UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA COGNITIVA

ddd

LUCIANA PIMENTEL FERNANDES DE MELO

Compreensao de textos por adolescentes surdos:

o estabelecimento de inferéncias de previsao

Recife
2006



LUCIANA PIMENTEL FERNANDES DE MELO

Compreensao de textos por adolescentes surdos:

o estabelecimento de inferéncias de previsao

Tese apresentada ao Programa de Pés-Graduacao
em Psicologia da Universidade Federal de
Pernambuco para obtengéo do titulo de Doutor em
Psicologia.

Area de Concentragdo: Psicologia Cognitiva.
Orientadora: Alina Galvao Spinillo.

Recife
2006



M528c Melo, Luciana Pimentel Fernandes de

159.9
153

Compreensao de textos por adolescentes surdos: o
estabelecimento de inferéncias de previsao. — Recife: O
Autor, 2006.

211 folhas: il., tab., fig.

Orientadora: Alina Galvao Spinillo

Tese (doutorado) - Universidade Federal de
Pernambuco. CFCH. Programa de Poés-graduagao em
Psicologia. Recife, 2006.

Inclui bibliografia.

1. Psicologia cognitiva. 2. Compreensao de leitura.
3. Inferéncia de previsao. 4. Surdez — Adolescentes

surdos. |. Titulo.

CDU (2.ed.)
CDD (22.ed.) UFPE

BCFCH2007/03



FOLHA DE APROVACAO

Luciana Pimentel Fernandes de Melo

Compreensdo de Textos em Adolescentes Surdos: o estabelecimento de
Inferéncias de previsao.

Tese apresentada ao Programa de
Pos-Graduacdo em  Psicologia
Cognitiva da Universidade Federal
de Pernambuco para obtengao do
titulo de Doutor.

Area de Concentragao: Psicologia
Cognitiva

Aprovado em: 23 de fevereiro de 2006

Banca Examinadora

Profa. Dra. Alina Galvao Spinillo

Instituicdo: U.F.PE Assinatura.?‘% J i g___agg-_g . (Sﬁ,\wé@#

Profa. Dra. Clay Rienzo Balieiro A n L i gk
Instituicao: PUC-SP Assinatura:-{/.-"i&@.?}; ’,Z,L.q;ﬂ AeAL —

Profa. Dra. Virginia Colares Soares Figueiredo Aive? N f C //)@/
Instituicdo: UNICAP Assinatura: ] L?TMM' /M

L

Profa. Dra. M2 da Gracga Bompastor Borges Dia
Instituicdo: U.F.PE Assinatura:

Profa. Dra. Glaria Maria Monteiro de Carvalho Yy ﬂo
Instituicao: U.F.PE Assinatura: [‘%/@’uc; Leve




Para meus trés filhos, Gustavo, André e

Leonardo.

Se vocés ndo vém comigo, nada disso tem

valor, do que vale o Paraiso sem o amor.



AGRADECIMENTOS

A Prof® Dra. Alina Galvao Spinillo, em primeiro lugar, por ter acreditado em mim,
por ter ficado ao meu lado em todos os momentos, pela paciéncia nos meus
momentos mais dificeis, pelas palavras sempre meigas e verdadeiras, pela

dedicacao ao meu trabalho.

A Prof? Dra. Maria da Graga Dias e Prof® Dra. Virginia Colares pelas valiosas

contribui¢des fornecidas no exame de qualificagao.

A Ivo José Vanderley pela contribuicdo na analise estatistica e pelo acolhimento.

As minhas companheiras de Pés-Graduacdo Emmanuelle Chaves, Symone
Melo, Sylvia Chiaro, Ticia Ferro, Fatima Brandao, Isabel Hazin, Waleska
Camboim e Isabel Possatti (in memorian) por ter alegrado meu caminho, pelas
aulas divididas, pelos trabalhos compartilhados e por me ajudarem a decifrar a

Psicologia Cognitiva.

A minha amiga Beatriz Mendes por tudo e por ser ela quem é: a pessoa mais
importante na minha formacao profissional. Companheira de todas as horas, do
Mestrado ao Doutorado, sempre me oferecendo a mais verdadeira amizade e o

acolhimento especial.

A Erika Mahon por ter lancado a pedra fundamental deste trabalho, pelo exemplo

de pesquisadora a ser seguido e pela tranquilidade transmitida invariavelmente.



As amigas de todas as horas e de sempre Ana Nery Araujo, Karina Advincula,
Ursula Gusmao e Silvana Griz pela amizade incondicional, pelo colo sempre
disponivel e simplesmente por existirem no meu caminho e, a cada uma em
especial: a Ana pela forga, pelos empurrdes e pela alegria, uma constante na
minha vida; a Karina, pela meiguice, pelo cuidado e pelo carinho sempre
presentes; a Ursula, pelas trocas, pelo incentivo e pela serenidade transmitida em
todos os momentos; e a Silvana pela insisténcia em me colocar e me manter no
processo, por ndao me deixar desanimar nunca, por ter enxugado todas as minhas
lagrimas derramadas e por ter compartiihado de todos os meus momentos do

Doutorado.

As amigas Ana Lucia Leal, pela parceria acima de tudo, mas também pela
amizade conquistada e cultivada com muito respeito e consideracdo, e pelas
pontas seguradas quando mais precisei, a Claudia Marina Araujo pelo simples
olhar, pela atencdao sempre dispensada, pelo abraco nas horas dificeis, pelo
exemplo profissional admiravel e a Cleide Teixeira, minha madrinha na profissdo
que escolhi, pelo exemplo de persisténcia e vitdria, pela amizade impar e por ter

estado sempre perto em todas as horas.

A amiga e parceira Rochelle Ferraz, pela ajuda na coleta dos dados, pelo exemplo
de coragem e fidelidade, pela amizade dedicada e pelos muitos momentos de

alegria proporcionado. O melhor do Doutorado esta, sem duvida, associado a vocé!



Aos meus pais, Anita e Wolder, por tudo que representam para mim, pelo que sou

e pela formacéo solida, ética e, acima de tudo, feliz que me proporcionam até hoje.

A minha querida tia Concei¢cdo Pimentel pelo incentivo dado desde minha
graduacdo em Fonoaudiologia, nunca deixando que eu esquecesse que O SUCESSO

depende apenas de nds mesmos e do caminho que tracamos para alcanga-lo.

Ao meu “batalhdo” de fé, Dalmares (Dal), Fatima (Fal), Maria (Mary), Luzinete
(Neta) e André por terem sido verdadeiras “maes” dos meus tesouros, pela
paciéncia dispensada, pelo carinho oferecido sempre que necessario, pelo mais

precioso apoio.

A minha amiga Fernanda Travassos por simplesmente estar perto, oferecendo a
mais valiosa de todas as amizades, compartiihando minhas conquistas sempre

com alegria, comemorando, apoiando, compreendendo e me incentivando.

E, por ultimo, mas nem por isso menos importante, a Carlinhos por me lembrar
constantemente que, além do Doutorado, existe um lugar tdo lindo e tranquilo:
minha familia. Obrigada por sempre me trazer para terra firme, ainda que me

deixando tantas vezes nadar sozinhal!



RESUMO

I —
MELO, L.P.F. Compreensao de textos por adolescentes surdos: o estabelecimento
de inferéncias de previsao. 2006. 211f. Tese (Doutorado). Universidade Federal de
Pernambuco, Recife, 2006.

Este estudo objetivou investigar o processo de compreensao textual em adolescentes
surdos oralizados e adolescentes ouvintes, a partir das inferéncias de previsao. Trés
aspectos a respeito da previsdo foram considerados: a capacidade de fazer previsbes a
respeito de informagbes veiculadas num texto, a capacidade de explicar as bases
geradoras de suas previsoes (informagdes intratextuais ou extratextuais) e a habilidade
em verificar se as informacdes previstas ocorreram ou nao no texto. Participaram deste
estudo dois grupos de adolescentes (13 a 17 anos): Grupo 1 - 20 surdos oralizados,
cursando da 42 a 82 séries do ensino fundamental; e Grupo 2 - 20 ouvintes, cursando da
6% a 82 séries do ensino fundamental. Adotou-se neste estudo, a metodologia on-line
utilizada em outras investigacdes. Esta metodologia por envolver a leitura interrompida
de um texto, possibilita investigar as inferéncias de previsdo. Os participantes deveriam
ler um texto narrativo subdividido em partes e, apds a leitura de cada uma das partes,
deveriam responder a perguntas de previsdo (“sobre o que vocé acha que vai ser essa
histéria?”, por exemplo), logo em seguida a perguntas de explicagdo (“por que vocé
pensa assim?”) e, ao final da leitura completa do texto, responder a perguntas de
verificacao (“esta historia falava sobre o que vocé imaginou quando leu o titulo?”, por
exemplo). As respostas obtidas foram analisadas levando em consideragao categorias
basicas: ndo responde, respostas provaveis e respostas improvaveis para as perguntas
de previsdo; nao responde, respostas adequadas e respostas inadequadas para as
perguntas de explicagdo; e respostas corretas e incorretas para as perguntas de
verificacdo. Em relacdo a previsdo, os resultados demonstraram os surdos e os
ouvintes se assemelham quanto ao estabelecimento de inferéncias de previsao
coerentes com o texto. No entanto, a principal diferenca entre esses grupos é que os
surdos, quando comparados aos ouvintes apresentaram maior numero de respostas
consideradas incoerentes e improvaveis. Isso indica que apesar dos surdos serem
capazes de estabelecer previsdes de forma adequada, ainda demonstram limites em
relagdo aos ouvintes. Em relagdo a explicagao, tanto os surdos como os ouvintes
tendem a dar explicacbes adequadas, sejam elas baseadas no texto (intratextuais) ou
no conhecimento de mundo do leitor (extratextuais). No entanto, explicagdes
inadequadas e vagas foram muito mais frequentes entre os surdos do que entre os
ouvintes. Os surdos, de certa forma, parecem ter dificuldades em declarar as bases
geradoras de suas inferéncias de previsdo. Em relagao a verificagcao, os ouvintes fazem
verificagdes apropriadas em quase todos os casos, enquanto os surdos apresentaram
dificuldades quanto a isso. Os surdos tendiam a desconsiderar o que foi anteriormente
previsto e em assumir fatos ocorridos no texto como sendo previstos inicialmente.
Diante disso, pode-se concluir que, 0 pouco acesso ao mundo da escrita e a
conhecimentos de mundo parece contribuir para as dificuldades encontradas, embora
as mesmas nao apontem para um grande distanciamento entre surdos e ouvintes. Por
conseguinte, faz-se necessario implementar praticas pedagogicas inovadoras voltadas
para os surdos, no sentido de privilegiar situa¢des e propor intervengdes que aumentem
as oportunidades de leitura dos leitores aprendizes surdos.

