio da Variivel - Complexidade Sintati-

ca.

A complexidade de uma frase envolve elementos além da
dificuldade das palavras. Pesquisas tem demonstrado que as ca

racteristicas sintaticas das frases influenciam a = compreen-
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sio de leitura (Bormuth et alii, 1970)}

Muitos esforcos tém sido feitos para medir a complexi

dade sintatica das frases e muitas férmulas foram propostas.

A Férmula de Complexidade Sintdtica adaptada para uso
nesta experiéncia (Anexo 1) assevera valores de 0, 1, 2, 3 as
estruturas de acordo com sua relativa dificuldade. Resumida

mente, o grau - 0 define estruturas do tipo SV (ADV) e SVC e

"os graus - 13 2 e 3 definem estruturas que interferem nas es
truturas acima: o grau - 1 define estruturas que interferem em
SV (ADV) e SVC; o grau - 2 define estruturas interferentes do
tipo oracoes subordinadas e o grau - 3 define estruturas - in
terferentes absolutas (gertndio, participio, infinitivo). Es
ta seqllencializacdo estd de acordo com a hipotese de que = a

interrupg¢do aumenta a carga do processamento (Miller & Chomsky,

1963; Invge, 1960; apud Richek, 1976:804).

Segundo Schlesinger (1968:85—70)'a pesquisa tem mos -
trado que: (1) quanto mais tempo o leitor tiver de _ cérregar
uma informacao na mente, antés éue a frase seja resolvida,
maior sera a dificuldade; (2) quanto mais informacdo o leitor
tiver de carregar, antes da resolucao da frase, maior sera a .

dificuldade.

Na manipulacdo da estrutura frasal, de acordo com a
formula, partiu-se dos seguintes principios e orientacdes ba-

sicas:

a) Frase ou periodo & todo enunciado suficiente por si
" mesmo para estabelecer comunicagao (Garcia, 197u4:
7). 0 sentido basico da frase € expresso, normalmen

te, na relacdo sujeito-predicado.
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b) Qualquer coisa que seja acrescentada ou‘ e€liminada
nesta relacSo e/ou qualquer coisa que interfira com
esta relacdo, € provavelmente uma difiduldadé. -0
grau de dificuldade de elementos acrescentados, eli
minados, interferentes e o tipo de estrutura dos
elementos recebe na Férmula de Complexidade Sintati

‘ca um grau de acordo com sua relativa dificuldade.

~¢) A cada sentencga (= periodo) no texto € determinado

um valor. de complexidade. Estes'valoreé sao calcula

dos para obter a razdo de complexidade para todo
o texto. - Indice Médio de Complexidade Sintaticado
texto.

d) A estrutura basica da oracdo principal € determina
do um valor de 0,1, ou 2 e os valores sao adiciona-
dos aos tracos adicionais ou estruturas que somam

dificuldade.

3.1.4. Montagem do Teste

.A:procura'de'textos que servissem ao proposito central
deéte trabaiho, concentrou-sébem um pbnto: os textos deveriam
ser éséritos por criancas. Toda atencdo foi dada a’isto, uma
- vez que ninguém melhor do que a‘crianca conhece.o seu mundo
e sobre ele pode escrever sem risco de vioienté—io. Este pon-
to foi grandemente facilitado ao ’ﬁermos em mios uma céleté—
nea’de_"Histérias de Criéncas para Cfiancaé"ﬂﬁ82)¢pw, sem duvi
da, retrata com fidelidade o seu somatério dé experiéncias (de

_lingua, de mundo). Esta coleténea‘foi'o resultado de um con-



112

curso de histdrias infantis'promovidoventre_alunos matricu-
lados da 42 a 82 série do 19 Grau, em Santa Catarina,vcom o
objetivo geral de "incentivar nas escolas de 19 grau.o interes
se pela boa literatura, mediante o desenvolvimento da livre

- criatividade e do exercicio das habilidades de composigdo re-

dacional concretas".

Das 30 histdrias que compdem o livro, uma foi escolhi
. da: "0 Ratinho Cientista" (Anexo 2). Optou—sé pela narrati-
va por ser esta uma estrutura com a qual a.crianca se depara
mais freqllentemente no contexto escolar‘é cuja producdo tam-

bém é ensinada na aula de redacdo.

Esta historia foi reestruturada, a nivel sintatico, em
4 versoes (Modelos), cada uma correspondendo aos valores 0,1,.

2, 3 definidos pela‘Férmula de Complexidade Sintatica.

A aplicacdo da fdérmula na reestruturacdo da historia
exigiu a definicdo de trés componentes; o Tndice Médio de Com
plexidade Sintatica (IMC), o grau de dificuldade do pefiodo;e
o grau de dificuldéde da estrutura, que sdo és componentes es
senciais para se fazef a diferenciacdo, a nivel sintatico, en

tre as versoes.

A falté de literatura significativa e détalhada  sobre
o desenvolvimento da férmulé e sua aplicacéo.em‘situac6es con
cretas, dificultou a definicao destes componentes em termosde.
sua aplicacéo no teste, levando-nos a tomadas de decisdes em-
-piricas, com base em umféstudo parcial dos textos seleciona-
dos em compéndios didaticos de comunicagao e expressao desti-
nados-évclientela de 19 grau e, ate cerfq pornto, decisdes in

tuitivas.
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Em definigdo dos 3 componentes, os seguintes critérios,
que constituiram as bases de reestruturacdo a nivel sintati-

co do texto selécionado, foram estabelecidos:

a) Indice Médio de Complexidade Sintdtica do texto(IMC)
- define-se como a média aritmética dos valores de complexidade

dos periodos que constituem o texto.

Segundo recomendacdo dos autores da formula, a compleé
xidade sintatica de materiais de leitura deve ser graduada a
partir do valor - 0 de complexidade até um nivel de leitura
terminal. Assim, ainda segundo os autores,‘a complexidade sin
tdtica de materiais preparados para um programa inicial - de
leitura deve comecar no nivel de valor - 0 e progredif paraum

valor médio de complexidade de 3.0 a 4.0.

Com base nestas recomendacoes e considerando—se que ©
interesse desta pesquisa se concentra na definicido de materi
ah;de]éimnﬁ para ua fase inicial, o seguinte critério que defi
ne o espaco de ocorréncia do IMC para cadarverséo, foi éstabg
lecido: o espaco de ocorréncia do IMC na 12 versdo (A) & 0 a
0.9; 22 versdo (B), 1.0 a 1.9; 3@ versdo (C), 2.0 a 2.9; e

4a versao (D), 3.0 a 3.9.

b) Grau de dificuldade do periodo define-se como o so-
matorio dos valores de complexidade dos elementos/estrﬁturas

que constituem o periodo.

Embora este componente seja fundamental na definicaodo
IMC de qualquer texto, nenhuma colocacao & feita a seu respei
to pelos autores da formula. Desta forma, a decisdo que se

tomou em relacdo a este componente foi baseada na freqliencia
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do grau de dificuldade de ﬁeriodos.de textos selecionados da
colecdo de livros-didatico para comunicacdao e expressao de
1a 3 ua série, adotado pelo estabelecimento de ensino onde
efetuamos a pesquisa.*'A andlise dos textos evidenciou que os
'graﬁs dé-dificuldade do periodo mais freqlientes sdo: 0, 1, 2,

3, 4, 5, 6 e 7. Valores mais altos tinham carater seletivo.

- Com base nisto, o 29 critério de diferenciacao entre
-as versoes foi definido: o grau de dificuldade dé periodo na
12 versio (A) devera ser de 0 a 23 na 22 versdo (B), de 0 a
5; na 32 versao (C), de 0 a 7-e na 42 versao (D), de 0 a 9,
sendo, no entanto, recomendado que se tentasse colocar em pre
domindncia os valores 0, 1, 2, 3 que definem respeétivamenté

as versoes A, B, C, D.

c) Grau de dificuldade da estrutura -~ tracos adicio-
nais ou estruturas que somam complexidade aos quais a formula

confere graus de 0, 1, 2 e 3.

Em funcdo deste componente, definiu-se, a principio,

o 39 critério de reestruturacdo: a 12 versdo (A) caracterizar

se-a pela ocorréncia de estruturas de valor —.0; a 22 versao
(B), pela ocorréncia de estruturas de valor-l;a'3§. versdo
{C), pela ocorréncia de estruturas de valor - 2; e a 4@ ver-
sdo (D), pela ocorréncia de estruturas de valor - 3;.

. A primeira tentativa de reestruturacdo do texto origi-
nal demonstrou ser praticamente impossivel reconstruir o tex

to em quatro versoes com somente estruturas de valor 0, 1, 2,

% I C o~ o v s :
Mundo Magico: Comunicacao e Expressao de Lidia Maria de Mo-
" raes & Mariana Andrade - 12 a 4@ serie, Editora Atica.
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3, para cada versdao, sem que Sse destruiséé a beleza estilisti
ca do texto. Trabalhos sobre adaptacéo{de textos de um nivel-
a outro.tém demonstrado que a exclusdo, acréscimo ou modifi-
cacao de éstruturas consideradas relativamente complexas deve
'ser feita sempre levando-se em consideragao o sentido do tex-
to e a importancia dessas estrﬁturas neste sentido discursivo
(Davison, Hannah, Hermon, Lutz, Salzillo,.1980). Desta for-

‘ma, o 39 critério foi reformulado para: a 12 versdo (A) carac

terizar-se-a pela ocorréncia de estruturas de valor - 0 e 1,
com predomindncia de estruturas. de valor - 0 (minimo 50%); a
‘22 versdo (B), pela ocorréncia de estruturas de valor - 0, 1

_e.2, com predominancia de estruturas de valor 1 (minimo 50%),
tendo as de valor - 2 carater seletivoj; a 3% versao (C), pela
ocorréncia de estruturas de valor - 0, 1, 2 e 3, com predomi-
nancia de estruturas de valbr ~ 2 (minimo 50%), tendo as de
valor - 3 carater seletivo; e a 42 versdo (D), bela ocorren
cia de estruturas de valor - 0, 1, 2 e 3, com predomindncia

de estruturas de valor - 3 (minimo 50%).

Com base nesses trés critérios, a reestruturacdo do
texto original foi feita, e cada versao (Modelo) ficou assim

caracterizada:

é) 12 versao (A), com grau predominante 0, & composta
de ul perioaos, diétribuidos, conforme gréu de dificuldade |,
em; 28 perfodos de valor - 0,correspondendo a 68.2%, l?,pefig
doé de valor -~ l,_corresﬁondendo a 29.2% e 1 periodo_de Cva--
lor - 2, corresbondendo a 2.u4%. Em.funcéo do grau de dificul- 
dade da estrﬁtura, estd assim caractefiZada; estruturas de va

lor - O, 28 ocorréncias (66.6%) e estruturas de valor - 1, 14
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ocorréncias (33.3%).

b) 2@ Qerséo (B), com grau predominante 1, & compos -
ta de 32 periodos, distribuidos,Aconforme grau de dificu%da—
de em: 5 periodos de valor - 0 (15.6%), 16 periodos de wvalor
- 1 (50%), 6 periodos de valor - 2 (18.7%), 3 periodos de va-
lor - 3 (9.3%), 1 periodo de valor - 4 (3.1%) e 1 periodo de
valor - 5 (3.1%). Em funcao do grau de dificuldade da estru;
tura, estd assim caracterizada: estruturas de valor - O, 5
ocorréncias (10.2%); estruturas de valor - 1, 42 ocorréncias

(85.7%); e estruturas de valor 2, 2 ocorréncias (4%).

c) 32 versdo (L), com grau predominante‘z, ) compos -
ta de 27 periodos, distribuidos, confdrmé grau de dificulda
de, em: 3 periodos de valor - 0 (11%); 2 periodos de valor - 1
(7.4%); 8.periodos de valor - 2 (29.6%); .5 periodos de valor
- 3 (18.5); 4 periodos de valor -y (14.8%); 1 periodo de va-
lor - 5 (3.7%); 3 periodos de valor - 6 (11%) e 1 periodo de
valor - 7 (3.7%). Em funcdo do grau de dificuldade da estrutu
ra, esta assim caracterizada: estrufuras.de_valor - 0, 3.0003
réncias (5.6%); estruturas de valor —Al, 21 ocorréncias(39.6%)

e estruturas de valor 2, 29 ocorréncias (54.7%).

d) 42 versdo (D), com grau predominante 3, &€ composta’
de 29'periodos, distribuidos, conforme grau de difiéuldade,eh:
3 periodos de valor - O (10.3%); 3 periodos de valor-1(10.3%);
9 periodos de valor - 3 (31%); 6 periodos de valor -4 (20.6%?;-
4 periodos de valor - 6 (l3.7%)§ e 4 periodos de valor -. -éw
(13.7%). Em funcéb do grau de dificuldade da estrutura, esta
assim éarécférizada: estrﬁturas de valof_-.O,‘ '3 ocorrencias

(5.7%)3 estruturas de valor - 1, 15 ocorréncias (28.8%); es-



117

truturas de valor - 2, 7 ocorréncias (13.4%); e estruturas de

valor - 3, 27 ocorréncias (51.9%).
Em relagdo ao Indice Médio de Complexidade Sintatica ,

as versoes estao assim diferenciadas:

_ Indice Médio de Complexidade
Versoes (Modelos) Sintatica

g o w >
}—J
=

As 4 versdes A, B, C e D da historia original estdo em

Anexo 3.

Algumaé modificacéeé,valém da modificacdo substancial
da estrutura sintética, foram feitas nas versdes: os nomes
daé perspnagens‘foram reescritos dentro,do.sistema- alfabéti—
co da lingua portuguesa para evitar qualquer dificuldade dos
alunos; os pronomes de tratamento e titulos foram colocados

por extenso.

Em felacéo aos trés componentes de reestrutﬁracéo, a
ﬁistéria original esta definida assim:»IMC = 6.2, composta de
18 periodos com graus de dificuldade que variam de 0 a 16 e
com estruturas que Variam.de 0 a 3 com pfedominéncia de estru

turas de valor - 1 e 2.
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. 3.1.5. Planejamenfo da Pesquisa.

Esta pesquisa foi desenvolvida no sentido de verifi-

car a influéncia exercida pela variavel controlada - complexi
dade sintdtica - sobre a variavel dependente - - compreensdo

de' leitura. Para sua consecugcao, planejou-se a participacdode
um grupo de alunos do 19 grau das series 22, 42 e 62, ‘esco-

lhidas aleatoriamente.

Duzentos e cingllenta e éinco alunos, distribuidos nes-
sas 3 séries, submeteram-se a experiéncia. No entanto, somen-
te 180 sujeitos foram selecionados para comporem O grupo amos
tral desta pesquisa. ApSs a aplicacdo do teste, procedeu—se
a selécéo dos sujeitos, em funcao da versdo que fizeram e do
‘nivel da turma, através de um sorteio. O prbdedimento foi o
seguinte: em cada turma das séries.eSColhidas (3 turmas pafa
cada série) os alunos foram agrupados em funcdo da versdo que
fizeram; 20 alunos de cada turma'representativos em igual.nﬁ—
mero (5 para cada versdo) das 4 versdes foram seleéionados,tg

talizando para cada versdo 15 alunos em cada série.

Cadabaluno, nas suas respectivas séries e turmas, rece
beu o texto - "O Ratinho Cientista" —‘em somente uma de suas
4 modalidades. Tal procedimento resultou da préprié natureza. .
do méterial'a ser testado - umbteXto.emvu versoes. Procedimen
to contrério - qﬁe cada aluﬁo fosse submetido-aos efeitos das

4 versoes - resultaria numa amostra bastante viciada.
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3.1.6. Aplicacdo.

A experiéncia foi conduzida durante o més de. ‘outubro
de»l982. Em cada uma das sériesv2§, 44 e 6@ e em suas respec-
- tivas turmas, totalizando 9vturmés e 255 alunos; o procedimen
to foi o mesmo. Priﬁeiramente, osvsﬁjeitos foram esclareci-
dos quanto a finalidade e importancia da pesquisa. Em segui-
da, procedeu-se a aplicacdo do teste. Efetivada no contextosa
la de aula, sob a direcgao da pesquiéadora,-a aplicacado foi
antecedida de uma atividade—treino'que te?e pbr finalidade ex
plicar a atividade-teste, garéntindo—se que a execugdo dessa

atividade fosse bem sucedida.

Os sujeitos, orientados péla pes@uisadora,‘ executaram
a tarefa-treino montando uma pequenavhistSPia, criada pela
pesquisadora. Esta mohtageﬁ, como na atividade-teste, consis-
tia em o aluno, usando a imaginag¢dao, colocar nos espacgos em
branco pontilhados —_(..........) 4 umé palavra que _'fizeSse
sentido na histdria. Executada esta afividade, comécou a expe
riéncia propriamente dita. Cada sujeito recebéu uma modalida-
de do texto, distribuida aleatoriamenteé tendo sido feita, ag'
tecipadamente uma ordenacdo das 4 versces garantindo-se que

todas fossem igualmente representativas em cada turma.

Para ‘a resolucdo da tarefa, procurou-se atenuar o de-

sempenho automitico em favor da reflexdo,instruindo os alunos

a preencherem os espacos com palavras que fizessem  sentido
no texto.
"Embora a velocidade de leitura e de compreensdo ndo

estivessem sendo medidas neste estudo, estipulou-se um limite
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maximo de 1.30min. para o teste total (incluindo a atividade
treino). Tal margem de tempo permitiu que todos completassem

as suas tarefas sem pressao.

3.1.7. Criterios de Correcao

Todas as respostas dos alunos foram consideradas e ar-
roladas em dois grupos: respostas corretas e respostas erra-

das.

Coeséo’textual e normatividade foram caracterizadas co
mo critérios basicos para se considerar uma resposta corre-
ta. AsArespostas corretas sdo de trés tipos{ respostas lite-
rais, respostas consistentes [+ classe gramatical]-e respos-

tas consistentes [- classe gramaticall].

As respostas erradas/incorretas sdao as que ndao se en-
quadram nos dois critérios basicos de coesdo textual e norma-
tividade e sdo especificadas como preenchimentos miltiplos,la

cunas em branco e outros erros.
Defini¢oes Operacionais:

1) Coesdo textual - a palavra usada pelo aluno deve satisfa
zer a estrutura do discurso, isto &, deve-
harmonizar-se com o conteldo informacional

a nivel de discurso.

2) Normatividade - a norma foi aplicada de maneira mals ou me
nos flexivel: erros ortograficos, - acen-
tuacdao nao. foram considerados erros. 0 se

. e P L. .
guimento a uma normatividade rigida deixa
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ria de lado muitas respostas importan -

~tes.
3) Respostas Literailis - a mesma palavra originalmente elidida. 2
" 4). Respostas consistentes [+ classe gramatical] - palavras

que se harmonizam com o conteudo infor
macional do texto e que tém a mesma clas

se gramatical da palavra elidida.

5) Consistentes [- classe gramatical] - palavras que se har-
monizam com o‘conteﬁdo_informacional do
texto, mas de classe gramatical diferen

te da palavra original.

6) Preenchimentos miltiplos - lacunas que foram preenchidas

com mais de uma palavra.
7) Lacuna em branco - nao preenchimento.

8) Outros erros - as respostas que nao se definem pelos crité
rios.bésicos devrespbstas corretas; fal
ta de concordancia em nimero, tempo,peg
soa; interferéncia ha pontuacdo do tex-

toj respostas naoc identificadas.

3.1.8. Tratamento da Amostra.

De md@o dos.dados selecionados, procedeu-se a fase de

correcao do teste. —

' Os testes foram corrigidos pela pesquisadora que efe-
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tuou a analise das respostas corretas e incorretas, especifi-
‘cando-as como respostasbliterais, consistentes [+ classe gra
matical] e consistentes [~ classe gramaticalj"— conjunto  de
respostaé corretas -; preenchimentos miltiplos, 1acqnas"' em

branco e outros erros - conjunto de respostas erradas.

Os tipos de respostas foram codificados para cada ver
sdo (Modelo ) A, B, C, D, ﬁas séries 22, 42 e 62; posterior -
mente tabulados e submetidosba tratamento ésfatistico para
cdlculo das médias e desvios-padrdo, como se vera no capitulo
seguiﬁte.

0 teste de hipdteses aplicado foi o teste para a dife-
renca entre médias para dados néo—ammrelhados_(teste - T), dg.
finido em dois casos: |

a) a ?ariéﬁcia populécional'é:desconhecida mas - pode
ser suposta igual;

b) a varidncia populacional € desconhecida e ndo pode

ser suposta igual.
Com base neste teste, foi feita a .comparacao entre as
médias, e os resultados sdo expostos a seguir, sendo tomado .

como nivel_de significacdo p < 0.05.



CAPITULO IV

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Cém o objetivo géral de avaliar o efeito da comblexidg
de sintdtica na compreensao de leitura e com os objetivos es-
pecificos de 1) estudar a importdncia da variavel nivel de es
colaridade sobre a compreensao de ieitura; e 2) sobre a com-
plexidade sintatica; e 3) questionar a possivel utilizacdo
da Férmula de Complexidade Sintatica em lingua portuguesa, es
ta pesquisa efetivou um experimento cujos resultados sdo apre

sentados e discutidos neste capitulo.

A apresentacdo e discussdo dos resultados é feita na
seguiﬁte ordem: primeiramente; apresentacdo e discussao gerai
dos resultados; em seguida, apresentécéo e discussao dos  re-
sultados em fung¢ao das hipéteses eétabelééidas~e por‘fim,' in

terpretacdo dos resultados em termos de nivel de compreensao,

ganho de informacdo, nivel de leitura em confronto com resul-
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tados em outras culturas.

Os dados foram codificados e tabulados por lacﬁna para
as quatro versoes e computados em conjunto para’o' resultado
fihél, isto €, para o efeito principal do nivel de compreen
sdo, nas quatro versdes para os trés grupos participantes do
experimento. O desempenho dos grupos foi definido em termos
do numero de respostas corretas.(total 39) no teste '"cloze",

em cada versao.

A tabela 1 (Anexo 5) mostra os resultados, por lacuna,
obtidos pelos sujeitos dos 3 grupos participantes (2@, 42 e

62 series) em percentuais para cada uma das versoes.

Esses dados foram computados e submetidos a tratamento
estatistico para o calculo das médias e dos desvios-padrdo,ne

cessarics para a discussdo dos objetivos estabelecidos.
As médias e desvios-padrdo dos escores totais no teste
"cloze" para cada versdo (A, B, C, D) e para cada grupo (2%,

43 e 62 séries) sdo apresentados na Tabela 2.
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TABELA 2

Média e Desvio-Padrdo por Série

e por Versao.

SERIE "~ VERSZXO MEDIA DESVIO-PADRAOQ
A 19.27 10.13
SEGUNDA B . 19.67 9.9y
C $11.73 9.36
D 15.60. 9.61
A 29.92 - 5.77
B 29.67 ‘ 6.98
QUARTA o
C 24.53 6.34
D 23.07 7.76
A 34.80 2.65
B 34,60 3.69
SEXTA T
C 32.73 2.78
D 30.60 2.69

..A descricéq das médias e'desviosfpadrio.(TABELA 2) ja.
evidencia uma maturidade crescenté entre os grupos. A.medida;
que o nivel de escolaridade aumenta, crescé o nivel de desem
penho dos alunos em cada‘verséo. Em observacdo dos desvios~-
padrdo, evidencia-se também uma direcgdo crescente em  termos
de centralizacao de cada grupo, acompanhando o crecimen-
to aa'escolaridade..A diferenca entre os desyios—padrio ‘mais
altos de cada serie évde'6.44, entre 22 e 63; 4.07, entre 63~
e 4§ e 2.37, éntre 2% e 44, comprovando a | direcao éréscen—
te de centralizacdo emvfuﬁ¢50>da escolaridade: o grupo de 22

série apresenta uma dispersdo (variacdo) muito grande em. .
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relagdo ao eixo-central; o grupo de 62 série apresenta maior
concentragdo em direcdo ao ponto central; e o grupo da 4@ sé-

rie se situa num ponto intermedidrio.

~

Estes resultados (médias) por versdo/grupo foram combi

nados em trés direcodes:

a) combinacao horizontal - definida como a analise do
desempenho dos alunos de um mesmo nivel de escolaridade, nas
versdes A, B, C e D em todas as combinagdes possiveis = ( vé

TABELA III);

b) combinaééo vertical - definida como a analise do de
sempenho dos alunos de niveis de escolaridade distintos, com
binadoé entre si, em cada versdo (A, B, C e D). (vé TABELA
IV); |

cj combinacdo diagonal - definida como a andlise do de
sempenho dos alunos de niveis de escolaridade distintos, com-
binados entre si, nas versodes A, B, C e D, em_todas as corre

lacoes possiveis (vé TABELA V).

Os resultados sdo apresentados .em fung¢dao das hipéteseé-
que estabelecem as seguintes andlises: a) hipdtese 1 éstabelg
Ce a andlise entre o nivel de desempenho do sujeito db mesmo
nivel de escolaridade rias versdes corrélacionadés;»b) hipotese 2
estabelece a anilise entre o nivel de desempenho dos sujeitos
de niveis de escplaridade distintqs:combinados, em cada Ver;
- s3o; ¢) hipltese 3festabelece a analise entre o nivel de . de-
sempenho dos sujeitos de nIvels:de escolaridade»distintos com
‘.binadQs, nas versdes correlacionadas; e d) hipéteée 4 estabe-

lece a anadlise do nivel de desempenho de todos os  sujeitos
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(independente do nivel de escolaridade) nas versdes correla-

cionadas.

0 nivel de significancia adotado, neste experimento .,

foi de p « 0.05.

Hipoteses:

Hipdtese 1 (Hol): Ndo existe diferenca significativa de desem
penho dos alunos de um mesmo nivel de esco-
laridade, nas versoes A, B, C e D - distin
tas uma das outras pelo grau de - complexida
de sintatica que apresentam - em todas as
combinacdes ﬁossiveis: A-B; A~-C;A -

Dy B-C, B-D; C- D.

0 teste de diferenciacdo entre as médias (Teste - T)
foi éomputado para cada grupo (2@, 42 e 62 séries) participan

te e os resultados sdo apresentados na TABELA TIITI.

TABELA III»

Os dados da TABELA III evidenciam os seguintes resul-

tados para cada nivel de escolaridade:

ia) 22 série - o teste de comparagdo entre as médias
das versoes A, B, Ce D, em tddaé as cohbinacaes possiveis
neste nivel, provou nao existir‘diferenca-éignifidativa de de
sempenho dos alunos entre as~ver56es A-ByA-D; B-D e.

C - D, rejeitando  Hol somente entre A -C e B - C.

"~ b) 42 série ~ neste nivel, o teste de comparacdo entre

as médias das versdes provou ndo existir diferenca significa-
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tiva de desempenho dos alunos entre A - B e C - D, rejeitando
~a hipotese 1, em questdo, nas relagdes A - C; B - C; A -D e

B - D.

-

c) 62 série - neste nivel, o teste provou nio existir
diferenca significativa de desempenho entre A - B e B - C, re
jeitando a igualdade entre as médias das versdes combinadas

A-C3;A-DyB-CecC - D.

Em geral, os resultados do feste de comparacao entre
as médias das versdes A, B, C e D, combinadas entre si, num
mesmo'nivel de escolaridade, evidenciam uma direcdo normal en
tre trés combinacdes: A - B, que ndo rejeita Hol em todos os
niveis de escolaridade; A - C que rejeita Hol em todos os ni-
veis; e B - C que rejeita Hol, nos dois niveis mais baixos
de escolaridadé, mas ndo rejeita no nivel mais alto. O fato
de, na 62 série, o nivel de desempenho dos alunos, nas ver-
soes B - C serem iguais parece ser normal e, pode ser expli;

cado pelo fator maturidade global dos sujeitos:a dificuldade

entre B e C, que mantém entre si uma relacdo de proximidade',
foi anulada pela maturidade experiéncial;maturidade psicolégi
ca, maturidade lingliistica, maturidade de leitura, etc., dos

alunos da 62 série.

No entanto, uma direcdo anormal ou estranha se verifi
cou na nao-rejeicdo de Hol, nés combinag¢does A - De B - D no -
grupo.mais baixo de escolaridade - 22 série. Trata-se de dois
péres.cujos'elementos combinados ndo mantém entre si uma rela
cdo de proximidade, segundo a escala de dificuldadé que se
evidencia entre as vepsées AA— B - Ce D,’em relacdao ao seu

grau de complexidade sintatica. Mas, o grupo de 2% serie, em
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analise do'nivel de desempénhO'alcancado pelos aluﬁos nas res
pectivas versdes, colocou em proximidade estas versdes: A e B
iguais sdo mais proximas de D do que de C pelo nivel de desem
penho relativamente'melhof alcang¢ado em D, embora a diferenca
 _entre C e D ndo seja significativa. Nao se pode afirmar que -
A-DeB - D serem iguais - seja o resultado da facilida-
de de D, uma vez que, em ﬁiveis mais altos de escolaridadetai
resultado nao vingou. Talvez se Possa explicar pelo mau.deseg
penho geral alcancado pelos sujeitos deste nivel em todas as
versdes ou por outros motivos_como a propria caracterizacdoin
dividual doé elementos que fizeram a versao D e pela caracte-
rizacdo sdcio-cultural do-grupo. Pesquisas téﬁ demonstfado
que praticamente todas as variéveis sociaié tém efeito siste-
matico sobre o comportamento verbal; Goffman (1964), por eXem‘
plo,‘tém afirmado isto. Magalhées & Bortoni (1981), em um ex—
perimento que visava detectar as relacdes possiVeis entre as
caracteristicas sécio-culturais do aluno e as deficiénqias na.
aquisicdo da habilidade da leitura, confirmaram a hipotese
de que os alunos de classe baixa tém maior dificuldade na in-
terpretacdo de textos qué os de classe média. Magalhdes (s/d)
chegou a esta mesma conclusdo. Alias, os.resultadds desfe ex-

perimento apresentam esta limitacdo.