Palavras-chave: inferéncia, previsao, surdos, compreensao.



ABSTRACT

I —
MELO, L.P.F. Textual comprehension among deaf adolescents: the establishment
of inference predictions. 2006. 211f. Tese (Doutorado). Universidade Federal de
Pernambuco, Recife, 2006.

The aim of the present study was to investigate the textual comprehension process
using prediction inferences among deaf adolescents with speaking skills and non-deaf
adolescents. Three prediction aspects were considered: the ability to make predictions
regarding information found in a text; the ability to explain the basis of the predictions
(intra-textual and extra-textual information); and the ability to verify whether such the
predicted information occurred in the text. Two groups of adolescents (13 to 17 years of
age) participated in the study: Group 1 — 20 deaf adolescents with speaking skills in the
4™ through 8" grade of elementary education; and Group 2 — 20 non-deaf adolescents in
the 6" to 8" grade of elementary education. The on-line methodology used in other
investigations was adopted in the present study. As this methodology involves the
interrupted reading of a text, it enables the investigation of prediction inferences. The
participants were to read a narrative text sub-divided into parts. Before reading each
part, participants answered prediction questions, such as "What do you think this story is
going to be about?"). Next, there were explanation questions, such as "Why do you think
that?" At the end of the complete reading of the text, there were verification questions,
such as "Was this story about what you imagined it would be when you read the title?"
Answers were classified into basic categories: no answer, probable answers and
improbable answers to the predictions questions; no answer, adequate answers and
inadequate answers to the explanation questions; correct and incorrect answers to the
verification questions. The results demonstrated that the deaf and non-deaf adolescents
were similar with regard to the establishment of coherent inference predictions with the
text. However, the deaf group presented a greater number of incoherent and improbable
answers in comparison to the non-deaf group. This indicates that despite the deaf
adolescents being able to establish predictions adequately, they still exhibit limitations in
relation to non-deaf adolescents. Both the deaf group and the non-deaf group tended to
give adequate explanations whether based on the text (intra-textual) or on the reader's
knowledge of the world (extra-textual). However, inadequate and vague explanations
were much more frequent among the deaf than the non-deaf adolescents. To some
extent, the deaf group appeared to have difficulties in declaring the basis of their
prediction inferences. The non-deaf group performed appropriate verifications in nearly
every case, whereas the deaf group exhibited difficulties regarding verification. The deaf
adolescents tended not to consider what was previously predicted and to assume facts
occurring in the text as having been initially predicted. From this, we may conclude that
restricted access to writing and knowledge of the world appear to contribute toward the
difficulties observed, even though such difficulties do not indicate a great distance
between deaf and non-deaf adolescents. Consequently, it is necessary to implement
innovative teaching practices addressing the deaf so as propose interventions that
increase reading opportunities for deaf readers in the learning process.

Key-words: inferences, prediction, deaf, comprehension
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A compreensao e a produgcao de textos escritos, enquanto habilidades
linguisticas do individuo, tém sido consideradas como relevantes tanto na
pesquisa em Psicologia, como em Linguistica e Educagao. Da mesma forma que
sdo consideradas essenciais para o dominio da lingua oral entre individuos
ouvintes, também devem ser consideradas cruciais para individuos surdos. No
entanto, investigagcbes especificas acerca dessas habilidades sdo ainda pouco
frequentes, visto que a grande maioria das pesquisas e discussdes acerca das
habilidades linguisticas dos surdos se concentra no exame de suas habilidades
de comunicagao, seja oral ou gestual.

Comparando-se os estudos sobre compreensao e sobre produc¢ao, verifica-
se, ainda, que ha um maior volume de publicagbes na area da producao de
textos escritos por surdos, do que a respeito das habilidades de compreensao
de textos escritos. Considerando a relevancia da compreensao de textos, torna-
se necessario conduzir-se investigagdes que contribuam para a construgao de
um quadro de informagdes mais preciso acerca dos limites e das possibilidades
que a populagao apresenta frente a essa habilidade. Neste sentido, o presente
estudo trata da compreensao de textos por adolescentes surdos, focalizando um
aspecto particular: a capacidade de estabelecer as inferéncias de previsdo. Esse
tipo de inferéncia tem sido pouco investigado na literatura, seja em relagdo a
ouvintes ou a populagao de surdos.

Por se tratar de um tipo de inferéncia que requer do leitor a necessidade de
antecipar fatos que ainda nao foram veiculados no texto, & possivel supor que os
surdos poderdo apresentar dificuldades em lidar com informagdes dessa
natureza. H4, na literatura, autores que apontam dificuldades dos surdos em

interpretar a linguagem figurada e abstrata, normalmente presentes em textos
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escritos, e de interpretar informacdes que nao estdo explicitadas nos textos (e.g.
MARSHARK; HARRIS, 1996; QUIGLEY; KING, 1985). Segundo esses autores,
essa tendéncia em interpretar literalmente o texto escrito reflete a falta de
acesso da crianga surda ao dominio completo da lingua, o que Ihe permitiria
pensar com todas as complexidades necessarias para uma boa compreensao
textual.

Pesquisas sobre compreensido de textos com surdos indicam que essa
populacdo apresenta dificuldade relativa em estabelecer inferéncias,
especialmente quando se trata de surdos oralizados, ndo sendo as inferéncias
um problema para os surdos usuarios de Lingua de Sinais (SANTOS; DIAS,
1998).

No tocante as informacgdes que estao veiculadas no texto, & possivel supor
que a compreensao do surdo parece estar fortemente baseada nas informacgdes
nele veiculadas. De fato, quando ha informacao suficiente, o surdo pode nao
apresentar tanta dificuldade na compreensdo textual, uma vez que as
informacdes veiculadas encontram-se acessiveis e passiveis de serem
facilmente localizadas no texto. Mas estaria essa compreensdao comprometida
se as informacdes nao estivessem presentes no texto, tendo que ser inferidas a
partir de uma previsao a respeito da ocorréncia de eventos futuros ainda nao
declarados no texto?

Por conta disso, origina-se a questdo geradora desta investigagcdo. Se o
surdo necessita, entre outras coisas, do maior numero de informacdes para se
apropriar do sentido de um texto e, assim, compreendé-lo, como ocorreria essa
compreensao se as informacdes nao estivessem presentes no texto, tendo que

ser previstas, ou seja, antecipadas pelo leitor?
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Sabe-se que a capacidade de antecipar fatos de um texto escrito requer do
leitor habilidades em considerar indicadores textuais, como as informacdes e
conteudos fornecidos, e associa-los ao conhecimento de mundo. Enfim, requer
que o leitor construa hipoteses, crie expectativas a respeito de fatos que estéao
por vir, a partir de informagdes intratextuais e extratextuais (sua experiéncia
pessoal, conhecimento de mundo). Por conta disso, interessa também a este
estudo conhecer a partir de que informagbes esses individuos geram suas
previsdes diante de um texto. Eles se apdiam em informacdes intratextuais ou
em informacgdes extratextuais? Devido a isso, além das previsdes propriamente
ditas, o presente estudo investigou a capacidade de leitores surdos em explicar
as bases geradoras de suas inferéncias de previsao.

Um outro aspecto, que também foi investigado nesta pesquisa, é a
capacidade do leitor surdo de verificar se as informacdes por ele previstas, de
fato ocorreram ou nao no texto. Essa capacidade de verificagao esta associada
ao que a literatura na area de compreensdo de textos denomina de
monitoramento da leitura, habilidade esta que, por sua vez, se relaciona a
metacognigao.

Assim, a presente investigacdo trata a previsdo em leitores surdos
oralizados a partir de trés aspectos distintos, porém complementares: previsido
propriamente dita, a explicacdo das bases geradoras das previsdes feitas e a
verificagdo da ocorréncia ou nao da informacgao prevista pelo leitor. A fim de
atender os objetivos propostos, foi adotado o procedimento de leitura
interrompida, também denominada metodologia on-line, exatamente por se tratar
de uma forma eficaz de investigar o estabelecimento de inferéncias durante a

leitura (Mahon, 2002).
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Por conseguinte, o presente estudo é formado por seis capitulos. O
Capitulo 1 aborda consideragdes tedricas sobre o processo de compreensao de
textos propriamente dito, tratando de definicdes, do modelo tedrico adotado e
dos fatores linguisticos e cognitivos envolvidos na compreensao de textos. As
consideragdes sobre a geracao de inferéncias e as inferéncias de previsao na
compreensao de textos também serao referenciadas nesse capitulo.