Um outro resultado que se define como estranho & entre

C e D que resultou diferente no grupo mais alto de escolarida

de - 62 série, enquanto nos niveis mais baixos tenha resulta
do igual. Era de se esperar que, se nos niveis mais baixos. C-
- .  . - . . ’ . . 4 :
e D sao iguais, nos niveis mais altos persistisse este resul-

“tado. Acrescente-se, ainda, que entre C e D existe uma rela-
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cao de pfoximidade, fato-que poderia justificar a igualdade.A
probabilidade entre C - D, na 62 série, foi de 0.042 que se
aproxima grandemente do ponto critico de rejei¢5o ou nao de
Hbl. Se tivesse sido adotado nivel de significancia mais baixo
(o;adotado neste experimento foi 0.05). v. Lo .o'resul-

tado seria contrario, ou seja, Hol ndo fosse rejeitada.

0 grupo de 4@ série encontra-se em um ponto intermedié
rio de uma escala de desempenho, evidenciando um comportamen
to balanceado entre 22 e B@ séries. Parece constituir-se no
 term5metro entre os dois grupos. Os resultados a seguir corro
boram os reéultados obtidos por este grupo, que evidencia uma

escala de complexidade dual: AB e CD.

Parece ser possivel concluir, tentando uma generaliza
cao dos resultados sumarizados na TABELA IIT, que Hol foi, em
parte, rejeitada e, em parte, nao-rejeitada: AC, ADj; BC; B -

D rejeitam Hol e AB e CD nao rejeitam Hol.

Hipotese 2 (Ho2) - Nio existe diferénca significativa deé de- .
.sempenho dos alunos de niveis de escolari-.
dade distintos;estes ém todas as combinaf
cSes possiveis: 22 - 4@; 23 - 63; 42 - 6?, 

numa mesma versao A - B - C - D.

Como informa a TABELA IV, o nivel de desempenho  dos
alunos, de niveis de escolaridade distintos - 22, 4d e 62 sé& -
. ries, combinados entre si - & diferente estatisticamente na

versdo A, versdo B, versio C e versdo D. Desta forma, Ho2 foi

rejeitada.
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Este resultado assinala uma Intima relacdo entre o grau
de escolaridade dos sujeitps e o0 seu nivgl.de desempenho em
leitura - quanto mais alto o nivel de escolaridade, maior o
nivel de desempenho dos alunos. Ha um ingremenfo no ‘desempe-
nho a medida que aumenta a escolaridade: a médié de  acertos
dos alunos da 22 série em todas as versées.é menbr do que a
dos alunos da 42 série e da 62, em eséala crescentev conforme
distanciamento do nivél de escolaridade; e a média de acertos
dos alunos da 42 Série € menor do que a doé alunos da 62 sé-
rie. Este direcionamento crescente atesta uma maturidade_ de
leitura gradual; intimamente relacionada a variavel escolari-

dade.

A evidéncia deste fato corrobbra a necessidade de  os-
materiais de leitﬁra acompanharem esta matﬁfidade, ou . seja,
os materiais de leitura devem satiéfazer a maturidade de léi—
turé'dos alunos. De nada adiantaria, portanto, alfabetizar in -
“dividuos sem_fornecer—lhes, ao mesmo témpo, e continuadamente,

material adequado a sua capacidade de leitura.

Hipétese.3 (Ho3) - Nao exisfe'diferenca significativa de de-
sempenho dos alunos de niveis de eécolabi—
dade distintos, combinados entfe:si,.' nas
versdes A, B, C e D, em todas as combina-
cdes possiveis: A - B; A-C; A -D; B -
Cs B - D;‘C - Dy B -A, C --A;.D - A; C =

By D- By D - C..

A tabela V (Anexo 6), que sumariza os resultados da -

aplicacao do teste - T entre as médias dos grupos combinados,
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nas versoes A - B - C e D correlacionadas, foi subdividida em
trés subtabelas: TABELA V(A); TABELA V(B) e TABELA V(C), cada
uma sumarizando, respectivamente, os resultados das trés com-

binacCes entre os grupos: 2@ - 42; 2@ - 6@ e 42 - 63,

' 0s resultados da andlise estatistica entre as médias
"das séries 22 e L@ (TABELA V(A)), nas versGes A, B, C e D com
binadés foram: rejeitam Ho3 as relac6eé: 224 A - 42 By 28 B -
4a A; 22 C - 42 A; 22 D - 4&d A; 22 C - 42 B, 2@ D - 4& By 24C
- 42 Dy 22 D - 42 C; e nao rejeitaram HOS{ 228 A - 4@ Cy; 22 A

- 42 D; 22 B - 42 C e 22 B - 42 D.

Os resultados da andlise estatistica entre as ~ médias
dos grupos 2@ e 62 (TABELA V(B)), nas versGes combinadas pro-

vam a rejeicdo de Ho3.

Os resultados da analise estatistica entre as - médias
dos grupos 4¢ e 62 (TABELA V(C)), nas versces combinadas ates
tam a rejeicio de Ho3 nas relacdes: 43 A - 62 B; 42 B - 63 A}
42 C - 62 A; 43 C - 6@ B; 42 C - 62 D; 43 D - 63 A; 43 D -
62 Be 42 D - 62 C; e a nio-rejeicdo em 48 A - 62 C; 43 B -

6¢ C; 43 A - 62 De 42 B - 62 D.

Pode-se concluir, portanto, que a hipbotese 3 € rejeita
da coﬁpletamente, quando se combina niveis de escolaridadeque
ndo mantém entre si uma reiéééo'préxima e parcialmenfe rejei
tada, quando se combina niveis de escolafidade relativamente
préﬁimos: & pejeitada em A - B; B - A; C - D3 C - A; D - A;
'C-B,D-B;D-C e nic rejeitada em A - C;'A.— D,YB - Cs
B - D. | |

Os resultados provenientes dessa andlise direcionada
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‘diagonalmente, atestam os seguintes pontos:

‘a)

b)

c)

d)

a confirmacao de uma maturidade de leitura crescen-
te em funcdo do nivel de escolaridade, tal como foi

medida no nosso estudo;

o grau de adiantamento dos sujeitos exerce uma in-
fluéncia muito grande de forma que a dificuldade dos
modelos nao consegue, em parte, anular, ou seja ,

a dificuldade dos modelos C e D é anulada quando

-comparada a facilidade dos modelos A e B, em séries

menos adiantadas;

a diferenca entre A e B e entre C e D ndo & signifi
cativa. A e B mantém com C e D uma relagdo Semelhag

te, em niveis de escolaridade proéximos;

todos os'modelos'fqram relativamente dificeis ou di
ficeis para a 2a série, isto &, a facilidade ou a
dificuldade das versdes &, em parte, anulada pelé
imaturidade do grupo_mais baixo de escolaridade; e
todos os modelos foram faceis para os alunos de 6&
série, aqui é‘a maturidade que anula, em parte, a
facilidade ou a dificuldade dos modelos. A 42 série

se encontra num ponto intermediirio.

Veja-se:

Considerando os modelos A, B, C e D dentro de uma esca

la de facil e dificil, sendo A - B fdcil e C - D diffcil = e

considerando o desempenho dos sujeitos nas. respectivas turmas

e a analise estatistica, deste desempenho,a distribuigdo fica

ria, a principio, assim:
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Facil o Dificil
A - B , C - D
22 série [ - facil ] [ + diffcil ]
4@ série [ + fdcil ] | [+ diffcil ]
62 série [ + facil ] [ - dificil ]

‘Esta definicdo é confirmada pela média de acertos dos
grupos . AtribuindoAés médias de cada verség, uma nota de 0 a
10, o fesultado &: para a 22 série, a nota maior & 5.0 e a
menor 3.0; para a 4@ série: 7.7 e 6.0; para a 6% série 9.0 e

8.0.

Sem pretenter uma supersimplificacao dos resultados  ,
lancar-se-a mao de . tabelas de interpretacdo dos escores de
teste cloze, em termos de facilidade de leitura, nivel de com

preensdo e ganho de informagcdo, a seguir.

Hipéteée 4 (Ho#) - Nao existe diferenca signifiéativa de de-
sempenho de todos alunos nas versoces A, B,

C e D em todas as possiveis combinagdes.

As médias de acertos de cada grupo em cada versdo fo-
ram computadas e submetidés a_tratamento‘estatistico”paré e}
calculo das médias e desvios-padrdo de cada versdo, indepen-
denfe_do nivel de escolaridade. Em seguida, procedeu—sé a
apliCacéo do teste - T entre as médias de cada versao e © re- "
sultado;-confprme sumarizado na TABELA VI, foi o seguinte: a

analise estatistica das médias entre as versdes A - C; A - D3
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B - Ce B - D prova a diferenca de'desempenho entre esses pa
res e a igualdade de desempenho entre os pares A - B; C - D.
A diferenéa entre A - B & del acerto ou 0.06% em 1755 (valor
total de 39 lacunas em cada versdao para todos os alunos) e a
diferenca entre C - D & de 4 acertos ou 0.2%. Tais diferencas
sdao insignificantes em 1755 ou. 100% aceftos possiveis. Enquan
to que a diferenca entre os dois pares ja & significativa 220

acertos ou 12.54%.

Esteé resultados comprovam. que nao existe uma | escala
gradual de dificuldade entre A e B e entre Ce D, mas existe
entre os dois pares e entre os eleméntos de cadakpaf em combi
nacao com o outro par: AC; BC; AD; BD. Esta escala nao corres
poﬁde, em parte, a escala de dificuldade definida nas VefsSes

pelo grau de complexidade que apresentam.

A diferenca entre A - B e C - D foi anﬁlada pelo ni-
vel de desempenho dos alunos em todos os niveis (com excecdo
da 62 série na correlagdo CD). Os seguintes pontos podem' ser
questionados para justificar tal résultado: 1) as estruturas
definidas em B e D pela Férmula de CQmpléxidade Sintatica, co
mo relativamente mais dificeis do que A'e C, respectivamente, "
ndo fazem diferenca significativa em sifuécGes conéretas; 2)
a técnica cloze empregada‘néo»é édequada para éssinalar estas -
diféréhgas; 3) a falta do input aquisicional da lingua . portu

guesa na ordenacao das estruturas.

- Interpretacdo dos escores do teste "cloze'" na defini-
cdo de nivel de leitura, nivel de compreensdo e ganho de in-

formacao.

Bbrmuth (19713 Harris, 1976), considerando que: (1) um
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resultado de 75 por cento num teste'de compreenséo - permite
concluir gque o texto pode'ser usado de maneira eficiente no
estudo em sala de aula, com assisténcia do proféssor e (2) um
resultado de 90 por cento num téste de compreensdo permite
- concluir que o texto pode ser usado de maneira eficiente para
estudo independente, determinouIOS resultados correspondentes
quando a técnica "cloze" é utilizada. Um resultado de 30 por
cento na tédnica."cloze" pode'ser associado a um resultado de
75 por cento num teste de compreensao, e 50 por cento na téc-
nica "clozé" correéponde a 90 por centb'num teste de compreen
sdo. No ano seguinte, numa réplica deste estudo, Bormuth au-
mentou para 44 por cento o resultado da técnica "cloze" neces.
sario para estudo em sala de aula, sendo que 57 pbr.cento'ga—
rantiria a possibilidade de estudo independente. Alexander
(1968, apud Molina; 1979:51) comparou resultados obtidos peia
técnica "cloze" e, através de inventirios informais de leitu-
ra, estabeleceu os seguintes critérios para o "cloze": (1) me
nos de 47 por cento, nivel de frustracdo em leitura; (2)‘ de
47 por cento a 61, nivel instrucional; e (3) acima de 62 por
centro, nivel independente. Rahkin & Culhane (1969) encontra
ram resultados de 41 e 61 por cento, respéctivamente, na téc-
nica "clozé",_em relacgao aosvniveis de estudo com ou sem su-
perViséo direta do professor. Baseado nesteé‘resultadés, es
tes autores concluiram ser aconselhavel qUe’os } profeséores
éonsiderassem como muito dificeis para os alunos os  textos
nos.quaislesses alunos nso alcancassem um resultado, atravésw

da técnica "cloze'", de aproximadamente 40 por cento.
_ > D

Bormuth verificou que os estudantes aprendem muito pou
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co a partir de'passagens'nas quais obtiveram resultados infe
riores a 25 por cento no teste "cloze". Acima deste resulta-
do, a aprendizagem aumenta, até étingir o nIvel_mais elevado
em trechos que produziram-resultados de 35 a 45 por cento em
testes "cloze". A partir dai o'ganho de iﬁformécéo cessa de
crescer.‘Ele éénsidera éinda que resultados no texto "cloze"
de 35, 45 e 55 por cento sS3o critérigs Gteis bara serem usa-
dos como ponto de referéncia no teste "cloze" conVenciénai. 0
rientados pelos dados sugefidos por Bormuth, Polini, Pérez &
Méndes (1972, apud Molina, 1979:52) présuséram uma escala pa-

ra.graus de inteligibilidade, de acordo com os resultados ob

tidos pelos sujeitos nos testes‘tipo "cloze".

Resultado | Nivel Descricao

0% - 20% | Muito | Indica que os alunos situados nesta catego-
Baixo | ria poderdo obter muito pouca informagao do
material lido e que a dificuldade do mesmo &
tao grande que a utllldade ‘que possam alcan-
car com esta leitura e quase nula..

20% - 35% | Baixo Para os alunos que obtem estes resultados a
1ntellg1b111dade dos textos € ainda muito di
ficil. Eles necessitariam realizar grandes es
forcos para obter um proveito muito reduzido -
destes textos. Isto quer dizer que estes ma-
teriais sdo ainda de um nivel muito elevado

de dificuldade.

35% - 50% | Media- | Quando os estudantes alcancam porcentagens
3 no’ dentro destes limites, pode-se afirmar que
eles obterdo uma compreensao quase total das
matérias, porém com certa dificuldade. Em ou
tras palavras, 0sS alunos, reallzando algmnes
for¢co, poderao conseguir o maximo  proveito
"destas leituras. :

50% ou Alto | Nesta categoria estdo aqueles materiais que
+ alta » podem ser compreendidos completamente pelos
i alunos, sem fazer esforgo para isto.
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Os dados acima descritos podem ser tomados como ponto
~de partida numa tentativa de identificar o resultado de = um
teste "cloze" para indicar as versdes que peruzem o maximode
génho de informacdo; o nivel de compreensio alcancado' pelos
Suﬁeitos.