Consideracbes tedricas importantes sao apresentadas e discutidas no
Capitulo 2, em que se apresenta um quadro geral de estudos realizados com a
populagao surda e, em seguida, apresentam-se estudos sobre comunicagao e
surdez, tema que se concentra a maioria das pesquisas com surdos. Em um
terceiro momento, serao discutidos estudos sobre producdo de textos escritos
por surdos; e, para finalizar, apresentam-se pesquisas sobre a compreensao de
textos em surdos, tema tratado nesta investigacéo.

O Capitulo 3 é dedicado ao método e os objetivos do estudo. Nesse
capitulo sao descritos os participantes e os procedimentos adotados durante a
coleta de dados. A descricdo do sistema de analise é apresentado no Capitulo
4, em que se descreve os tipos de respostas apresentados, sendo fornecidos
exemplos que ilustram cada um dos tipos de respostas fornecidos as perguntas
de previsdo, de explicacdo e de verificacdo. O Capitulo 5 apresenta os
resultados obtidos, onde sao feitas comparacdes entre surdos oralizados e os
ouvintes, quanto aos diferentes aspectos investigados neste estudo, a saber:
previsdo, explicacdo e verificagcdo. O Capitulo 6 trata das discussbes e
conclusdes derivadas neste estudo, relacionando os resultados obtidos e os
achados na literatura e concluindo sobre o desempenho de surdos oralizados no

estabelecimento de inferéncias de previsao.
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CAPITULO 1

Compreensao de textos e inferéncias
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Este capitulo trata do objeto de estudo da presente investigagdo: a
compreensao de textos. No entanto, este é o tema geral da pesquisa que versa,
especificamente, sobre um tépico particular da compreensdo de textos: as
inferéncias de previsdo. Assim, o capitulo se inicia com uma definicdo de
compreensao de textos e apresentacdo do modelo de Construgao-Integracao de
Kintsch (1998), passando a uma breve apresentacdo dos diversos fatores
(linguisticos e cognitivos) envolvidos no processo de compreensao;
concentrando-se, ao final, nas inferéncias, fornecendo atencdo especial as

inferéncias de previsao.

1.1. Compreensao de textos: definicdao

A compreensdo € um processo complexo, de natureza linglistica e
cognitiva, em que o leitor torna-se um participante ativo de uma atividade que
envolve muito mais que a simples decodificacdo daquilo que esta escrito e
explicitamente veiculado no texto. Se, por um lado, compreender textos envolve
a compreensao de palavras, frases e paragrafos; por outro lado, também
envolve a compreensao de argumentos, intengbes e motivagbes como
mencionam autores diversos (e.g. KLEIMAN, 2002a; KINTSCH, 1998;
MARCUSCHI, 1996; OAKHILL; YUILL, 1996; SOLE, 1998; YUILL; OAKHILL,

1991).

Ao compreender um texto, o leitor realiza um movimento de “ruminagao”
que, como enfatizado por Marcuschi (1996), caracteriza-se por movimentos de

avangos e recuos, envolvendo previsdes e corre¢cdes ao longo do texto, nao se
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reduzindo a um carater linear. Essa “ruminagao”, como sera visto adiante, esta

presente no modelo de compreensao proposto por Kintsch (1998).

Solé (1998, p.22) enfatiza que:

[...] o significado que um escrito tem para o leitor nao € uma tradugao ou
réplica do significado que o autor quis lhe dar, mas uma constru¢ao que
envolve o texto, os conhecimentos prévios do leitor que o aborda e seus
objetivos.

Compreender um texto, portanto, ndo consiste em uma recepcgao passiva
de informagao, mas numa composigao ativa da mensagem, em que o leitor pode
utilizar informagcées advindas de diversas fontes: o proprio texto e seu

conhecimento de mundo.

Spinillo (em fase de elaboracdo)', com base em uma ampla revisdo da
literatura, afirma que a compreensao de textos envolve trés instancias: o leitor, o
texto e a interagcdo entre eles. O leitor possui um conjunto de habilidades
cognitivas e linguisticas (capacidade de memodria, habilidades de decodificacédo
de palavras, dominio do vocabulario e da sintaxe etc.), e um conjunto de
conhecimentos prévios relevantes para a compreensao do texto com o qual
interage (conhecimento de mundo, informacgdes especificas sobre o tema tratado
no texto etc.). O texto, por sua vez, versa sobre um assunto especifico, um
conjunto de informagdes (conteudo) que sédo apresentadas linguisticamente
(forma). A interagdo entre o leitor e o texto envolve integrar as informagdes
contidas no texto e relaciona-las ao conhecimento de mundo do leitor, que é

acionado no momento em que ele se depara com o texto.

" SPINILLO, A.G. Compreensao de textos: da pesquisa para a pratica escolar. A ser editado em

2006.
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1.2. Compreensao de textos: o modelo de Construcao-Iintegragao

Segundo Spinillo e Mahon (submetido), os modelos de compreensao de
textos presentes na literatura tém por objetivo explicar como as informacoes
textuais e as informagdes derivadas do conhecimento de mundo do leitor se
integram e se conectam em uma representacao mental coerente, bem como
procuram explicar a forma em que os fatores linguisticos e cognitivos contribuem

para a compreensao de um texto.

De acordo com Spinillo e Mahon (submetido), a partir da revisdo da
literatura, o modelo tedérico de maior aceitacdo na area € o de Construcio-
Integracdo (Cl) de Kintsch (1998). Este considera que, ao construir o modelo
mental essencial para a compreensao de leitura, o leitor forma conexdes entre
aspectos previamente distintos, a saber: as idéias expressas no texto e o
conhecimento prévio do leitor, o que implica a formag¢ao de um todo coerente.
Em outros termos, o modelo mental constituido resulta da construcido de
significados em cada passagem do texto e da integragdo entre as diversas
informacdes veiculadas neste, acrescidas do conhecimento de mundo do leitor.
Assim, compreender textos requer que o leitor va além da informacgao explicita
apresentada, no sentido de derivar significado do texto enquanto o 1&. O
processo relativamente automatico de decodificar palavras e sentencas num
texto é, portanto, seguido de maior deliberagao construtiva, incluindo a adigdo de
informacdes, o que resultaria na criagdo de um modelo mental referente aos

acontecimentos descritos no texto (KINTSCH, 1998).

Na tentativa de explicar o processo, Kintsch (1998) preconiza que a

compreensao € guiada por um esquema que serve como uma estrutura de
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controle que regula o processo de compreensdo em toda sua extensdo. Este
esquema, segundo o autor, de um lado assemelha-se a um filtro perceptual, em
que o leitor admite, apreende informacgdes consistentes e bloqueia aquelas
consideradas irrelevantes. Por outro lado, o esquema também serve como uma
maquina de inferéncia, suprindo as lacunas que, inevitavelmente, surgem no
material a ser compreendido. Isso € o que define a compreensao humana como
flexivel e sensivel ao contexto, por permitir a integragdo e construgao

permanente de informacoes.

Kintsch (1998) refere que se deve conceber a compreensdo como um
processo estruturado, inicialmente de forma imprecisa, mas que por ser
altamente sensivel e flexivel ao contexto, acaba por tornar-se ordenado e bem
conduzido, a medida que se torna um processo consciente. Tal percurso,
segundo o autor, pode ser modelado por um processo construtivo e por um
processo de integragcdo, considerados como duas fases distintas de

processamento.

Spinillo e Mahon (submetido), baseadas em Kinstch (1998), especificam
essas duas fases da seguinte forma: no processo construtivo o modelo mental é
construido em nivel local, partindo do significado das palavras e das
proposicées. Essa construcdo ocorre por meio de interconexdes entre
passagens do texto, tendo a memodria de trabalho papel fundamental nesse
processo. Ja a fase de integragao ocorre de forma local e global, quando o leitor
adiciona novas informagdes, constroi novos sentidos e detecta as
inconsisténcias do texto através das informagdes textuais e da relacdo dessas
com seu conhecimento de mundo, permitindo a construcdo de uma

representacdo mental organizada e coerente do texto. Dessa forma, a
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construcdo correta, ou seja, a apreensdao de significados contextualmente
apropriados resulta de um processo de integracdo que, rapidamente, desativa

construgdes inapropriadas.

Esta teoria, portanto, considera a compreensdao de texto como
processamento ciclico, levando em consideracéo que a representacéo do texto
pode ser construida sequencialmente. Kintsch (1998) acredita que cada
segmento do texto (palavras, sentengas etc) € processado de imediato e
integrado ao restante do texto, que vem sendo continuamente apreendido na
memoria de trabalho. A integragao que toma lugar na fase subsequente tem um
status especial, porque vem integrar todas as informagdes advindas e cria uma
representacdo mental que proporciona a compreensdo. Em outras palavras, a
memoria de trabalho funciona como uma lanterna que se move através do texto,
sentenga por sentenga, construindo e integrando uma representagao mental

dentro de uma estrutura coerente.

Segundo esse modelo, para que seja possivel estabelecer essas
representacdes mentais, sdo necessarias duas instancias: o texto-base e o
modelo situacional. O texto-base, segundo Kintsch (1998), consiste no conjunto
de elementos e relagbes que sao diretamente derivados do proprio texto,
fornecendo representagdes fortemente baseadas na integragéo das proposi¢oes
explicitadas no texto. Podem-se distinguir dois componentes no texto-base: a
estrutura superficial, composta por palavras e frases do texto; e a estrutura
proposicional, constituida pelos significados que as palavras e frases detém. O
modelo situacional refere-se a representagdo mental que corresponde as
elaboracdes do leitor a partir das informacgdes textuais apresentadas. O leitor

pode adicionar informacgdes e relagdes diversas, a fim de tornar a estrutura
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coerente, seja para completa-la, para interpreta-la ou para integra-la com seu
conhecimento anterior. Nesse processo, varias fontes de conhecimento podem
ser utilizadas para a construgdo do modelo situacional: conhecimento geral
(sobre: linguagem, mundo e situacdo especifica abordada) e experiéncia

pessoal (KINTSCH, 1998).

Graesser e Zwaan (1995) citam que o texto-base contém proposi¢cdes
textuais explicitas que permitem a preservagdo do significado expresso
textualmente, mas que ndo necessariamente se referem aos termos exatos e a
sintaxe do mesmo. Complementam afirmando que o texto-base inclui, embora
que em pequeno numero, inferéncias que sao necessarias para o
estabelecimento da coeréncia textual. Em relagdo ao modelo situacional, esses
autores afirmam que se trata de uma representagcdao mental de pessoas,
contextos, agdes e eventos que sdao mencionados ou inferencialmente sugeridos
pelo texto, e que o mesmo varia de acordo com graus de abstragdo

desenvolvidos pelos leitores.

Graesser e Zwaan (1995) relacionam a geracdo de inferéncias,
considerada fundamental para o processo de compreensao de textos e foco de
interesse deste trabalho, com a construcdo de modelos situacionais, afirmando
que a maioria das inferéncias geradas pelo leitor, durante a compreenséao de um
texto, € parte do modelo situacional construido. Em outras palavras, as
inferéncias sao geradas potencialmente, enquanto os leitores constroem o

modelo situacional baseado em seu conhecimento.

E importante salientar que a representacdo mental de um texto é a soma
de ambas as instancias, nao significando que a contribuicdo de cada uma delas

ocorra em partes iguais. Kintsch (1998) refere que ha casos em que tanto o
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texto-base, quanto o modelo situacional podem dominar a situacdo de leitura,

excluindo o outro, e influenciando na compreensao textual.

A fim de complementar esta perspectiva teorica, é relevante explorar a
perspectiva empirica, tratando dos fatores envolvidos na habilidade de

compreensao de texto, o que sera tratado a seguir.

1.3. Compreensao de textos: fatores envolvidos

Compreender textos envolve fatores linguisticos e cognitivos. Diversos
pesquisadores procuram identificar quais sdo esses fatores e a participagao
deles no processo de compreensédo (e.g. COSTA, 1998; OAKHILL; YUILL, 1996;
PERFETTI; MARRON; FOLTZ, 1996; YUILL; OAKHILL, 1991). Os fatores
linguisticos referem-se ao dominio dos aspectos sintaticos, seméanticos, lexicais
e a habilidade de decodificagdo do leitor. Os fatores cognitivos referem-se a
memoéria de trabalho, ao monitoramento de leitura e a capacidade de
estabelecer inferéncias.

Perfetti, Marron e Foltz (1996) e Costa (1998) listam alguns dos fatores
considerados responsaveis pela compreensao de um texto, a saber: habilidade
de decodificagdo, sintaxe, vocabulario, dominio de conhecimento prévio,
memoria, capacidade de monitoramento da leitura e o estabelecimento de

inferéncias.

Oakhill e Yuill (1996) agrupam os fatores em duas categorias: de alto nivel
e de baixo nivel. Os fatores de baixo nivel envolvem os processos considerados
basicos, tais como: a identificacdo de letras, reconhecimento de palavras e

acesso a informacdes na memodria de trabalho. Os fatores de alto nivel, por sua
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vez, referem-se a processos mais amplos, de carater global, que envolve o texto
com um todo (sua estrutura, por exemplo) e o conhecimento prévio do leitor, tais
como: a capacidade de integragdo de informacgdes textuais, associagao dessas
informagdes com conhecimentos prévios do leitor e o monitoramento da

compreensao.

Todos esses fatores, em maior ou menor grau, participam de maneira
integrada do processo de compreensao. Tais fatores serdo abordados a seguir,
conferindo-se, em secao separada, maior énfase as inferéncias, por serem estas

o cerne da presente investigacao.

1.3.1. A decodificagao

A relacao entre a habilidade de decodificacdo e compreenséo de texto vem
sendo estudada por alguns teoricos (e.g. PERFETTI, 1985; PERFETTI;
MARRON; FOLTZ, 1996; STOTHARD, 1994), os quais propdem que muitos dos
problemas de compreensdo podem originar-se nas dificuldades apresentadas

pelos leitores em identificar palavras.

Denominada como fator cognitivo de baixo nivel, a habilidade de
decodificacdo € considerada um dos mecanismos necessarios para a
compreensao de leitura, exatamente por permitir a identificagdo de palavras e
sentencas que compdem um texto, fator fundamental para que o leitor tenha

acesso as informagdes veiculadas no mesmo.

Alliende e Condemarin (2005) ressaltam que nos textos, de fato, ha uma

série de microestruturas que sado consideradas muito importantes para a leitura
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inicial e para a compreensao basica do que se Ié. No entanto, a verdadeira
compreensao dos textos esta ligada a estruturas maiores (macroestruturas) que,

inclusive, podem ir além do préprio texto.

Outros autores ja mencionavam que a decodificacdo € necessaria, porém
insuficiente para garantir a compreensao de um texto (e.g. FERREIRA; DIAS,
2002a; PERFETTI; MARRON; FOLTZ, 1996; SOLE, 1998; SMITH, 1999; YUILL;
OAKHILL, 1991), uma vez que a mera identificagcdo de palavras n&o garante

uma compreensao e habilidade de leitura.

Yuill e Oakhill (1991) citam que muitas pesquisas que abordam
compreensao de leitura tém focalizado, especificamente, a importancia da
decodificacdo de palavras. Afirmam que esses estudos compreendem leitura
como um processo que depende da suficiéncia na decodificagao, enfatizando a
importancia do reconhecimento rapido e eficaz da palavra, tornando-a
automatica e dispensando o esforco na habilidade de processamento de

informacdes e integragao de significados transmitidos.

Smith (1999), por sua vez, afirma que a habilidade de decodificar,
analisada isoladamente, seria 0 mesmo que realizar uma leitura classificada

como automatica, como se as palavras nao apresentassem conexao entre si.

Yuill e Oakhill (1991) referem que a fluéncia em leitura adquirida pela
automaticidade na decodificacdo de palavras nao pode servir, necessariamente,
como bom guia para avaliar a habilidade de compreensao. A existéncia de bons
compreendedores, que nao sao leitores fluentes, mostra que a fluéncia ndo € um
pré-requisito para uma boa compreensdo. Um exemplo disso pode ser
visualizado no estudo desenvolvido por Yuill e Oakhill, que compararam duas

criangas com idades proximas (entre 7 e 8 anos) e mesmo nivel de
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escolaridade, que se diferenciavam por suas habilidades de compreenséo e
fluéncia de leitura. Em sua investigacdo as criangas deveriam ler um pequeno
texto (de origem narrativa) retirado de um teste de leitura (o Neale Analysis of
Reading Ability) e, apés sua leitura oral, deveriam responder a algumas
perguntas relativas ao mesmo. Na transcrigdo dessa leitura, foram utilizadas
marcagdes especificas (pontos) para identificar as hesitagdes apresentadas
pelas criangas, e as palavras que ndo haviam sido reconhecidas, identificadas,
foram colocadas entre parénteses, para que a habilidade em decodificacdo e
automaticidade da mesma pudesse ser visivelmente observada. Apds a leitura
do texto, foram realizadas as perguntas acerca do mesmo, sem que o texto
estivesse disponivel para consulta e, entdo, foram comparados os desempenhos

das criancas, relacionando fluéncia e compreensao textual.

Os resultados obtidos mostraram que uma das criangas teve um
desempenho bem superior em relagdo a fluéncia de leitura, apresentando
poucas hesitacbes e, praticamente, nenhuma dificuldade em decodificar as
palavras do texto, enquanto que a outra crianca apresentou niveis de
decodificacao e fluéncia bem inferiores. No entanto, ao comparar a habilidade de
compreensao das mesmas, verificou-se que a crianga, que havia apresentado
melhor desempenho em decodificar as palavras do texto, apresentou habilidade
de compreensao bem reduzida, quando comparada com a crianga que hao
havia apresentado bons resultados na decodificagdo. A crianca que se mostrou
habil em decodificar conseguia se lembrar de alguns detalhes da histéria. No
entanto, na maioria de suas respostas, as falhas de memaria, as confabulagdes
confusas e simples repeticio de fragmentos do texto sem sentido,

demonstraram uma dificuldade significativa em compreendé-lo. Nao obstante, os



32

autores que desenvolveram essa investigagcdo nao correlacionam o déficit de
compreensao a dificuldade na decodificacdo. Eles atribuem a falta de
compreensao desta crianga muito mais a dificuldade que a mesma apresentou
em lembrar de informagdes importantes, divulgadas no texto, e a uma falha de
integracdo de informacgdes veiculadas e monitoramento de leitura. Segundo os
autores, a criangca combinou informacdes de forma idiossincratica e incorreta,

resultando numa falha de compreensao grave (YUILL; OAKHILL, 1991).