Aplicando, em principio, esta eséaia de graus de inter
pretacao dos escores "cloze", a definicdo do nIvel'devdesempg
nho dos alunos em cada vérséo, para cada.nivél de escolaridg
de €: a) a nivel de 2% série, A e B se encontram num nivel al
to, C; num ni?el baixo e D, num nivel mediano; b) a nivel de

42 e 62 séries, A, B, C e D se encontram num nivel alto.

Como foi afirmado acima, esta escala de graus propos-
ta por Polini, Péfez & Méndes foli baseada nos' dados de pesqui
sa de Bormuth em teste "cloze" convencional, utilizando como
critério de correcdo bisico as respostas literais como corre

tas.

Considerando.que, em comparacao afeste critério, o ado
tado aqui € relativamente mais amplo, a descricdo dos escores
"cloze" proposta na escala acima parece'néo'ser adequada a
interpretacSO dos resultados "cloze" deéta experiéhcia. Ora,
se os critérios de correcdo "cloze" sdo diferentes,ros resul-

tados sdo diferentes e, por conseguinte, a descrigao dos re

sultados deve harmonizar-se com o critério adotado.

Aproveitando a analise paraielé de fespostas literais
dos dados deste experimento visando a élaboracéo pésterior de
questionamento do critério adotado aqui'e o critério tradicio
nal'de-respostas literais,apreSentafsé a seguir o  resultado

dos sujeitos em cada versao para cada grupo:
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- Percentuais de Respostas Literais

Modelo
Série A . B ¢ , _D
24 24% 30% 18% 22%
La 38% 48% 40% 32%
62 49% 59% 59% 43%
Observe-se que o nivel de desempenho dos sujeitos em

cada versac, para cada grupo, adotando-se o critério de res
postas literais, cai substancialmente quando comparado ao ni-
vel de desempenho dos sujeitos, adotando-se o, critério : mais
émplo de respostas corretas que, na presente pesquisa, inclui
respostas literais, respostas consistentes [+ classe grama-

tical ] e [ - classe gramatical'].

Descrevendo esfés daaos em funcdo da escala de graus
de inteligibilidade‘de'Poline,:Péreé & Méndes,‘fem-se:'a) 2a -
éérie:bA - B e D se definem no nivel baixo de inteligibilida-
de e C, no nivel muito baixoj; b) 4@ série: D se define no ni
vel baixo e A - B e C, no ni§el mediano;_c) 6a série: Ae D

se definem no nivel mediano e B e C, no nivel alto."

A interpretacdo dos resultados '"cloze", sob o critério
de respostas literais; cOnfirma.a_interpretacéo feita anteri-
ormente do desempenho ae cada grupo de forma_simplificada: tgﬂ
' das as versdes foram dificeis para a 22 série e tqdés- foram
féceis;péra a 62 série, estando o grupo da &@ série, em fun-

‘¢do das versdes, em uma escala intermediaria.
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Os resultados da énélise de, respostas literais corroba
ram e sustentam a reinterpretacao dos escores "cloze".da esci
la de Poliné, Pérez & Méndes, sob o critério dé corregao como
d aqui adotado. A proposta é a seguinte: um desempenho em tes
te "cloze" de até 50% define um nivel baixo e muito baixo de
inteligibilidaae; e -um desempenho em teste "cloze"‘a.partirck
51% define um nivel mediano e alto de inteligibilidade. Espe-

cificando melhor essa escala proposta:

Resultado

Nivel ' , Descricdo
"eloze" » ¢

0% a 30% | Muito Indica que os alunos situados nesta catego-
Baixo | ria poderao obter muito pouca informagao do
material lido e que a dificuldade do mesmo é
tdo grande que a utilidade que possam alcan
cdr com esta leitura € quase nula. =

31% a 50% | Baixo | Para os alunos que obtém estes resultados a

' 1nte11g1b111dade dos textos € ainda muito di
ficil. Eles necessitariam realizar grandeses
forgcos para obter um proveito muito reduzido
destes textos. Isto quer dizer que estes ma-
teriais sdo ainda de um nivel mq1to elevado
de dificuldade.

51% a 70% | Media-| Quando os estudantes alcangam porcentagens
no dentro destes limites, pode-se. afirmar que
eles obterao uma compreensdo quase total das
matérias, porém com certa dificuldade. Em ou
tras palavras, os alunos, reallzando algumes
forco, poderao consegulr ‘0 maximo provelto
destas leituras.’ »

- 71% ou Alto Nesta categoria estao aqueles materiais que
+ alto .| podem ser. compreendidos completamente pelos
alunos, sem fazer esforgo para isto.

Com base nesta escala prdposta (portanto, nao-finl, a-
berta a validacdo), a definicdo de cada versdo A, B, Ce D,
em cada nivel de escolaridade, em termos’ de nivel de leitura,

nivel de compreensdo e ganho de informacdo sera feita a . se-
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guir: a) 22 série: A, B e D se definem no nivel baixo de ihtg’
ligibilidade e C, no nivel muito baixoj; b) 4& série: A e B
definem-se no nivel alto e C, D, no nivel mediano; c) 62 sé-

rie: A, B, C e D definem-se no nivel alto de inteligibilidade.

Tem particular importancia para educadores determinar
até que ponto um texto permite aprendizagem. Ndo interessa a
ninguém selecionar matefiais de instrucéé que nao possam ser
bem apfoveitados pelos aprendizes. Seria desejavel, portanfo;
estabelecer o nivel de dificuldade no texto que permitiria
um ganho maximo de informacgdo-e, ao mesmo témpo, a manutencao

do maximo interesse no aprendiz.

Pesquisas tém demonstrado que o ganho maior de infor-

macdo € obtido pelos sujeitos com a leitura de textos em ni

veis intermediarios de dificuldade.

Coleman (1968), por exemplo, na andalise do grau de di-
ficuldadé apresentada por textos escritos, avaliou a'quantidé
de de informacoes obtidas pelos sujeitos cém a leitura; Os re
sultados mostraram que os estudantes.ganharam menos - informa
¢bes dos tfechos mais ficeis ou muito dificeis, e mais infor-

macdes em niveis intermedidrios de dificuldade.

Kamman- (1966) constatou, por sua vez, que oS estudan
tes preferem estudar materiais que se encontrem num nivel in-

termediério de dificuldade avaliado pela técnica "cloze".

Desta forma, © grupo de 22 série apresenta grande per-‘~
da de 1nformacao em todas as versoes: AB menos do que D e C 30
'grupo da 6% serie3 pelo alto nivel de desempenho‘obtldo - nos

modelos, apresenta menor ganho de informacdo; e o grupo ~da



148

42 série apresenta maior ganho de informacdo em C e D.

Em termos de nivel de compreensdo o que isto signifi-

ca?

0 nivel de desempenho dos alunos de 22 serie ~indica
um nivel de compreensao muito baixo em todas as versoes, embo
ra se possa estabelecer uma escala gradual entre dois pares
AB e‘CD. Este nivel de leitura se define como frustracional ,
para se utilizar a definicgao de niveis de leitura de Alexan

der (1968).

0 nivel de desempenho dos alunos de 42 série indica
um nivel de compreensdo médio em C e D e alto em A e B; conse
qllentemente, isto indica um nivel de leitura instrucional em

C e De um nivel de leitura independente em A e B.

0 nivel de desempenho dos alunos de 62 série indica um
nivel de compreensdo bastante alto em todas as versdes, defi
nindo um nivel de leitura independente em todas as versdes A

- B ~-Ce D.



CAPITULO V

CONCLUSOES, LIMITACOES E IMPLICACOES

Conclusoes

Através das operacdes estatisticas realizadas, os se~-
guintes pontos emergiram, em relagdo aos objetivos estabeleci

dos.

Em felacéb ao objétivo central do estudo - a variavel
complexidade sintdtica definida pela Formula ae Complexidade
Sintética, exerce influéncia na compreensdo de leitura? —,'os
resultados das operagoes estatisticas evidenéiaramloé ‘seguig'
" tes pontos: |

Pbimeiramente,VQue a variavel complexidade sintatica,
como definida na f6rmula; exerce influéncia ha compreensaoc de
leitura. Esta influéncia se verificou em relacdo as versdes

e em relacao ao nivel de escolaridade.

Em relacdo 3s versdes, a analise estatistica (TABELA



iII), embora nao tenha confirmédo totalmente a escala de difi
culdade'que se define das versbes, distintas uma das outras
pelo grau de complexidade sintatica qﬁe apresentam, mdstroua
tentanto-se uma geheralizacéo dos resultados, nao existir di-
. ferenca significativa entre pares muito préximoscomo AB e CD,
mas existir diferenca entre os dois pares e os elementos de
um par combinadcos com oOs eiementos do outro par; ou seja, A é
diferente de C e D e B é diferente de C e D. No capitulo ante
rior, foram levantadas trés hipoteses a serem discutidas so-
bre a igualdade entre AB e entre CD: 1) as estruturas = defi-
nidas em B e D pela Formula de Complexidade Sintética, como
relativamente mais dificeis dé que A e C,respectivamente, nao
fazem difebenca significativa em situacgoes concrefas; 2) a
técnica cloze.empregada nao S adequada para-assihalar  tais
diferencasy 3) o input de desenvolvimento da férmﬁla de Com-
plexidade Sintatica foi a lingua inglesa. Desta forma, uma
vez que a adaptacao da Férmula para uso neste experimento se
'ressente do input em lingua porfuguesa, ha de se considerar
que estruturas faceis ou dificeis, numa determinada lingua,
podem ndo o ser ou, pelo menos, de forma idéntica, em Qutra

lingua.

Em relacdo ao nivel de escolaridade, foi constatada tam
bém uma escala gradativa db efeito da variavel gomplexidade
sintatica, ou seja, o efeito da variavel em queétéo & minimi-
zado a medida que o nivél de escolaridade aumenta.. Tal besul:_

tado corrobora a afirmacdo de Frase (1970), citado na revis&o

‘de literatura de que as dificuldades parecem diminuir com o =

aumento da escolaridade.



Profeséores, ha mﬁito tempo? deramése conta, de .forma
intuitiva-subjetiva, que criancas de mais idade escreviam fra
ses que diferiam, em certos aspectos, daquelas que eﬁam escri
tas por criancas’ de menos idadejque, na leitura, a dificﬁldade de compre
ensao dos textos variava igualmente em razdo da idade ou do

desenvolvimentd global do aluno.

'Os psicolingliistas afirmam que a linguagem € adquiri-
da de uma forma gradativa mediante um amadurecimento gradual,

que certas estruturas sadao adquiridas antes das outras.

Os pesquisadores asseveram que, a crianca, ao atingir -
o periodo escolar, ja internalizou praticamente todo o siste-
ma sintatico da lingua, mas seu uso efetivo, o seu desempenho
produtivo vai aumentando proﬁorcionalmente a wvariavel idade/
escolaridade. Procede-se, assim, a um amadurecimento prqduti
vo. Este amadurecimento produtivovcrescente,no presente estu-
do,se inscreve no nivel de desempenho crescénte dos grupos ém
cada uma das versSes e nas versoes combinadas, definindo, tam
bém, uma maturidade de leitura_doSvSujeités em fungdo da va-
riével eécolaridade.

A evidéncia desse amadurecimento produtivo crescente em
sintaxe proporcionélmente a variavel escolaridade imp6e uma
exigéncié:'para garantif a compreensdo, maior ganho de infor
magao e'aprendizagem desejados, os textos ou matériais de lei
tura, livros diddticos devem ter complexidade sintatica aumen

' tadd gradativamente de acordo com a série a que se destinam.
E importante que professores, autores e editores de 1i
vros didaticos conhecam esta exigencia porquanto grande parte

do conhecimento € transmitido por meio da lingua escrita. De’



forma que o sucesso ou o fracasso do processo educacionalv é
‘dependente, em grande parte, da habilidade dos alunos em com
preendef a lingua em seus matefiais de instrucao.

Ndo existem, no Brasil, pesquisas Que'orientem; de al-
guﬁa forma, autores, organizadores e editores de linos dida-
ticos ou ndo, e materiais impressos em geral. O conhecimento
de variaveis causadoras de dificuldade de um material escrito
permitiria ndo elimina-las, mas apresenti-las de forma grada-

tiva, adequada a cada nivel de escolaridade.

Nao exisfe, também, uma tradicgdo dé pesquisa ‘quanto
a qualidade do livro didatico. Ha quem afirme que os livros
sdo editados de acordo com normas comerciais e nao em confor-
midade com normas pedagdgicas (Emediato, 19797! Na selegao do
conteldo veiculado, também parecem estar totalmente ausentes .
critérios definidos. Ndo existe nenhum critério conhecido,por:
exemplo, para definir a adequacao de um dado texto a um deteg.
minado grau.eécolar, quando se tféta db gréuvde ~dificuldade
desse texto em relacdo a intéligibiiidade. Na_éelecéo de teﬁj
tos destinados a livros didéticos, o Gnico critério  adotado
parece ser justamente a moda. Esta constatacdo se torna clara
quando é verificada a disparidade manifesta na ordenacdo .por
série de textos iguéis selecionados pelos organizadores (Moli"
' na, 1979£182)._ Ndo havendo critéfios para a selecdo de ‘tex-
tos, 0 que se percebe como resultado €& uma aparente homogenel
zacSo.artificiél dos textos, denunciando um estado de coisas-
alarmante, numa area de irrecusavel imporfénéia, uma vez que
a leitura, como ja se afirmou no capitulo I, se inclui entre

as'habilidades‘bésicas de‘que depéndeva maior parte das apren
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dizagens ulteriores evpafalelas_— "saber ler e fazé-lo bem,
com ampla cbmpreenséo do significado e.das implicagSes.do que
se 1é - permanece como uma das competéncias decisivas do ser
humano" (Molina, 1979:183). Isto assume maior gravidade quan-
do. se verifica que o nivel de escolaridade & uma variivel re
levante para ozdesempenho dos sujeitos. Neste caso, um texto
inadéquado, especialﬁente um texto muito dificil, poderda ter
resultados frustracionais no tocante a compreensdo alcancada
pelo leitor. Os resultados obtidos pelbs sujeitos da 2@ Se-

rie, neste experimento, provaram um nivel de compreensdo muito

baixo pela dificuldade das versoes.

Em relacdo a livros didaticos, Bormuth (1971) afirma
que o objetivo dos estudos sobre inteligibilidade &€ aumentar
a quantidade de conhecimento que o aluno adquiré-em contato
com seus materiais de instrd¢§o, na que se refere a linguagem
neles empregada. Isto pode ser alcangado através de duas es-
tratégias basicas.