Perfetti, Marron e Foltz (1996) também enfatizam a relagao efetiva entre a
capacidade de decodificacdo e a compreensado de textos, chamando atencéao
para o fato de que o ineficiente acesso ao Iéxico exigiria mais recursos dos
processos de decodificacdo, o que, por sua vez, reduziria a capacidade de
memoria de trabalho, diminuindo, assim, a disponibilidade dos conteudos nesta

e, portanto, o encadeamento das proposi¢cdes, comprometendo a compreensao.

No que diz respeito a decodificacdo e o estabelecimento de inferéncias,
Perfetti, Marron e Foltz (1996) referem a existéncia da relagdo entre uma
decodificagcado deficitaria e a consequente dificuldade na geragao de inferéncias.
De fato, uma dificuldade no processo de decodificagdo, de acordo com esses
autores, implicaria uma geragcdo de inferéncias insuficiente, dificultando,

sobremaneira, o processo de compreensao textual.

1.3.2. A sintaxe

Outro fator cognitivo que também tem merecido destaque na area diz

respeito a sintaxe ou, mais especificamente, o dominio - por parte do leitor - da
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estrutura sintatica das sentencas que compdem o texto, considerado importante

para garantir a compreensao de leitura.

Estudos diversos buscam relacionar a compreensao de leitura com este
aspecto e entre eles podemos citar os trabalhos de Vidal-Abarca e Rico (2003);

Kleiman (2002a) e Yuill e Oakhill (1991).

Yuill e Oakhill (1991) argumentam que, uma vez identificadas as palavras e
apreendidos seus sentidos, a estrutura da sentenca como um todo tem que ser
compreendida. Para isso, os leitores necessitam usar seus conhecimentos das
categorias sintaticas, semanticas e das regras gramaticais, a fim de derivar o

significado das sentencas.

Vale salientar que muitos desses conhecimentos s6 serdo desenvolvidos
Nnos anos escolares, mas ndo se deve deixar de considerar que, antes mesmo
de ter acesso as estruturas gramaticais formais, fornecidas pela escola, uma
gramatica interna ja foi construida a partir do contato e troca com o mundo dos
“falantes”, permitindo ao leitor iniciar o processo de identificagao e significacéo
das estruturas sintaticas empregadas nos textos. Aqui se ressalta a importancia
da estocagem de material a ser organizado como unidade significativa na
memoria, evitando que o leitor se preocupe em armazenar palavra por palavra,

dificultando sua boa fluéncia em relagao a leitura.

A sintaxe, entdo, torna-se fundamental para o processo de compreensao
de textos, especialmente por poder servir como mais uma estratégia a ser
utilizada pelo leitor no processo de compreensao de leitura. Isso se deve ao fato
de, uma vez conhecendo normas gramaticais e sabendo aplica-las, o real
sentido do que esta sendo veiculado pode ser acessado de forma mais

coerente. Yuill e Oakhill (1991) explicam que, muitas vezes, o sentido de uma
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sentenca pode ser entendido sem que seja necessario se fazer uma analise
sintatica total da sentenca. No entanto, isso pode gerar interpretacdes
inadequadas e impossiveis, ocorrendo uma compreensao falha. Neste aspecto,
o dominio da estrutura sintatica torna-se crucial para a compreensao adequada
do significado de uma sentenga. Um entendimento inadequado da sintaxe pode
favorecer, como consequéncia, o que Yuill e Oakhill denominam de
‘engarrafamento” nos processos de alto nivel, entre eles a memoria, as

estratégias metacognitivas e o estabelecimento de inferéncias.

De fato, o conhecimento linglistico é fundamental para o processo de
compreensao de leitura uma vez que, a partir dele, o leitor teria condicdo de
ativar outros tipos de conhecimentos, ao se deparar com uma organizagao de
estrutura sintatica confusa. Entre os referidos tipos de conhecimento pode-se
citar o conhecimento prévio do leitor que poderia ser acionado, assim que se
instalasse qualquer duvida sobre uma organizagao estrutural inadequada do
texto. Assim sendo, o autor conclui que o conhecimento linguistico é parte
integrante do conhecimento prévio do leitor e, por conta disso, essencial a

compreensao de leitura (KLEIMAN, 2002a).

A maioria dos estudos realizados acerca da relagao sintaxe e compreensao
textual objetivam estabelecer a importancia da organizagao sintatico-semantica

de sentengas no processo.

Com o intuito de exemplificar essa tendéncia, pode-se citar o estudo
desenvolvido por Yuill e Oakhill (1991), que investigou dois grupos distintos (um
composto por bons compreendedores e outro por maus compreendedores),

tentando encontrar diferengas entre os mesmos, no que diz respeito ao
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desempenho em identificar alteragcbes semanticas e sintaticas e,

consequentemente, compreender um texto.

Partindo do pressuposto de que maus compreendedores, que nao
apresentam dificuldades na decodificacdo, sdo menos sensiveis em identificar
alteracbes sintaticas e semanticas no texto, os autores realizaram um
experimento com vinte e trés criancas consideradas compreendedores habeis e
vinte e seis consideradas menos habeis, com idades que variavam entre 7 e 8
anos. Foram oferecidas doze sentencas, sendo quatro consideradas corretas,
quatro semanticamente erradas e quatro semantica e sintaticamente erradas,
todas contendo vocabulario simples, evitando qualquer dificuldade de

decodificagao por parte dos sujeitos.

As criancas eram solicitadas a ler, em voz alta, as sentengas numa mesma
ordem. Caso nao entendessem alguma parte ou palavra da sentenga, deveriam
passar, imediatamente, para a proxima sentenca, sem que os experimentadores
as ajudassem no processo de compreensdo. Na leitura das frases, era
identificado se a crianga percebia ou ndo a incoeréncia dos termos empregados
na medida em que ela apresentava interrupgcdes no fluxo da leitura. Além das
interrupgdes, as criancas também poderiam apresentar repeticbes das frases,
omissdes e substituicbes dos termos mal empregados, insercao de novos
termos que garantissem o sentido das mesmas ou ainda poderiam continuar sua
leitura como se nada tivesse inadequado. E assim, foi observado o desempenho
dos grupos frente a tarefa de identificar ou ndo as inadequacdes sintaticas e

semanticas das sentencas utilizadas.

Essas inadequacgbes referiam-se a preposigdes, pronomes e artigos,

empregados de maneira inadequada, como também os verbos que poderiam ser
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apresentados de forma inadequada, do ponto de vista da concordancia ou de

posigao dentro da sentenca.

Foi considerado, entdo, o numero de erros de leitura identificado pelos
sujeitos da pesquisa, levando em consideracdo a seguinte classificagao: (1)
erros de leitura em duas palavras localizadas antes do verbo e duas palavras
depois do verbo; (2) erros de leitura em uma palavra localizada antes do verbo e
uma palavra depois do verbo; (3) erros de leitura do verbo; (4) erro total da
sentenca. Os autores ainda enfatizam que consideraram instrutivo acessar erros
de leitura ocorridos antes dos verbos, separadamente daqueles ocorridos apos o
emprego do verbo, por considerarem que alguns leitores se guiam
fundamentalmente pelo verbo utilizado para compreender o sentido das frases,
nao sendo capazes de antecipar erros ocorridos no inicio da sentenca. De fato,
os autores referem que os erros de leitura ocorreram mais freqlientemente em
torno do verbo do que em torno de outros termos utilizados nas sentencas. Ou
seja, as criangas apresentaram mais dificuldades em identificar alteragdes de
concordancia e posicao dos verbos, do que no emprego de preposicdes,
pronomes e artigos, muitas vezes lendo as frases sem se dar conta das

inadequacoes.

Em relagao aos tipos de sentencgas apresentadas, os erros surgiram muito
mais nas frases com ambas as alteracbes semanticas e sintaticas do que nas
demais categorias consideradas. Em relagdo a comparagdo dos desempenhos
entre os dois grupos, foi observado que o grupo de maus compreendedores
cometeu substancialmente mais erros que o grupo de bons compreendedores,
ratificando a hipétese levantada, inicialmente, pelos autores. Em relacéo ao tipo

de erros mais encontrado, como citado anteriormente, ambos os grupos
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cometeram mais erros nos verbos do que nas sentengas propriamente ditas,
apresentando dificuldades em encontrar incoeréncias na estrutura sintatica e
semantica, ndo garantindo boa compreensao das sentengas apresentadas. Os
autores ainda apontam para o fato de que as criancas consideradas menos
habeis apresentaram mais restricbes em reconhecer anomalias sintaticas e
semanticas, e que isso provavelmente pode estar mais relacionado ao fato de
nao apresentarem conhecimento adequado de vocabulario e habilidade em
reconhecer palavras do que pelo dominio das estruturas sintaticas propriamente

dito.

Dessa forma, apesar da maioria dos estudos defenderem a existéncia de
uma possivel relacdo entre o desenvolvimento da consciéncia sintatica e
compreensao de leitura, Yuill e Oakhill (1991) discordam da possibilidade de um
papel causal direto da sintaxe nos problemas de compreensao de leitura,

embora reconhecam sua extrema importancia como facilitador do processo.

1.3.3. O vocabulario

Para compreender um texto faz-se necessario que o leitor tenha
conhecimento lexical basico que o auxilie na identificacao de palavras. Uma vez
armazenadas na chamada memoria a longo prazo, essas palavras tornam-se
unidades que possuem significado, facilitando assim, a atribuigdo de sentido as

mesmas, no momento em que reaparecem em um texto qualquer.

Alguns estudos correlacionam conhecimento de vocabulario e habilidade

de compreensao de leitura (e.g. KLEIMAN, 2002b; YUILL; OAKHILL, 1991).
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Kleiman (2002b) chama a atenc¢ao para o fato de que, quando o leitor faz
um movimento de previsdo em relagdo as palavras que podem surgir no texto,
tem a condi¢cao de ler com maior facilidade, uma vez que pode reconhecé-las
sem, necessariamente, ocupar-se delas como um conhecimento que ainda
necessite se estruturar. Em outras palavras, o leitor se atém ao significado que
vai encontrar e nao aos itens lexicais de forma individualizada. Isso so € possivel
por conta da retencédo de significados por parte do leitor, 0 que possibilita um
armazenamento, na memoaria de trabalho, de um numero maior de unidades de
significado que vao além das palavras. Além disso, o vocabulario ja
armazenado, na memoéria de longo prazo, permite que o mesmo, ao identificar
palavras no texto, ndo as armazene mais como palavras, mas como unidades

que ja possuem um significado por si so6.

Fulgéncio e Liberato (2001) também concordam que é, a partir do
significado das palavras, que ocorre a previsao das informagbes que poderéao
surgir em nivel de texto. Caso algumas palavras consideradas essenciais a essa
compreensao forem desconhecidas ao sujeito, isto se tornara um obstaculo a
compreensao. Sem a compreensao do léxico, portanto, a leitura ndo ocorrera
com sucesso, uma vez que nao sera possivel uma construgdo de significado
suficiente. A partir dai, necessariamente, o leitor devera utilizar estratégias de
compreensao de leitura, entre elas, as estratégias de inferéncia lexical referidas

por Kleiman (2002b).

Oakhill e Yuill (1996) afirmaram que é evidente que um leitor que nao
conhece o significado de algumas palavras no texto apresente falhas na
compreensao. Inclusive, referem que, por muito tempo, o tamanho do

vocabulario das criangas foi, em muitos casos, fator determinante para indicar se
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as mesmas poderiam ou nao ser consideradas habeis em compreender textos

escritos.

Yuill e Oakhill (1991) referem que os professores normalmente associam
os problemas de compreensdao de leitura a falta de compreensdao dos
significados das palavras. Dessa forma, as criangas nao teriam condigdes de
apreender o significado de sentencas, em virtude da lacuna deixada pelo n&o
entendimento de uma ou mais palavras e do que elas podem representar para a

compreensao do significado veiculado.

Essa relagcado entre compreensao e vocabulario foi investigada por Yuill e
Oakhill (1991) ao desenvolverem um estudo com criangas, também agrupadas
em maus e bons compreendedores. Foram investigados vinte e oito criangas
(entre 9 e 12 anos de idade), sendo quatorze em cada grupo, que receberam
oito tipos de sentencas diferentes, dispostas em cartelas. As sentencas podiam
ser lidas oralmente, pelo investigador, ou lidas silenciosamente, pelos
participantes. A partir disso, os sujeitos eram solicitados a repetir as sentengas
da mesma forma que haviam escutado ou lido e, apds esse procedimento, o
investigador realizava uma questdo sobre a sentenca a fim de verificar sua
compreensao. O desempenho na repeticdo das frases e as respostas fornecidas
pelos sujeitos foram gravados para analise. Os resultados mostraram que os
leitores investigados, independemente de serem considerados maus ou bons
compreendedores, apresentaram desempenhos equivalentes ao repetir as
frases, utilizando as mesmas palavras empregadas nas sentengas
apresentadas, demonstrando que ambos 0s grupos nao apresentaram falhas na
decodificacdo de nenhuma palavra utilizada. No entanto, esse achado nao pode

representar, segundo os autores, que 0s mesmos sujeitos entenderam os
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conteudos plenos das sentencas apresentadas. Os leitores mais habeis foram
mais capazes de captar o sentido de mais sentencas do que de lembrar
propriamente delas, provavelmente porque eles tém mais capacidade ativa de
entender as sentengas do que simplesmente lembrar das palavras que as
compdem. Ao final da investigacdo, os autores concluiram que o estudo nao
proporcionou dados suficientes para se chegar a conclusdo que ter um bom
vocabulario ajudaria na compreensao, muito embora tenham observado
evidéncias que aqueles que |éem mais — considerados, por isso, bons
compreendedores - tendem a melhorar e ampliar seu vocabulario, auxiliando na

compreensao de novos textos.

1.3.4. O conhecimento especifico

Um outro componente considerado importante para a compreenséao refere-
se ao conhecimento prévio que o leitor detém a respeito do tema e das
informagdes tratadas especificamente no texto. Embora seja considerado um
componente externo, no sentido de nao estar representado literalmente no texto,
€ sabido que a falta deste conhecimento pode fazer com que ocorra falha no
processo de compreensdo. O dominio do conhecimento especifico e prévio em
relacado ao conteudo apresentado no texto, sem duvida, viabiliza a construcao de

sentido por parte do leitor, constituindo a base da compreenséao.

Pode-se afirmar que o conhecimento prévio do leitor tem sido indicado, por

diversos autores, como fator de extrema influéncia para a leitura (e.g. KLEIMAN,
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2002a; PERFETTI; MARRON; FOLTZ, 1996; STOTHARD, 1994; VIDAL-

ABARCA; RICO, 2003).

De acordo com Perfetti, Marron e Foltz (1996), a falta de conhecimento
prévio pode ser associada a dificuldades no processamento do Iéxico
(vocabulario, reconhecimento de palavras) e dificuldades na memodria de
trabalho (em armazenar significados, mais especificamente). Para os autores o
conhecimento prévio funciona como um processo desencadeador importante
para a compreensao, requerido, inclusive, para monitorar a leitura e para a

construgcao de um modelo mental coerente.

Fulgéncio e Liberato (2001) afirmam que os conhecimentos prévios do
leitor sdo elementos essenciais ao estabelecimento de representagcdes mentais,
ou seja, sem conhecimento prévio suficiente sobre o tema veiculado, a
construcédo de pontes de sentido fica prejudicada. Se o leitor ndo apresenta
esses conhecimentos relevantes a compreensdo do material, certamente as
conexdes ficam impossibilitadas de se estabelecer, devido a caréncia de
elementos em nivel de memodria de trabalho, constituindo-se, assim, um

obstaculo a leitura.

Perfetti, Marron e Foltz (1996) enfatizam que o dominio de conhecimento
estaria intimamente correlacionado com o dominio de vocabulario. Logo, falhas
na aquisi¢cao de vocabulario resultaria num dominio relativo de conhecimento e

vice-versa.

Segundo Oakhill e Yuill (1996), um leitor que apresente um background
rico em conhecimentos diversos compreenderdo com maior facilidade uma
maior variedade de temas abordados, textualmente, do que um leitor com

menos possibilidades e vivéncias.



42

Para ilustrar essa afirmagao, Oakhill e Yuill (1996) citam um estudo
realizado com dois grupos de adultos, um com largo conhecimento sobre um
tema especifico (jogo de baseball), e outro grupo com pouco conhecimento. Foi
apresentado aos participantes do estudo um texto abordando o tema
selecionado e, em seguida, foi solicitado aos participantes de ambos os grupos
que recontassem a passagem que haviam lido. Os autores pretendiam observar
o desempenho dos sujeitos frente a capacidade de recontar o texto lido,
examinando o grau de detalhamento e referéncia aos fatos e caracteristicas

particulares do texto, e o nivel de compreensao apresentado.

Os resultados obtidos mostraram que nédo sé o grupo que apresentava
muito conhecimento sobre o tema recordou mais as passagens do texto, como
também lembraram de informag¢des mais significativas. Além disso, esse grupo
também apresentou melhor desempenho em recordar a ordem dos eventos
acontecidos e integraram com maior facilidade os fatos relatados, apresentando
recontos mais adequados e completos, enquanto que o grupo de leitores com
pouco conhecimento sobre o tema tendiam a recordar de informacbes mais
periféricas e especificas, apresentando recontos mais superficiais e com poucos

detalhes.

1.3.5. A memoéria

A memodria tem sido considerada pela literatura como um fator de alto nivel,
responsavel pela adequada compreensao de textos, uma vez que para ler e

entender um texto, a informacdo que entra deve ser dominada na memoria e
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acessada sempre que necessario. Esse armazenamento de informacgdes se faz
necessario a compreensao, porque somente assim as relagdes semanticas e
sintaticas entre sucessivas palavras e sentengas sdo computadas, possibilitando

a construcado de uma representacao mental coerente do texto.

A relacdo entre habilidade de memodria e compreensdo vem sendo
estudada por diversos autores que defendem sua extrema importancia dentro do
processo de compreensao de leitura (e.g. PERFETTI, MARRON E FOLTZ,

1996; STOTHARD, 1994; YUILL; OAKHILL, 1991).