Auprimeira cbnsiste em adaptér o.material ao estudante;
6,que pode ser feito pela selecdo de materiais, cuja forma
original j5 se apresente adequada‘ao nivel do estudaﬁte ou pe
lo ajuste da linguagem dos materiais de acordo com a capacida

de de compreensao que o aluno apresenta (Molina, 1979:182).

A segunda‘estratégia consiste em.adaptar o estudante
ao material,‘o_que pode ser conseguido dando ao aluno, treina -
' menfo'apropriadb em habilidades de compreenséo de 1eifurd. 0
treinamento em leitura, portanto, deveria'sef realizado ndo-
somente nas primeiras séries, mas .em todos os graus subseqllen

tes e em diferentes areas. Segundo Potts_(19765,o - fracasso-
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académico & causado mais-freqﬂentemente pela falta de estudos

sistematizados de leitura do que por outras causas.

0 papel do professor na selegdo de téxtqs e adocao de
livros didaticos ndo pode ser minimizado ou desconsiderado.Mas
éahsa—nos preocupacdo o nivel de conhecimento Que o préfessdr
apresenta a reépeito doltema. Seria importante avaliar esse
nivel por meio de algum instrumento valido (Kingston, Brosier
& Hsu, 1975). Munidos de conhecimentos adequados, os professo
res poderiam selecionar melhor os livros e outros materiais
a serem utilizados por seus alunos. Materiais inadequados re
presentam gastos inlUteis que podem levar ao fracasso eécolar,

causador de problemas sociais-(Bormuth, 1971).

A evidéncia, atestada neste experimento, de que a va

riavel complexidade sintdtica tem efeito na compreensdo de

leitura,nao soluciona o problema de inteligibilidade textual.

EmboravsintaXe e léxico tenham sido sempre,uma’constég
te na determinacdo da complexidade de textos, em termos de
compreenséo, eles nao se constituem-nos ﬁnicos e1ementos def
éomplexidade textual. 0 que se quer dizer & que a complexida—'
de ndo pode ser medida exclusivamente em termos de léxico e

de sintaxe.

A inteligibilidade de um texto decorre da simplicida-
de lexical, da simplicidade sintatica e da simplicidade infog
mativa; dependendo esta do grau de abstracdo, da argumentacdo

e da novidade do assunto (Poerséh, 1981).
A énfase dada a inteligibilidade textual e mais especi
ficamente d& um dos fatores que, como sustentam varias pesqui

sas e como os resultados deste experimento evidenciam, difi-
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culta a compreensao de leitura, & justificada na defiﬁicéo
de leitura, (capituio I), enquanto compreensao: "Ler & antes
de tudo compreender" e a compreensdo & alcancéda pelo'uso -do
que ja se conhece. E aqui que reside a importancia da experi
éncia prévia do leitor - experiéncia de mundo, experiéncia
lingliistica. O leitor no seu contato fntimo com o material es
crito lanca mio de sua experiencia prévia para compreendé-lo.
Dessa forma, o material escfito que ndo se harmonize com a ex
‘periéncia do leitor, tanto linglistica, como tematica, traz
résultados desastfosos para a compreensao de leitura. =~ E o
pior deles € a impossibilidade de dar sentido aquele material
escrito. A adequacado dos materiais escritos a maturidade glo-
bal do leitor garante compreenséo; maior ganho de _informagéo
e aprendizagens desejados. A leitura deve ser sempre facilita
da pela ﬁodificacéo das circunstancias, resumidas na possibi-
lidade de se usar "informacdo ndo-visual" relevante sem obstd

culos ou ansiedade, respondendo as necessidades dos leitores.

Limitacoes

Certas limitacdes inerentes_devem éer consideradas. na
interpretacao dos resultados deste éstudo. A pesquisa.foi 1li-
mitada as populacaés nelas usadas e os fesuitados s6 pbdemser-
generalizados para grupds similérés; A reproducéo.deste-eétu—
do em ‘outras sérieé, em outras populaQSes, poderia ser valiO—*‘

sa para consolidar estes resultados.

‘A pesquisa também foi limitada &quela variavel medida

pelo instrumento empregado neste estudo, e ao grau em que es-:
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esse instrumento foi eficiente paré medi-la. O desempenho cm
compreensdo de leitura foi medido por meio da técnica "cioze%
Qualquer teste é sGC uma amostra do comportamento de um indivi
duo, em uma dada situacao, sob um conjunto singﬁlar de condi-

¢oes (Farr,1969).

Estudosxutilizanao a técnica ﬁclozeﬁ envolvem geralmen
te sujeitos de niveis de éscolaridade bem mais alto do que es
tes aqui utilizados. Pouco estudo tem sido feito em niveis de
escolaridade iniciais. A auséncia de dadas de suporte proveni
entes de pesquisas nestes niveis (22, 42 e 62 séries) e  apli
cadas ao contexto brasileiro pode ser considerada uma iimita—
¢cao.

0 texto usado, nesta pesquisa, foi sélecionado de uma
éoleténea de histéfias feitas por cfiancas e reestruturadd em
4 versdes a nivel sintatico. A reestruturdcéo assinala uma

possivel artificialidade na linguagem destas versoes.

A extensao das passagens usadas (271-276 palavras) po
de ser considerada uma limitacdo. Téylor (1956, apud Matthews,
1975), sugeriu que 250 palavras sdo um Otimo tamanho para te§4

tes tipo "cloze", mas isto foi baseado em trabalhcs com leito

res adultos.

A falta de uma andlise acuradé'da férmula,‘ utilizada
para definir o gfau de complexidade.sihtéticé das versdes, e
a céréﬁcia de estudos sobre o desenvolvimento e desempenho da -
-linéuageﬁ'oral e escrita usadas por criancaé em lingua portu-
guesa, que servissem de suporte a sua adaptacdo para a lingua
»portuguesa,>constitui uma das grandes limitacées desta pesqui

sa. Mesmo sustentados no pressuposto de existéncia de univer
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sais 1ingﬂfsticos, hd de se considerar quevestruturas faceis
ou dificeis numa determinada lingua, podem nao o ser oﬁ,'pelo
‘menés de forma idéntica, em outra lingua: Desta forma, um es-
tudo mais acurado, susfenfado em estudos do desenvolvimento
T e desempenho da linguagem oral_e escritas usadas por crian-
cas, em lingua portuguesa, se faz importante. A importancia
de se utilizar esta formula em lingua pdrtuguesa foi grande-
~mente reforcada pelos resuitados, até certo ponto, coerentes

deste experimento.

0 procedimento de téstagem - cada sujeito ser submeti
do aés efeitos de somente uma das 4 versdes - e a quantidade
de alunos (15 para cada verséobem'cada nivel de escélaridade)
que se prestaram ao teste, podem ser também considerados cbmo

limitacoes deste estudo.

Qualqﬁer pesquisa sobre o assunto;nolkﬁsil,se'eﬁxura no
obstdculo representado pela careéncia quase:total de literatu-
ra pértinente, originaria do préprio pais.'Levantamentds his
'téricoé como o que foi apresentédo neste trabaiho traduzem
uma fealidade que ndo € a brasileira,'mostrando o) longo cami
nho a sef ainda percorrido pelos estudiosoé-brasileiros inte-

ressados em problemas ligados a area de leitura.

Implicacgoes

a) Implicacdes Pedagbgicas

.0s. resultados deste estudo, embora ndao possam ser con-

siderados definitivos, dadas as .limitacdes inerentes a um tra



balho inicial como este, permitem algumas implicacdes e apon

tam direcdes para novas pesquisas.

Primeiramente, estes resultados implicam que a compré—
ensdo de leitura é grandemente facilitada pela apresentacéo'
sistematicamente crescente das estruturas sintdticas em fun-
cao de sua relativa dificuldade. Na preparacao de materiais
de leitura iniciais principalmente, deve ser dada atencdo es-
.pecialvés estruturas sintiticas que devem corresponder ao ni
vel produtivo do aluno. Como diz Kress (1974, apud Poersch ,
l98l); a graduacao, de acordo-com a cdmblexidade sintatica,ga
rante que: a)‘o instrumento nunca se encontre sobrecarregado;
b) as complexidades variaveis da lingUa sejam . apresentadas
de uma maneira controlada; c) sempre trabalhando a partir -do
que € conhecido para o que & novo, novas regras possam ser in
troduzidas sem provocar grandeé perdas de tempo'que geralmen
te ocorrem quando sao ehcontradas estruturas | demasiadamente

complexas.

A evidéncia de um amadurécimento produtivo de leitura,
atestado neste estudo, implica numa mudanga da éituaééo do en
sino da leitura nas escolas do pais. Cbmo ja se comentou na
Introducdo, o que se chama de leitura nas escolas,nada mais €
do que o processo de alfabetizacgao; se alfabetiiado,fo aluno
é capaz de ler todos os tipos de mensagens escritas. 0 ensinb
sistematico, efétivo_de leituré parece ser tarefa restrita &
12 série do 19 grau. Até a 42 série, existiria uma certa preo .
cupagdao com éltreino em'leitura'que desapareceria quase com-
pletamente da-5@ série em diante,.ficahdo apehas em '"retirar

a idéia principal do texto", ou "fazer o fichamento". Uma no-
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va pedagogia da leitura se faz necessaria:-recomenda-se umpro
grama seqllencial e hierarquizado de leitura, que contenha as

habilidades necessarias para a formacdo do leitor critico.

'
-

b) Implicacoes para Pesquisas Futuras

Em primeiro lugar, as limitacgoes ineréntes-a este tra
balho apontam as seguintes direcdes péra novas pesquisas: a)
a reproducdo deste experimento em outras séries e outras popu
lac6e§ para consolidar os resultados, sugerindo-se uma amplia
cdo do teste de modo a que cada sujeito se submeta ao efeito
dos quatro graus de complexidade sintatica definidos nas ver-
sdes A, B, C e D; b) como qualquer teste € sé uma amostra do
comportamento de um individuo, em uma dada situacéb; sob um
conjunto singular de condigdes, seria revelador comparar re-’
sultados do teste "cloze" com resultados de outros " testes
de compreenséo de leitura; c) embora nao haja necessidade de
validacao da téecnica "cloze" para o Brasil, ja que ela inde-
pende de restricdes lingﬂiéticas, nao deixam de ser ‘.necessé
rias outras pesquisas que indiquem as'condicaes mais favoré—
veis'ao seu emprego nas escolas bfasileiras; d) estudos sobre‘.
o desenvolvimento e desempenho na linguégem oral e escrita
usadas por criancas falantes do’portugués} Tal pesquisa € im-
portante primeiro porque, comé'descoberto em outras culturas,.
discrepancias na freqliéncia de estruturas éntre'linguagem oral
e escfita podem iﬁfluenciar a inteligibilidade e segundo . por~
que este levantamento constitui fonte de informacao basica ‘
para a.ﬁtilizacéo da F6rmu1a'de‘Complexidade“sintética na lin

gua'portuguesa;be) considerando-se as peculiaridades do siste-
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ma editorial de livros didéticos no Brasil, mais importante
ainda se tornam as pesquisas sobre tais livros e sua real uti
lidade na foﬁmacéo dos alunos'brasileirps; f) recomenda-se,
ainda, que se realizem novas pesquisas, analisando as respos
tas incorretas em teste "cloze" para se obter uma linha | de

acdo no treino em compreensdo de leitura.

De uma rapida andlise das respostas dos sujeitos nesta
pesquisa, foram observadas algumas tendéncias ou comportamen

tos que também devem ser considerados em pesquisas futuras.

Primeiramente, os dados desta pesquiéa parecem  indi-
car, que leitores/sujeitos.da 22, 423 e 62 séries participan-
tes desta pesquisa, principalmente os sujeitos dos dois. ni
veis mais baixos de escolaridaae, dépendem muito do contexto
brecedente para o preenchimento da lacuna em '"cloze'; téndég
cia que contraria a teoria de Taylor de que os leitores usam
iguaimente o contexto precedente e o.posterior para resolver
um teste tipo "clozé"; Se estudos pdstéfiores fossem' conduzi
dos em niveis de escolaridade crescénteménte mais altos,b mu
dangas de comportamento talvez pudessem indicar o nivel em
que os leitores dependessem menos do contexto precedente espe

cificamente e mais do contexto global Quandovde fato, eles

comecariam a ler "forward and backward" como sugere Taylor.

0 nivel de desempenho dos sﬁjeitos para mais>ou para
. menos em determinadas 1acunasvparecé indicar que algumas clas .
ses'de‘pAlavraéiestéo relacionadas ao maior e menor desempe -
nho em testé "cloze", ou seja, os dados deste experimentd pa-
recem sugerir que defefminadas classes de paiaQras sao, 'mais

do que outras, responsaveis pelo bom desempenho no - preenchi
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mento de um teste "cloze". Estudos’com apagamento de classes
de palavras especificas (nomes e vefbos; adjetivoé e advér-
bios, por exemplo) podem produzir dédés_interessantes relacio
nados & relativa dificuldade de apagamentos de classes de pa-

lavras especificas.

Também foi observado que dentré de uma mesma Classé de
palavras, hi tipos relativamente mais dificeis do que outros.
Por exemplo, dentro da classe dos_substati§os, foi observado
que substantivos abstratos sao mais dificéis do que os concre
tos; dentro da classe de preposicoes, élgumas preposicées se

mostraram mais dificeis do que outras no teste "cloze".

Embora, na orientacao para o testé, tivesse sido procu
rado atenuar o desempenho automatico em favor da reflexao,ins
truindo os alunos a preencﬁer os espagos com palavras que fi
zessem sentido no texto, muitas respostas dos alunos, princi—
palmente nas duas primeiras séries (2§ne 42), denunciam um
comportamento automético, resultante talvez de sérias defici-

éncias no ensino de leitura.

Uma analise acurada das respostas de sujeitos em  va-
rios niveis de escolaridade, em teste tipo "cloze" é importan
te na medida.em'que apontara que estratégias deileitura a cri
anca utiliza para resolver a tarefa, poésibilitando,>' assim,
uma avaliacSO do modelo dé-apréndizagem em leitura adotado pe

las escolas brasileiras.

Note-se que este trabalho ndo esgota (e nem. pretendeu'
fazé-lo) a abordagem das questdes referentes a inteligibili-.
dade textual. Apenas trabalha com uma das varidveis responsa

veis pela inteligibilidade - avcomplexidade sintétiga, Espe-



162

ramos que outros trabalhos possam complementar e solidificar

nossa abordagem.

Alias, temos consciéncia de haver deixado inumeras ques
tSes em suspenso, sem discussdo ou andlise e de que isto  se
" deve & amplitude e complexidade do assunto. Em todo caso, con
sideramo-nos satisfeitos se o presente trabalho constribuiu ,
de qualquer forma, ainda que modesta, para aquéles que se de-
_ cidifem a seguir os caminhos apohtados e se, em torno da difé
cil tarefa de compreender e ensinar a linguagem, tiver trazi-

do alguma luz, pois

"0s limites de minha linguagem denotam os limites de

meu mundo'.
(WITTGENSTEIN)



SUMARIO

Foi objetivo, desta pesquisa, avaliar o efeito da va-

ridvel complexidade sintatica, como apresentada na Formula

de Complexidade Sintatica de Botel, Dawkins & Granowsky, na

compreensdao de leitura. Especificamente, o estudo considerou

as seguintes questoes:

a) Que relagdo existe entre a variavel nivel de escola

ridade e o nivel de compreenséo'em leitura?

b) Que relacio existé entre a variévél nivel de escola

ridéde e a variavel cbmplexidade sintatica?

c) E possivel utilizar a Férmula de Complexidade Sintd

tica na lingua portuguesa?

'0s sujeitos foram 180 alunos de 2%, 42 e 62 séries do
lé Grau do Colégio de Aplicacdo de Floriandpolis - SC.

A pesquisadora selecionou um texto de uma coletanea de
histérias feitas por criancas de 19 grau e‘adapfou-o em qua
tro vefsaes diferenciando-as uﬁa das outras pelo grau de com-
plexidade sintatica, utilizaﬁdo a Foérmula de Complexidade Sin
tatica. Apos foram preparadas versdes "cloze" das quatro ver
sOes do texto original, utilizando-se o critério de - selecgdo
arbitraria para apagamento daé palavras, num intervalo hSXimo
de 7 palavras. ”

: Quatro hipéteses foram formﬁladas e analisédas estatis

ticamente.

Os resultados mostraram que a variavel complexidade

sintatica, como definida pela Férmula de Complexidade Sintati

ca, exerce influéncia na compreensdo de leitura. Esta influen
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cia se verificou em funcdo das versdes testadas e em funcao

da escolaridade.

Umn amadurecimento produtivo crescente em sintaxe e em
leitura proporcionalmente a escolaridade, evidenciados nesta
pesquisa, impdem duas exigéncias respectivamente: a) para ga-

rantir a compreensao, maior ganho de informacao e aprendiza-

gem desejados, os materiais de leitura, livros didaticos de
vem ter complexidade sintatica aumentada gradativamente de
acordo com a série a que se destinam; b) uma nova pedagogia

da leitura se faz necessaria: recomenda-se um programa seqllen

cial e hierarquizado de leitura.

Os resultados deste estudo, embora ndao possam ser con-
siderados definitivos, dadas as limitagoes inerentes, apontam

direcdOes para novas pesquisas.



165

SUMMARY

The objective of this research was to evaluate hdwv-
'_syntactical complexity affects reading comprehension as
presented in the Syntactic Complexity Formula by Botel, Dawkins

and Granowsky. The study raises the following main questions:

1) What's the relation between the variable school level

and reading comprehension?

2) What's the relation-between school level and syntacticai

comprexity?

3) Is it possible to use the Syntactical Complexity

Formula in Portuguese?

The subjects of the study were 180 children of elementéry
school level of the Colegio de Aplicacdo of UFSC, Floriandpolis, -

SC.

.The researcher selected a text.from a set of storiés
written by elementary school children,'ahd adapted the text in
four different versions according to the levels of syntaétic__
complexity proposed by the Formula. After, the versions were
turned into a cloze exerciée by deleting'arﬁitrarily.every

seventh word.

- Four hypotheses were presénted and statistically

analyzed.

The results indicated that the variable syntactical com-
plexity, as defined in the Formula, affects reading comprehension.
This was shown through the different versions and the level of

schooling.
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The growing produétive maturational process shown both
in syntax and level of schooling justifies two important con-

clusions: -

a) for optimum comprehension, for more information and learn-
. ing, the reading materials and books used in schools should
have a control on the variable syntactical.complexity in the

first years of elementary school;

b) a whole new methodology and outlook on reading is necessary:

the researcher recommends sequential and hierarchical programs.

The results of this study, in spite of the limitations,

signal to interesting and pertinent areas of research.
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ANEXO 1

(Férmula de Complexidade Sintdtica Adaptada a

Lingua Portuguesa)



UMA FORMULA PARA CALCULAR COMPLEXIDADE SINTATICA (Adaptada de
| Botel, Dawkins e Granowsky) |

0s dados sdo baseados - 1) na teoria transformacional que su-
gere que oracgdes complexas podem se consideradas como deriva
das de estruturas subjacentes; 2) em resultados experimentais
- do processamento das estruturas sintdticas pelas criancas; 3)
sobre estudos do desenvolvimento e desempenho da 1inguagem o-

ral e escrita usadas por crianc¢as:

Observacdo: A formula deve ser usada juntamente com . alguma

formula de controle vocabular.

ESTRUTURAS DE VALOR - 0

I - Frases simples mais freqgilentemente usadas:
"A. Sujeito-Verbo- (Advérbio) - SV (Adv)
Ele dormiu.
Ele dormiu cedo.

Paulo foi para casa.

B. Sujelto Verbo Objeto - SvVO
Aquelas meninas colhem flores.
As crlancas obedecem aos adultos.

ser

éstar, etc. Complemento - SVC

C. Sujeito-Verbo
‘Padrdo 1 - Adjetivo
0 edificio é alto.
Padrdo 2 - Nome

- Os estudantes sd0 0s nossos representantes.

Padrdo 3 - Advérbio
Esta aqui.
Ele estara la.
D. Sujeito-Verbo-Infinitivo - SV Inf.

As nossas criangas ndo conseguem ver. .

Obs.: Gerlindio e participio
A crianca esta chorando

A porta estd partida.



II - Transformacdes simples:
A. Interrogacao
1.'Queét6es simples:
Ele foi?

2. Oragdo pergunta:

A reunido foi boa, nao foi?

3. Questoes do tipo:
Quem foi embora?

Quando foi? etc.

B. Exclamacao:

Que beleza!

CL’Imperativo:

V& para o jardim.

III - OracSes coordenadas unidas por e:

Jodo foi a praia e Maria foi ao cinema.

IV - Expressdes nao-oracionais:
1. de abordagem - E vocé, Maria!
. Saudagoes - 0i, bom-dia! etc. _
. Expressdes de chamar atencao - escuta! Hei! etc.
. Interjeicdo - Puxa! Oh!, etc. ' ”
. Respdstas curtas - 0K, estd certo, etc.

Locugdes vazias - é, ndo diga, etc.

N o O EWw N

. Introdutores de frases - Por favor, entéo,'etc.

Obs.: Nio ha valor extra para expressbes de frases sim-
ples: expansoOes verbais, intensificadores e deter-
minantes: artigos, pronomes demonstrativos ,

pronomes possessivos.

ESTRUTURAS DE VALOR - 1

I - Padrdes verbais menos freqlientemente usados:

~A. Sujeito-Verbo-0bj. Indireto-Objeto Direto - SVIO
Ele deu a bola ao Pedro.
Ele lhe deu a bola.



B. Sujeito—Verbd-Objeto—Complemento do Objeto:
.~ Eles o fizeram feliz. ' ‘

C. Sujeito—Verbo—Complemeﬁto do Sujeito:

Jodo morreu alegre. : .

II - Adicdo de locucdo preposicional ao padrdo de valor - 0
A. SV (Adv) | '

Paulo foi para casa a tarde.

B. SVO

0 menino atirou a bola sobre o portao.

C. SvC

" Ele, junto ao portao, parecia alto.

Estard aqui ao amanhecer.

D. SV-Inf-SV Ger.-SVPart.

Ele ndo consegue ver a noite.

Obs.: ao primeiro advérbio da estrutura SV(Adv) ndo é da--

do wvalor.

IITI - Modificadores de Nome:
A. Adjetivos

- 0s bons alunos alcancam éxito.

A crianca arrepiada assistiu ao crime.

B. Nomes (locugdoes adjetivas)
Os jogadores comeram o bolo de chocolate.

0 vento levou o chapéu da professora.

C.-Predeterminantes (muitos dos, um dos, alguns dos, ne
nhum dos, todos, etc.)

Todos os jogadores ganharam pbémio.

IV - QOutros Modificadores:
"A. Adicdes adverbiais 3s frases de valor - 0

Ele correu ao armazém mais tarde.

B. Modais - o |
Ele pode resolver os problemas |



C. Negacoes

Ele nunca machucou ninguém.

V - Expressdes fixas, tais como: muitos anos atras, algumas

vezes, mais ou menos.

Obs.: a estas expressdes & dado apenas um valor - 1 mes-

mo que o numero de itens supere 1.

VI - Infinito (aqui o infinitivo ndo forma locugao verbal)

Eles querem acordar o bebe.

VII - Oragoes coordenadas (menos e)

Vocé jogou bem, mas perdeu o jogo.
VIII - Apagamentos em ofac6es coordenadas (inclusive e)

Jodo e Maria saltaram do trem. .

Jodo foi ao cinema e Maria, ao teatro.

REGRA GERAL.

1. A-oracéo de valor zero normalmente tem_trés pala-
vras lexicais -ou menos; ‘ - '
2. uma oracdo de valor UM normalmente tem 4  palavras
lexicais (palavras lexicals = nomes, objetivos, ver -

bos e adverbios.

ESTRUTURAS DE VALOR - 2

1 - Transformacoes Passivas:
A bola foi chutada pelo menino.
A bola foi chutada.

II-4Conjunc6es}paralelaS (em pares) ou ... ou
nem»..{'nem

~ambos ... e etc.
Nem Pedro falou, nem Jodo. A

" Jodo e Pedro, ambos foram presos e interrogados.



III - Comparativas: mais do que, menos do que, etc.

Maria € tdo alta quanto Joaquina.

IV - Oracoes dependentes:
A Oracdes Adjetivas: (Obs.: todas)
0 livro que 1li & romantico.

0 menino a quem dei o livro é estudioso.

B. Oracdes Adverbiais: (obs.: todas)
Ele saiu quando terminou.

Ele saiu para que pudesse comprar o presente.

C. Oracoes nominais.
Eu desejo que vocé saia logo.
Eu pergunto porque vocé esta estudando.

Eu n3o sei o que vocé esta fazendo.

V - Participio (e gerindio) - separado por (,)
Fervendo, a agua transbordou.

Arrepiada, a crianga assistiu ao crime.

VI - Sujeito Infinitivo

Correr é saudavel.

VII - Apostos

Sua boa amiga, uma mog¢a linda, chegou.

VIII - Adveéerbios conjuntivos:'dessa forma, contudo, conseqlien-
temente, desta maneira, por outro lado, etc.:

Assim mesmo, todo mundo aplaudiu.

ESTRUTURAS DE VALOR - 3

I - Oracgoes usadas como sujeito

0 fato de ele comer, &€ importante.

IT - Absolutas (oracoes nominais reduzidas)
' Terminado o trabalho, Rodrigo retirou-se.
Tendo tudo saido bem, fui embora.

" Para atender melhor o. doente, o médico levantou-se.



OBSERVACOES E CASOS ESPECIAIS

I - Orac8es nominais em dialogos
Norma: separar o falante daquilo que ele diz e con-

tar as partes como duas sentengas:

" Ex.: Jododisse, "eu irei'.
Joao disse - wvalor 0.

Eu irei - valor O.

II - Ordem inversa de advérbios de modo e lugar

Norma: quando iniciarem oragoes conta-se como valor
UM de dificuldade.

Ex.: Rapidamente, ele correu para o taxi.

IIT - Nomes e titulos (n3o importa o tamanho) tém valor  de

simples nomes.

Ex.: O Senhor Presidente da Republica estd no Rio.

IV - Palavras com hifens contam como separadas quando as par

tes forem morfemas livres em outros casos.

Ex.: A hora-aula custa 500 cruzeiros.

Procedimento para calcular a dificuldade sintdtica média:

A complexidade de qualquer texto & a média aritmética

- dos valores de complexidade das sentencas avaliadas.



ANEXO 2

(Histéria original: "0 Ratinho Cientista™)



HistSria Original
"0 ratinho cientista"

H& muitos anos atras, na cidade de Ratoldndia, estado

de Queijdpolis, vivia o famoso cientista, Dr. Ky Mundongo.

Filho dé um politico ilustre, Sr. Queijadinha e da D.

Rata Zana, desde a infancia se dedicava a inventos.

Os objetivos do Dr.'Ky Mundongo eram de exterminar_ os

seus inimigos, habitantes da cidade vizinha, Gatolandia.

Estava sempre acompanhado de reporteres e fotdgrafos.
Uma das repdrteres mais conhecidas era a Srta. Raititi, solte
rona inconsolavel, que por inumeras vezes tentara cacar  (gi

ria) o Dr. Ky Mundongo, sem sucesso.

Mas, voltando ao Dr. Ky Mundongo, muitos dos seus in-
ventos foram descobertos por seus inimigos, porque eles pos
suiam uma grande espid, a Srta. Gata Hari, que desculpem a ob

servagao, era muito bonita.

0 Dr. Ky Mundongo, no dia do centenario da cidade, re-
solveu dar uma festa em seu solar. Convidou repdrteres, o pre

feito, autoridades, etc.

No meio da festa, Dr. Ky Mundongo pediu siléncio e fa- -
lou: | ' : '

~ Meus caros amigos, ha anos que estou trabalhando nes
se invento e, dentro em breve, estard pronto. Ndo posso dizer
o que €, mas garanto-vos que acabara de vez com esses NOSSOS
inimigos .de séculos, os gatos.

0 solar quase caiu abaixo de tantas palmas. Até o pre-
feito prometeu uma festa ao cientista.

Apds a festa, Dr. Ky Mundongo voltou ao laboratdrio e
trancou a porta para continuar a construir a sua arma que era.
‘um enorme robd em forma de cdo.

A partir daquele dia, o povo de Ratolandia vivia ansio

so, esperando o fim do seu invento.

Um més depois, numa noite fria e escura, ele terminou



10

o seu invento. Mas o seu coracdo, ja velho e doente, ndo agllen

tou a emocdo e morreu ali mesmo, sentado em sua cadeira.

Este invento ficou para a histdria e, para a felicida-
‘de da Gatoldndia e.a infelicidade da Ratolandia, nunca funcio

-

nou.

(Karen Christina Réchié - Treze de Maio)



ANEXO 3

(Modelos ou Vers3es A - B - C e D da histéria original)
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O RATINHO CIENTISTA (A

Um cientista vivia na cidade de Ratolandia. Ele era um
rato e se chamava Doutor Camundongo. ,

Ele era filho do Senhor Queijadinha e de Dona Rataza;
na. Ele se dedicava a inventos.