Dois tipos de memdria entram em jogo durante a compreenséao de textos: a
memoria de longo prazo e a memdéria de trabalho. Embora ambas sejam
consideradas relevantes, a memoria de trabalho tem sido mais associada a
capacidade de compreensdo do que a memoria a longo prazo. Isso pode ser
comprovado, tanto na descricdo dos modelos tedricos sobre o processo de
compreensao, como em termos de estudos que investigam os fatores de
compreensao. Em ambas as abordagens € nitida a relevancia dada a esse fator,

de fato considerado crucial no processo de compreensao de leitura.

Kleiman (2002b) comenta que a memodria de longo prazo envolve o
conhecimento prévio do leitor e € proveniente de conteudos armazenados
durante a vida, advindos de experiéncias com outros textos, do conhecimento de
mundo, assim como das regras adquiridas a partir da experiéncia do leitor
enquanto falante. O conteudo armazenado na meméria, por sua vez, é solicitado
durante a leitura, na medida em que se faz necessaria a atribuicdo de
significados. Vale ressaltar que estes conteudos sdo armazenados através de
um processo de atribuicdo de sentido que foram obtidos a partir de conexdes

com conteudos previamente retidos. A partir dai, novos conteudos podem ser
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armazenados e, sucessivamente, o procedimento se repete sempre que o

sujeito precisa relembra-los, a fim de estabelecer novas conexdes.

Ja a informagdao imediata, apreendida durante a leitura, deve ser
encaminhada a denominada memdria de trabalho. Essa memoéria tem papel
importante na integragcdo das informacdes veiculadas no texto. De maneira
geral, a memoria de trabalho refere-se a capacidade do leitor em estocar
material que estd sendo acessado e que sera agrupado em unidades
significativas que contribuirdo para a construgdo de sentidos de novas
informacdes veiculadas no texto. Em outras palavras, as informagdes ficam
armazenadas na memoria por um periodo curto de tempo, aguardando que as
novas informagdes sejam adquiridas, para, entdo, serem integradas (KLEIMAN,
2002b). A autora ainda comenta que o importante ndo é reter a palavra, mas sim
o significado dela. Somente assim haveria mais espago para uma maior
quantidade de unidades a serem armazenadas, otimizando o armazenamento

na memoria de trabalho e garantindo uma leitura mais fluente.

Smith (1999) relata que a diferenciacdo entre a atuacdo dessas duas
modalidades de memodria € de relevante importancia para entender como se
processa a compreensdo de textos. Esse autor remete-se ao conceito de
organizagcdo para explicar como ambos os tipos de memoéria atuam no
armazenamento de informagdes. A memodria de trabalho seria aquela
responsavel pelo armazenamento de elementos que estabelecerdao conexdes
durante a leitura. Estas conexdes, por sua vez, sao eliminadas em curto espaco
de tempo, para que novos elementos sejam retidos e promovam nova integragao
das informagbes do texto. Ja a memodria de longo prazo, responsavel pelos

conhecimentos prévios do leitor, refere-se a instadncia onde tudo o que se sabe
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tem relagdo com outras informacdes ja apreendidas e armazenadas,
constituindo uma rede de relagdes, onde informagdes recentes e passadas se
relacionam a todo tempo, providenciando material suficiente para a integracao
adequada entre informacdes textuais e pessoais do leitor, garantindo a

compreensao.

Considerando a relacdo entre memoria de trabalho e o estabelecimento de
inferéncias, autores como Yuill e Oakhill (1991) referem que as representagdes
construidas a partir do texto - base da construcido das inferéncias - sao
armazenadas, temporariamente, na memoria de trabalho, até que o espacgo para
novas informagdes surja a medida que o leitor constréi o sentido do texto e o
compreende. Isso mostra que a memoria é fundamental, ndo apenas no que se
refere ao armazenamento de informacdes, mas também no armazenamento de

significados construidos na geragao de inferéncias.

Nao obstante, embora seja reconhecida sua valiosa contribuicdo, é
importante ressaltar que a memoaria de trabalho n&o garante, por si s6, a
compreensao, principalmente no que diz respeito ao estabelecimento de
inferéncias. Para ilustrar essa afirmacao, € importante citar um outro estudo
realizado por Yuill e Oakhill (1991). Neste, os autores utilizaram quatro
passagens que formavam um pequeno texto simples, cada uma delas contendo
de oito a nove sentengas. Para cada passagem, quatro questées foram
realizadas, a fim de coletar informacgdes literais, e quatro a fim de coletar
informacdes inferenciais, ndo explicitas no texto lido. Foram pesquisados doze
leitores adultos considerados habeis e doze considerados n&do habeis, que
deveriam responder a algumas perguntas, baseados em sua memoaria dos fatos

transmitidos no texto. Depois de responder as perguntas utilizando informacdes
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retidas em sua memoria, as passagens eram novamente lidas pelos sujeitos e
as perguntas sobre o texto eram novamente realizadas. Os sujeitos, entao,
deveriam tentar se lembrar do que a historia tratava e responder novamente as
questdes a respeito. O objetivo do estudo era o de investigar se havia diferencas
quanto ao desempenho dos grupos frente a habilidade de utilizar informagdes
memorizadas, a fim de responder as perguntas inferenciais e literais. Para isso,
optaram por propor uma leitura e, imediatamente depois de responder as
questdes propostas, fazer a segunda leitura do texto e, novamente as perguntas,
a fim de verificar a influéncia da memorizagao de informacdes na qualidade das

respostas fornecidas.

Os resultados mostraram que os leitores habeis e os ndo habeis em
compreender textos diferem em suas habilidades de responder aos diferentes
tipos de questdo (inferenciais e literais), sendo maior a discrepancia de
respostas inadequadas para as perguntas inferenciais do que para as literais. O
desempenho dos sujeitos ndao apresentou alteragdes apos a releitura do texto,
mantendo o mesmo nivel de respostas apresentadas apds a primeira leitura.
Assim sendo, os autores afirmam ndo ser possivel relacionar este padrao de
respostas ao fato dos leitores apresentarem déficits de memodria. Os resultados
sdo consistentes com a idéia de que, bons compreendedores usam mais
comumente de seu conhecimento geral relevante para apreender o sentido da
informacéo do que apenas a memorizagao das informacgdes implicitas no texto, e
que o processo de inferéncia auxilia ndo apenas em seu processo de
compreensao, mas também na recuperacdo de sua memoria textual, provando
que a memodria textual pode ser mais completa e consistente se forem feitas

inferéncias a respeito do texto.
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1.3.6. O Monitoramento

Os estudos que tratam da compreenséao de textos e da metacognicao, em
sua grande maioria, examinam a capacidade de monitoramento dos individuos
durante a leitura de textos (e.g. OAKHILL; YUILL, 1996; RUFFMAN, 1996,

YUILL; OAKHILL, 1991).

O monitoramento consiste em tomar consciéncia do que nao se
compreendeu quando se esta lendo, seja o texto todo ou parte dele. Para
compreender um texto, o leitor precisa monitorar sua propria compreensao, no
sentido de detectar inconsisténcias (internas/légica ou externas/empirica), estar
consciente de que nao entendeu o texto ou uma passagem em particular e
precisa saber o que fazer para garantir a compreensdo, elegendo novas
estratégias de leitura.

Ruffman (1996) aponta a habilidade em reconhecer erros e inconsisténcias
em textos como uma importante habilidade a ser considerada na compreensao
de leitura. Refere que, normalmente, as criancas ndo sao muito habeis em
monitorar leitura e considera algumas possiveis fontes dessa dificuldade, a
saber: (1) uma fonte conceitual em que o leitor apresenta um conceito
inadequado do que constitui um texto problematico ou de dificil leitura; (2) outra
metacognitiva, que se refere a capacidade do leitor de entender seu processo de
compreensao e reconhecer se compreendeu ou ndo um texto; (3) conhecimento
especifico insuficiente, quando o leitor ndo percebe que ndao tem conhecimento
especifico suficiente sobre o tema explorado no texto lido; (4) limitagbes no

processamento de informacgdes, quando o leitor apresenta dificuldades em
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integrar informagdes captadas em sua memoaria de trabalho; e (5) auséncia de
processamento construtivo, que se refere a capacidade do leitor em construir um
modelo mental do texto coerente enquanto |82, Dessas cinco fontes citadas, o
autor chama a atencao para as limitagdes de processamento de informacgdes
como sendo a mais importante para o sucesso na habilidade de monitoramento.
Chama atencao também para o fato de que, reconhecer uma inconsisténcia
textual nem sempre representa a compreensdo de seu sentido, e esse € um
dado importante que merece ser considerado ao se estudar tal habilidade.

Ruffman (1996) diferencia dois tipos de inconsisténcias: uma empirica, que
se refere a proposi¢des individuais que violam o conhecimento de mundo geral
da crianga (como exemplo, o autor cita a sentencga: “a maioria dos cachorros
miam”)*; e légicas, que ocorrem quando duas proposicdes dentro de um texto se
contradizem, apresentando-se de forma ilégica (como por exemplo a sentenca
“a maioria das pessoas que conhego gostam de milho, a maioria das pessoas
que conheco ndo gostam de milho”)*. Os textos que contdm inconsisténcias
empiricas ndo parecem, segundo o autor, exigir maior esforgo na capacidade de
monitoramento da compreensao textual, tanto quanto textos com inconsisténcias
l6gicas. O autor atribui isso a necessidade de um conhecimento de mundo
consideravel, que fornega ao leitor condigdes de identificar as inconsisténcias
l6gicas, a fim de poder lancar méo das estratégias possiveis na busca da
compreensao textual.