0 Doutor Camundongo queria matar seus inimigos. Seus
inimigos eram os gatos. Os gatos moravam na Gatolandia. '

~ 0s inimigos do Doutor Camundongo descobriam os seus in
ventos. A Senhorita Gata Mari € que descobria os inventos.Ela
era espié. Ela era muito esperta e bonita. Ela atacava os ra-
tos. Os ratos tinham medo e se escondiam no buraco grande.

O Doutor Camundongo andava acompanhado de fotdgrafos e
reporteres. A Senhorita Raititi era a repdrter mais conheci
da. Ela gostava do Doutor Camundongo. Ela tentava caga-lo,mas
ele resistia. _ _ _ |

0 Doutbr Camundongo resolveu dar uma festa em sua ca-
sa. Convidou os ratos, reporteres, o prefeito e autoridades.
Os ratos estavam animados. O Doutor Camundongo'dancava com a
rata Raititi. Ela era muito bonita. '

0 Doutor Camundongo parou a festa, pediu-siléncio a to
dos e falou:

- Meus amigos,‘eu estou construindovum‘invento;_v Este
invento acabara com nossos inimigos. | ' '

Todos ficaram muito alegrés. Bateram palmas e gritaram
muito. O prefeito prometeu uma festa ao cientista. Os fotdgra
fos tiravam muitas fotos. O prefeito abracava o cientista e
lhe agradecia. Todos dancgavam. »

A festa acabou e o Doutor Camundongo voltou ao Labora
torio. Trancou a. porta e continuou a construir a sua arma. Es
ta arma era um robd. O robd era grande e parecia um cao. Ti-
nha rabo, orelhas, patas e latia. '

Numa noite, o Doutor Camundongo terminou o seu inven
to. 0 seu coragdo estava.muito doente. Ficou emocionado e mor
reu. Assim, este invento nunca funcionou. Ele ficou para a
histéria e os gatos ficaram muito felizés.e:os ratos ficaram

infelizes.
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O RATINHO CIENTISTA ’ (B)

Muitos anos atrés, vivia um famoso cientista na cidade
de Ratolandia. Ele era um rato inteligente e se chamava Dou-
tor Camundongo. '

Ele era filho do Senhor Queijadinha e de Dona Rataza

" na. Desde a infdncia, ele se dedicava a inventos.

0 Doutor Camundongo queria matar os gatos. O0s gatos
eram seus grandes inimigos. Os gatoé moravam na cidade de Ga-
toldndia. |

‘0 Doutor Camundongo andava acompanhado ﬂe. reporteres

e fotégrafos. A Senhorita Raititi era uma reporter muito co-
nhecida. Ela gostava do Doutor Camundongo'e tentava caca-1lo
sem sucesso. » |

Muitos.dos inventos do Doutor Camundongo eram descober
tos por seus inimigos. Os gatos possuiam uma grande espid.Era

a Senhorita Gata Mari. Ela era uma espia muito bonita.

No aniversdrio da cidade, o Doutor Camundongo resolveu
dar uma festa em sua casa. Convidou os ratos, reporteres, 0
prefeito e autoridades. |

Na festa, o Doutor Camundongo pediu siléncio e falou:

- Meus caros amigos, estou trabalhando num invento e

estara pronto em breve. Nio posso dizer o que &€, mas acabara

com nossos inimigos. _

0 povo de Ratoldndia ficou muito alegre. Todos bateram
palmas e gritaram muito. O prefeito prometeu uma festa ao ci-
'entista. Os fotdgrafos tiravam muitas fotos. O prefeito abra-
cava o cientista e lhe agradecia. '

Apds a festa, o Doutor Camundongo voltou ao Laborato-

rio. Trancou a porta e continuou a construir-a sua arma secre’

ta. Ela era um enorme robd e tinha a forma de cio. ,

0 povo de Ratoldndia esperava ansioso o invento.

Numa noite fria e escura, o Doutor Camundongo‘terminou
o seu invento. Mas o seu:coracido muito .doente nio agllentou a
emocao e ele morreu. ‘

Este invento ficou para a histdria e nunca funcionou.

Assim, os gatos ficaram felizes e os ratos. infelizes.

!
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0 RATINHO CIENTISTA | | (C)

Muitos anos atrds, vivia em Ratoldndia o cientista,Dou
tor Camundongo. '

Filho de um politico, Senhor Queijadinha e de Dona. Ra-
tazana, desde a infancia, se dedicava a inventos. '

0 Doutor Camundongo queria que os seus inimigos, oS
gatés, morressem. Os gatos moravam na Gatolandia. _

Porque ele era importante, quando saia a rua, estava
aéompanhado por reporteres e fotégrafos.lA Senhorita Raititi,
‘que tentava cacar o Doutor Camundongo sem que tivesse - suces-
so, era a reporter mais conhecida.

A _ Muitos dos inventos do Doutor Camundongo eram descober
tos por seus inimigos. Eles possuiam uma espid, a Senhorita
Gata Mari, que era muito bonita. Ela, que era muito esperta,
atacava os ratos que se escondiam com medo. ,

No aniversdrio da cidade o Doutor Camundongo resolveu
dar uma festa. Repdrteres, fotdgrafos e o prefeito foram con-
vidados. '

Durante a animada festa, o Doutor Camundongo pediu si-
léncio e falou:

- Meus amigos, hd anos que eu estou trabalhando num in
vento que estard pronto em breve. Embora ndo va dizer o que
&, garanto-lhes que acabara com nossos inimigos. Esta noticia
agradou a todos que estavam na festa. .

Os ratos, que ficaram alegres, bateram palmas. Todos
saudaram o Doutor Camundongo. Até o prefelto prometeu uma fes
ta ao cientista.

Apos a festa, o Doutor Camundongo voltou ao Laboraté

rio. Trancou a porta e continuou a construir a sua arma  que
era um robé. Este robd, que era muito grande, tinha a forma
de cdo. '

A Ratolandia esperava ansiosa o'inVento;

Numa noite, o Doutor Camundongo terminou o seu.invento-
que estava sendo tao ansiosamente esperado. Como © seu cora-
cdo estava velho e doente, ele nao aglientou a emocao e’ morreu.
Conseqﬂentemente o invento nunca funcionou. ' v

0 invento ficou para a hlstorla. Desta forma, os gatos

ficaram felizes e os ratos ficaram infelizes.



O RATINHO CIENTISTA - (D)

Anos atras, viviavem Ratoldndia o cientista Doutor Ca-
mundongo. _

Era filho do Sénhor Queijadinha e de Dona Ratazana.Des
de a infancia, gostava de fazer inventos. _

~0s objetivos do Doutor Camundongo eram exterminar - os
inimigos gatos: Os gatoé moravam na Gatolandia.

Por ser muito importante, ao sair a rua, estava acom-
panhado por reporteres e fotdografos. A Senhorita Raititi era
a repérter mais conhecida. Ela perseguia o Doutor Camundongo,
tentanto cacé—lo sem ter sucesso.

Voltando ao Doutor Camundongo, os gatos descobriam os
seus inventos por eles possulrem uma espid. A Senhorita Gata
Mari era a espid. Por ser esperta e bonita, ela atacava os .ra
tos que se escondiam, temendo o seu encanto.

Resolvendo dar uma festa, o Doutor Camundongo convidou
reporteres, autoridades e o prefeito. .

Durante a festa, o Doutor Camundongo pediu = siléncio,
dizendo: ‘

- Meus amigos, hda anos eu estou trabalhando num inven
to que estara pronto em breve. Apesar de ndo dizer o que €,
garanto-lhes que acabarda com nossos inimigos. Acabando ~ com
eles, ficaremos livres. A idéia de que os gatos ‘desapareceri
am agradou aos ratos.

. ‘0s ratos por ficarem alegres, bateram palmas. Para mos
trar gratiddo, o prefeito prometeu uma festa.

Acabando a festa, o Doutor Camundohgo voltou ao Labora
tério. Trancou a porta para continuar a construir a sua arma.
‘Era um robo que tinha a forma de cao.

Apos ter passado este dla,'a Ratolandia vivia ansiosa
esperando o invento.

Passado. um més, o Doutor Camundongo.terminoufo invento
esperado ansiosamente. Mas, por seu coracdo estar doente, ndo_
agllentou a emocao e morreu, sentado em sua cadeira. Cohseqﬂeg
temente, o invento nunca funcionou.

Nao funcionando, o invento ficou para a hist6ria.

‘A noticia de que o invento néo-funcidnaria agradou aos

gatos. Eles ficaram felizes e os ratos ficaram infelizes.



~ ANEXO 4

(Versdes A - B - C e D em "cloze" e relacao

das palavras elididas)
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‘0 RATINHO CIENTISTA C(A)
Um cientista.vivia na cidade de Ratoldndia. Ele era um
rato e se (........ ..) Doutor Camundongo.
Ele era filho do Senhor-Queijadinha Ceveennenn. ) de Do
na Ratazana. Ele se dedicava a (....vven..).

0 Doutor Camundongo queria matar seus inimigos, (ovvnn

: ..) inimigos eram os gatos. Os gatos (.....,.;..) na Gato-
landia. |

~ Os inimigos do Doutor Camundongo (....evev.. ) os seus

- inventos. A Senhorita Gata Mari & (....... ...) descobria os

inventos. Ela era espia. (....ov..... ) era muito. esperta e bo-

nita. Ela (.......... ) os ratos. Os ratos tinham (.......... )

e se escondiam no buraco grande.

~(e...ee.ows) Doutor Camundongo andava acompanhado "~ de

fotdgrafos e (.ivevunnn. ). A Senhorita Raititi era a reporter

mais (ovevennnn. ). Ela gostava do Doutor Camundongo Ela ten-
tava (..... _..;..) -lo, mas ele resistia.

0 Doutor Camundongo (.......... ) dar uma festa em sua

casa. (veeueeennn ) os ratos, repdrteres, o prefeito e (.......

...). 0Os ratos estavam animados. O Doutor Camundongo (......
....) com a rata Raititi. Ela era C.......... ) bonita. _

0 Doutor Camundongo parou a festa, Coveenenes ) silen-
cio a todos e falou: - | '

- Meus (.ovvvnnnns ), eu estou construindo um invento.
Este (L.oveoinae) acabar5 com nossos inimigos.

Todos (...evennn. ) muito alegres. Bateram palmas e (..
}7......) muito. O prefeito prometeu uma festa (..........)ci~
entista. Os fotdgrafos tiravam muitas (....... .. 0 prefei-
to abracava o cientista e (..iiveenn. ) agradecia. Todos danca
vam. ' - : |

A festa Covevennnnn ) e o Doutor Camundongo voltou ao
Laboratorlo (veeveeve...) a porta e continuou a (......... L)
a sua arma. Esta arma era (.......... ) robs. O robo era gran-

de e (.oveevnnnn .) um cao. Tinha rabo, orelhas, (.......... Y e

Numa noite, o Doutor Camundongo (.......... ) o seu in-
vento. 0 seu coracdo (..........) muito doente. Ficou emocio-
nado e morreu. ({.........), este invehto nunca funcionou.Ele
ficou (.vvvvue...) a histdria e os gatos ( eeeee.s) - muito

felizes ‘e os ratos ficaram I D
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elididas na Versao A
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O RATINHO CIENTISTA ' (B)
Muitos anos atrdas, vivia um famoso cientista na cidade
de Ratolandia. Ele era um rato inteligente e (.......... ) cha

mava Doutor Camundongo.

Ele era filho (..eeueennn ) Senhor Queijadinha e de Do-
na Ratazana. Desde a (..iveveee.n ), ele se dedicava a inven-
tos.

(evennnnnns ) Doutor Camundongo queria matar os gatos.
0s (ceveeninnns ) eram seus grandes inimigos. Os gatos (.......

...) na cidade de Gatolandia.

0 Doutor Camundongo Coveeeeens ) .acompanhado de repor-
~teres e fotdgrafos (.......... ) Senhorita Raititi era uma re
poérter muito conhecida. (.......... ) gostava do Doutor Camun
dongo e tentava cacd-(..........) sem sucesso.

Muitos dos (...veun... ) do'Doutor Camundongo eram des-
cobertos por seus (.....oo... ). Os gatos possuiam uma grande
espida. (..........) a Senhorita Gata Mari. Ela era uma espid
Covenennnnn ) bonita. . |

No aniversario da (.......... ), o Doutor Camundongo-re
solveu dar uma festa (.......... ) sua casa. Convidou os ra-
tos, (eeeevenn ..),.o prefeito e autoridades. '

Na (..ovvvnnn ), o Doutor Camundongo pediu silencio e
falou:

e ) caros amigos, estou trabalhando num in-
vento (..... eeee ) estara pronto em breve. Ndo posso (......
....) o que &, mas acabara com (....... ...) inimigos.

0 povo de Ratolandia (....... ...) muito alegre. Todos
bateram palmas e (....... ...) muito. O prefeito prometeu uma
festa (vevevnnn.. ) cientista. Os fotdgrafos tiravam = muitas.
(eeeeenennn ). O prefeito abracava o cientista e (.......... )
agradecia. ' ‘ |

Apbés a festa, o Doutor Camﬁndongo (evenn. ....) ao Labo
ratorio. Trancou.a porta € (..eeeeenns ) a construir a sua ar-
ma (eveueoen..). Ela era um enorme robS e (.uuvevnn.. ) a for-

~ma de cdo.

0 povd.(..; ....... ) Ratoldndia esperava ansioso o in-

vento. B |
}'Nﬁma Covennnnnnd) fria e escura, O Doutor ‘Camundongo
QPPN '.) o seu invento. Mas o seu (.ieeeeennn ) muito doen

te nao agllentou a (.......... ) e ele morreu.
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Este invento ficou (..........) a historia e nunca fun
cionou. Assim, (..........) gatos ficaram muito felizes e os

(eveeveeves), infelizes.
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O RATINHO CIENTISTA | (c)
Muitos anos atrds, vivia em Ratolandia o cientista Dou

tor Camundongo. ' }
Filho de um politico; Senhor Queijadinha e(.......... )
Dona Ratazana, desde a infancia, se dedicava (..........) in-

ventos.

. 0 Doutor Camundongo queira que 0s (..........) ‘inimi-
gos, os fatos,morressem. Os gatos (..........) na Gatolandia.
Porque ele era importante, C(ovnn. ....) saia a rua, es
tava acompanhado por (.........;) e fotdografos. A Senhorita
Raititi,.que tentava (..... ««...) 0 Doutor Camundongo sem que
tivesse sucesso, (...... ..o..) a reporter mais conhecida. (
Muitos dos (......... .) do Doutor Camundongo eram des-
cobertos por seus (..........). Eles possuiam uma espid, a Se
nhorita Gata Mari, (.......... ) era muito bonita. Ela,que era

(evennn ....) esperta, atacava os ratos que se (...... ....J)com

No aniversario da cidade, (..........) Doutor Camundon
go resolveu dar uma festa. Repdrteres, (vevivneea) e 0 pre

feito foram convidados. .

Durante (..........) animada festa, o Doutor}CamundOg
go pediu siléncio (..........) falou:

-~ Meus amigos, hd anos que (..........) estou trabalhan-
do num invento que estard (..........) em breve. Embora ndo
va dizer (..........) que &, garanto-lhes que acabara (v
«...) nossos inimigos. Esta noticia agradou a (..........)que'

estavam na festa.

Os ratos, (coeeeeears) ficaram alegres, bateram pal-
mas. Todos (..........) o Doutor Camundongo. Até o prefeito
(veeveve....) uma festa ao cientista.

Apés a (..........), o Doutor Camundongo voltou ao La
boratério. (..........) a porta e continuou a (....ce....) @
sua arma que era um (.......c0.). EsteﬁrobS, gue. era muito

grande, (..........) a forma de cao.
' A Ratolédndia (..........) ansiosa o invento. _
Numa (..........), o Doutor Camundongo terminou o seu
invento (..........) estava sendo tao ansiosamente esperado.
(¢eeeeev...) O seu coracdo estava velho e (..o........), ele

nao agﬂentéu a emocdo € (..........). Conseqllentemente, o in



to nunca funcionou.
0 (eoeeeev...) ficou para a historia. Desta forma, (..
«e+eve....) gatos ficaram felizes e os ratos (..........) infe

lizes.
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0 RATINHO CIENTISTA | (D)

Anos atrds, vivia em Ratoldndia o cientista Doutor Ca-
mundongo.

Era filho do Senhor Queijadinha e (........... )Dona Ra
tazana. Desde a infancia, gostava de (.....ev... ) inventos.

Os objetivos do Doutor Camundongo eram (...... w...) OS
inimigos gatos. Oa gatos moravam (.......... ) Gatolandia.

Por ser muito importante, ao (.......... ) & rua, esta-
va acompanhado por repdorteres (.......... ) fotdgrafos. A Se-
nhorita Raititi era a reporter (.......... ) conhecida. Ela
perséguia o Doutor Camundongo, tentando (.......... )—19 sem

ter sucesso.

Voltando (.......... ) Doutor Camundongo, os gatos des-

cobriam os seus (.v.voo.... ) por eles possuirem uma espia.(..
........ ) Senhorita Gata Mari-era a espia. Por ser (ue.......
..) e bonita, ela atacava os ratos (.......... ) se escondiam,

temendo o seu encanto.

(evvnnnnns ) dar uma festa, o Doutor Camundongo Convi-
dou (..........), autoridades e o prefeito.
Durante @ (.ueeeevnns ), o Doutor Camundongo pediu si-

léncio, dizendo:

= Meus (..ovennnnn ), hd anos eu estou trabalhando num
(eevennnnn ) que estard pronto em breve. (..........) de ndo
dizer o que €, (v.vvuvenns )-lhes que acabard com nossos inimi
gos. (...... «+..) com eles, ficaremos livres. A (.......... )
de qﬁe os gatos desapareceriam égradou a0S (ceiweennnns ).
Os ratos por ficarem alegres, bateram (....... ...). Pa
ra mostrar gratiddo, o prefeito prometeu (.......... ) festa.
Acabando a festa, o Doutor Camundongo (....... ...) ao
 Laboratorio. Trancou a porta para (......... .) a construir a
- sua arma. Era (eeeeeeo... ) robd que tinha a forma de  (uurnnn..
- ApGs ter passado este (.....c.... ), a Ratoldndia vivia
ansiosa esperando (...... ....) invento.
Passado um més, o Doutor Camundongo (.......... ) o in- -
vento esperado ansiosamente. Mas, por (.....eoo... ) eracéo es
tar doente, nao agllentou a | QP «eesss) € morreu, sentado em

sua cadeira. (..........), O invento nunca funcionou.

N&o (.vevvevn..), O invento ficou-paraa (.eeesenn.. ).
A noticia de que o invento (.......... ) funcionaria agra-

dou aos gatos. Eles ficaram (..........) e os ratos ficaram infe- .
lizes. ' '
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Palavras €lididas na Versdo: D
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ANEXO 5

(Tabela I)



TABELA 1

Percentuais de respostas corretas por lacuna para cada uma das

VersGes nos trés niveis de escolaridade.

28

Versdo A Versdo B Versdo Versdo D

una

29 'R 62 23 a 62 22 B 649 22 44 62
oL 53.3 | 86.7 | 100.0 | 46.7 6.7 | 53.3 [ 20.0 | 26.7 | 80.0 | 66.7 | 73.3 93.3
02 66.7 | 73.3 80.0 |86.7. |100.0 |100.0 | 20.0 | 8o.0 | 80.0 | 93.3 }100.0 | 93.3
03 20.0 |{66.7 |100.0 | - ¥6.7 | 93.3 | u6.7 | 66.7 | 93.3 | 53.3 | 66.7 | -80.0
0y 6.7 | 93.3 |100.0 |s60.0 |100.0 | 80.0 { 40.0 | 80.0 | 80.0 | 86.7 |100.0 | 100.0
0s 46.7 | 80.0 | 100.0 |86.7 93.3 | 93.3 6.7 | 33.3 | 86.7 | 26.7 | 26.7 33.3
06 13.3 {33.3 | .73.3 |66.7 {100.0 | 86.7 | 26.7 | 46.7 | 86.7 | $3.3 | 86.7 93.3
07 33.3 | 73.3 66.7 | 66.7 80.0 | ‘86.7 | 66.7 | 80.0 |100.0 | 60.0 | 93.3 93.3
08 66.7 | 80.0 80.0 | 60.0 [100.0 | 93.3 - 13.3 | 66.7 | 60.0 | 73.3 93.3
09 40.0 | 93.3 | 100.0 |60.0 73.3 | 93.3 - 40.0 | 53.3 | 26.7 | s3.3 26.7
10 46.7 | 86.7 86.7 | 33.3 66.7 | 93.3 | 26.7 | 60.0 | 73.3 | 40.0 | 73.3 93.3
11 66.7 | 80.0 |100.0 |20.0 0.0 | 66.7 | 20.0 | 33.3 | 60.0 | 20.0 | 60.0 80.0
12 13.3 | 60.0 | 80.0 | %0.0 66.7 | 80.0 | 6.7 | 80.0 |100.0 | u0.0 | 73.3 86.7
13 73.3 |100.0 | 100.0 | 33.3 53.3 | 86.7 6.7 | 60.0 | 66.7 | 20.0 | 0.0 | 100.0
14 46.7 | 80.0 | 100.0 | 80.0 93.3 | 93.3 | u6.7 | 93.3 |100.0 | 13.3°'| 10.0 40.0
15 80.0 | 86.7 80.0 | 26.7 66.7 | 93.3 | u6.7 | 80.0 | 100.0 - 40.0 66.7
16 20.0 | 33.3 86.7 [73.3 | 93.3 | 93.3 | uwe.7 | 86.7 | 93.3 | so.0 | 93.3 93.3
17 40.0 | 86.7 |100.0 |26.7 46.7 .| 73.3 | 66.7 | 93.3 |100.0:| 86.7 | 100.0 93,3
18 60.0 | 86.7 93.3 | 66.7 80.0 | 86.7 | u6.7 | 93.3 |100.0 | wo.0 | 60.0 [ 100.0
19 86.7 | 93.3 [100.0 | 66.7 86.7 | 93.3 | 33.3 | 86.7 | 86.7 - - -
20 33.3 | 60.0 80.0 | 26.7 73.3 | '66.7 | 13.3| 60.0 |100.0 | 13.3 | 26.7 46.7
21 93.3 [100.0 |100.0 | 33.3 66.7-|.93.3 | 20.0 | 73.3 |100.0 6.7 | 13.3.| 20.0
22 40.0 [100.0 93.3 [66.7 |100.0 | 93.3 | 26.7 | 33.3 | 73.3° | 6.7 | 33.3 80.0
23 46.7 | 80.0 {100.0 |s53.3 66.7 | 100.0 | 13.3 6.7 | so.0 | %6.7 |- e0.0 | 100.0
24 53.3 | 86.7 | 100.0 .| 66.7 80.0 |100.0 | 13.3 | wo.0 | 60.0 | 6.7 | 86.7 93.3
25 20.0 | 53.3 80.0 |u6.7 | 33.3 | 80.0 | 33.3 | 80.0 | 93.3°[ %0.0 [ 80.0 93.3
26 80.0 [L00.0 |100.0 |80.0 | 93.3 | 93.3 [ 6.7 | 93.3 |'100.0 | 53.3 | 73.3 | 100.0
27 40.0 | 0.0 | ue.7 |20.0 | s0.0 | 66.7 | .33.3 ['93.3 |100.0 | 20.0 | 33.3 86.7
28 73.3 | 86.7° | 93.3 [s3.3 | 86.7 |100.0 | 20.0 | 73.3 | 93.3 [ 0.0 | 80.0 [ 100.0
29 20.0 | 86.7 [100.0.|60.0 | 73.3 | 93.3 | 33.3 | 73.3 |100.0 | %0.0 | 73.3 | 100.0
30 60.0 | 73.3 86.7 | 66.7 86.7 [ 100.0 | 13.3 | 73:3 |100.0 | 26.7 | 406 | 66.7
31 80.0 | 93.3 [100.0 | wo0.0 73.3 | 100.0 | .13.3 | 33.3 | 60.0.| so.0 | 73.3 86.7
32 33.3 | v0.0 | 73.3 |66.7 93.3 |100.0 | 66.7 | 93.3 | 93.3 | 46.7 | 73.3 86.7
33 53.3 | 93.3 |100.0 |60.0 | 93.3 |100.0 | 13.3 | 33.3 | 80.0 | 33.3 | 33.3 | 86.7
34 53.3 [100.0 |100.0 |53.3 73.3 | 100.0 - 13.3 | 26.7 | 73.3 |. 60.0 86.7
35 60.0 | 86.7 93.3 [13.3 | 6.7 | 86.7 | 13.3 | §3.3 | 73.3 | 13.3 | 13.3 53.3
36 20.0 [20.0 | §3.3 |13.3 60.0 | 86.7 | 20.0 | 53.3 | 93.3 [~v6.7 | 13.3 33.3
37 26.7 |'33.3 53.3 [ 13.3 | 53.3 | 0.0 | 6.7 | 73.3 | 93.3 | 26.7 | 53.3 80.0
38 73.3 | 93.3 |100.0 |80.0 |100.0 |100.0 | 26.7 | 66.7.| 86.7 | 33.3 | 60.0 | 100.0
39 46.7 |93.3 |100.0 [so.0 |100.0 f100.0 | 73.3 |100.0 [100.0 | 60.0 | 73.3 | 100.0



ANEXO- b6

(Tabela V)



(Relagdo Diagonal)

TABELA V

Rela¢io entre as médias das séries em fungdo das Versdes

wu

Nivel de signifi-=

Nivel de sipnifi-*#

Erieé Versdes | cancia miximo para Valor de T Graus de Li- cancia maximo para Decisaot
. aceitar a iguald:- ~Calculado berdade aceitar a igualda-
de entre as varian de entre as medias
cias

3UNDA A~ QUARTA B .0.176 - 3.27 28 0.003 _ DIFERENTES
3UNDA A QUARTA C 0.091 -1.71 28 0.099 IGUAIS
3JUNDA A QUARTA D 0.331 - 1.15 28 0.259 IGUALS
JUNDA A SEXTA B 0.001 - 5.50 18 0.000 DIFERENTES
;UNDA A SEXTA C° 0.000 - 4,96 16 0.000 DIFERENTES
JUNDA A SEXTA D 0.000 - 4,18 16 0.001 DIFERLNTES
JUNDA B ~ QUARTA A 0.051 - 3.46 28 0.002 'DIFERENTES
JUNDA B QUARTA C 0.104 - 1.60 28 g.121 IGUAIS
'UNDA B - QUARTA D 0.367 - 1.04 28 0.306 ° "~ IGUAIS
JUNDA B’ - SEXTA A 0.000 - 5.70 . 16 0.000 DIFERENTES
iUNDA B SEXTA C 0:000 - 4.90 16 0.000 DIFERENTES
\UNDA B - SEXTA D 0.000 - 4.1 16 0.001 DIFERENTES
WNDA C QUARTA A 0.081 - 6.41° 28 . 0.000 - DIFERENTES
JWUNDA C QUARTA B 0.285 - 5.85 28 0.000 DIFERENTES .
WUNDA C QUARTA D 0.u49% - 3.61 28 0.001 DIFERENTES
{UNDA C SEXTA A 0.000 - 9.18 16 -0.000 - DIFERENTES
{UNDA C SEXTA B 0.001 -ﬁ8.30. 18 0.000 DIFERENTES
UNDA C - SEXTA D 0.000 © = 7.50 16 ..'0.000 .DIFERENTES
iUNDA D QUARTA A 0.066 = 4,95 28 - 0.000 'DIFERBNTES
UNDA D QUARTA B 0.245 - 4.58 28 0.000 DIFERENTES
UNDA D - QUARTA C 0.132 - 3.00 28 - 0.006 DIFERENTES
UNDA D SEXTA A 0.000 - 7.46" 16 0.000 DIFERENTES
UNDA D-- SEXTA B 0.001 = 7.14 18 0.000 . DIFERENTES
UNDA D SEXTA C .0.000 - 6.63 : 16 . 0.000 DIFERENTES
RTA A SEXTA B - 0.107 - 2.6% 28 iy 0.01% DIFERENTES
RTA A SEXTA C 0.010 - 1.69. 20 ©.0.106 . IGUAIS
RTA A - SEXTA D 0.007 - 0.41 . 20 0.690 IGUAIS

RTA B - SEXTA A 0.001 - 2,66 18 0.016 DIFERENTES
RTA B - SEXTA C 0.001 - 1.58 18 0.132 - IGUAIS

RTA B - SEXTA D 0.001 - 0.48 .18 0.635 IGUAIS

RTA C - SEXTA A 0.002 -5.78 19 0.000 DIFERENTES
RTA C - SEXTA B 0.053 o =-5.31 28 0.000 DIFERENTES
RTA C SEXTA D - 0.003 - 3.41 19 " 0.003 "DIFERENTES
RTA .D - SEXTA A ~0.000 - 5.54 17 0.000 * DIFERENTES
RTA D -« SEXTA B . 0.009 - 5.19 - 20 0.000 CIFERENTES
RTA, D ~ SEXTA C° 0.000 o= 4.5% 18 0.000 DIFERENTES

>s dois casos, foi usado o nivel de sifnificdncia 0.05.

[guais - Aceite a hipdtese de que as médias das respectivas séries sdo iguais.

Difereptes - Rejeite a hipitese de que as médias das respectivas séries sio iguais.