Em relacdo a estas estratégias como componentes da habilidade de

monitoramento, Ruffman (1996) refere que, a partir do reconhecimento das

% Para maior aprofundamento destas fontes de dificuldades, sugere-se a leitura de Ruffman (1996).

* Exemplo traduzido literalmente do texto most dosg meow (Ruffman, 1996, p.35).

4 Exemplo traduzido literalmente do texto most people | know like corn, most people | know do not
like corn (Ruffman, 1996, p.35).
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inadequacgdes textuais, o leitor habil devera implementar estratégias de
monitoramento, tais como: releitura, ler mais atentamente, corrigir, selecionar as
informagdes mais relevantes, com o objetivo de corrigir as possiveis falhas na
compreensao. Mas nao se deve deixar de esclarecer que a atitude por parte do
leitor, de conferir se aquilo que foi lido faz sentido ou ndo, é mais importante do
que a simples constatagao e localizacdo de inconsisténcias, que a principio néo
garante o monitoramento de leitura (RUFFMAN, 1996).

Para Ruffman (1996), monitorar a compreensao nao é suficiente para que
o leitor simplesmente reconhega que um texto esta errado em algum caminho. O
leitor deve entender que isso dificulta a compreensdo. Em outras palavras, este
autor acredita que essa habilidade é muito importante para um leitor em
ascensao, uma vez que reconhecer erros e inconsisténcia nos textos e entender
que essas falhas prejudicam a compreensao sao habilidades cruciais para o
processo de compreensao de leitura. Os maus compreendedores podem nao
imaginar que nao entenderam um texto ou parte dele ou, ainda, podem nao
saber o que fazer sobre sua falta de compreensdo, mesmo quando néo

entendem o que estao lendo.

Esta caracteristica fundamental da habilidade de monitoramento de leitura
foi considerada em um estudo desenvolvido por Ruffman (1996), cujo objetivo foi
examinar a relagcdo entre problemas de monitoramento de compreensao de
textos em criancas com conhecimento especifico insuficiente. Foram
investigadas 40 criangas na faixa etaria de 8 a 9 anos, que deveriam ler um texto
e depois responder se o0 mesmo fazia ou nado sentido para elas. Foram
considerados dois textos que tratavam de temas distintos, ambos contendo

cinco linhas. Em uma das histérias, a quarta linha contradizia a segunda,
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enquanto que, no outro texto, ndo havia contradi¢gdes, sendo a quarta linha
consistente com a segunda. As criangas entdo deveriam ler ambos os textos e
responder qual deles apresentava mais sentido para elas.

As criangas deveriam reconhecer que um dos textos apresentava um
problema de inconsisténcia e deveriam identifica-lo, utilizando seu conhecimento
especifico a respeito. Se a crianca realmente entendesse que havia um
problema no sentido do texto, ela deveria ser capaz de identificar qual das
histérias ndo apresentava sentido. Para isso, necessariamente, ela deveria
utilizar seu conhecimento sobre o assunto veiculado em ambos os textos, para
reconhecer qual deles estava incoerente.

Os resultados obtidos revelam que a maioria das criangas pesquisadas, de
fato, reconheceram que o texto que apresentava alguma inconsisténcia, mas
nao conseguiram reporta-la, em virtude de seus niveis limitados de
monitoramento de leitura, de acordo com o autor. Além disso, a falta de
conhecimento especifico também nao permitiu que as mesmas identificassem e
reportassem a falta de sentido textual. Em outras palavras, elas aceitavam que
um dos textos parecia apresentar inconsisténcias, mas nao sabiam reportar
quais eram as inconsisténcias, nem qual das histdrias tinha mais sentido para
elas. O autor atribui esta dificuldade a falta de conhecimento especifico, uma vez
que a maioria identificou a presenca de uma inconsisténcia textual qualquer, no
entanto, ndo conseguiu identificar qual das histérias fornecia mais ou menos
sentido. O autor ainda refere que, se as criancas realmente entendessem onde
estava o problema, elas deveriam ter sido capazes de identifica-lo em todas as

circunstancias. No entanto, muitas inconsisténcias nem sequer foram
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identificadas e, provavelmente isso ocorreu por falta de conhecimento das
criangas sobre o tema explorado nos textos.

Maia (2004) relaciona as estratégias metacognitivas com a habilidade do
leitor em manter um controle sobre o material que esta sendo lido. O
acompanhamento de suas agdes sobre o texto permite identificar as mudancgas,
evolugdes ou retrocessos, de acordo com as ambiguidades e discordancias
encontradas, caracterizando o processo de monitoramento. Durante o processo,
o leitor, ao perceber dificuldades, pode retomar a leitura, diminuir a velocidade e
recorrer a estratégias que permitam compreender o texto. O monitoramento da
leitura permite ao leitor ser competente em identificar critérios ou a fonte de
informagdo geradora do processo inferencial, demonstrando no leitor um
controle de sua acéo sobre o texto e promovendo uma posicado mais ativa no
processo de compreensao.

Solé (1998) afirma que leitores experientes ndao s6 compreendem, mas
também sabem quando ndo o fazem. Esta habilidade permite, entéo, realizar
acdes que tornam possivel preencher uma possivel lacuna de compreensao, a
fim de assegura-la. Esta habilidade de avaliar a prépria compreensao,
considerada como uma atividade metacognitiva por natureza, garante que a
leitura se torne produtiva e eficaz. A autora preconiza que, embora em nivel
inconsciente, a medida que se processa a leitura o sujeito-leitor prevé, formula
perguntas, recapitula a informagéo e a resume, permanecendo alerta perante
possiveis incoeréncias ou desajustes.

Kleiman (2002b) diz que o leitor é capaz de identificar que ndo esta

compreendendo o texto se ndo estiver alcancando a sua meta a cada leitura
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realizada. Os leitores proficientes ou maduros irdo buscar, segundo o autor, a

melhor forma de superar seus obstaculos.

Para Kato (1985) e Oakhill e Yuill (1996), o monitoramento esta presente
nos leitores proficientes de forma diferenciada dos compreendedores mais
limitados, que apresentam dificuldades de integrar as partes do texto de forma a

detectar inconsisténcias intratextuais.

A fim de avaliar diferencgas entre bons e maus compreendedores no uso de
estratégias de monitoramento, Yuill e Oakhill (1991) desenvolveram um estudo
em que foram avaliadas criancas entre 9 e 12 anos que deveriam ler histérias
contendo algumas informacgdes inconsistentes e deveriam detecta-las através de

estratégias de monitoramento.

Neste estudo foram utilizadas duas medidas diferentes, a fim de avaliar se
as criangas haviam detectado as inconsisténcias presentes nas historias, a
saber: o nivel das respostas as questdes sobre a presenca das inconsisténcias
(depois de ler o texto, era questionado as criangas se elas tinham notado algo
estranho na histéria) e o tempo de leitura dedicada a leitura do texto (se as
criangas gastavam um tempo de leitura diferente ao se depararem com a
inconsisténcia textual). Os resultados demonstraram que o0s maus
compreendedores tiveram um desempenho nas tarefas diferente dos bons
compreendedores, isto é: os bons compreendedores eram mais lentos quando
encontravam inconsisténcia, enquanto que o tempo de leitura dos maus
compreendedores sugeriu que eles nao sentiram nenhum conflito interno ao
encontra-las. Os resultados também revelaram que os maus compreendedores
detectavam menos as inconsisténcias que os bons compreendedores. Os

autores sugerem que este problema talvez pudesse justificar-se pelo fato de que
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0s maus compreendedores nao tinham consciéncia das inconsisténcias contidas
nas historias. Além disso, este estudo também revelou que os bons
compreendedores nao s6 faziam esforgos para entender o que liam, mas
também checavam se estavam entendendo na medida em que liam, utilizando

muitas vezes estratégias para compensar alguma falha de compreenséao.

Apos todas essas consideragdes teoricas, percebe-se claramente que
todos os fatores linguisticos e cognitivos responsaveis pela compreensao de
textos encontram-se inter-relacionadas, um possibilitando e dependendo do

outro para auxiliar no processo como um todo.

Além disso, percebe-se também que existe uma relacido especifica e direta
entre praticamente todos os fatores abordados até entdo e o estabelecimento de
inferéncias, de fato, considerado um dos fatores mais importantes para a
compreensao de textos escritos. Sendo assim, como mencionado, as inferéncias
serdo tratadas a parte dos demais fatores por se tratar do cerne da presente
investigacao e por pretender-se tratar, neste estudo, de um tipo particular de
inferéncia: as inferéncias de previsdo. Este tema é apresentado na secéo a

sequir.

1.4. As Inferéncias

De forma geral, observa-se uma unanimidade em considerar a habilidade

de fazer inferéncias como sendo essencial para a compreensao de textos.

Para Spinillo e Mahon (submetido, p.5),

[...] a compreensao de textos € um processo inferencial por exceléncia.
Uma vez que nem tudo no texto esta explicitado, o estabelecimento de
inferéncias se torna uma atividade essencial, um processo de alto nivel
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responsavel pela formagao de sentidos e de uma representagcdao mental
organizada e coerente do texto, resgatando a néo explicitude das
informagdes nele veiculadas.

Para Spinilo e Mahon (submetido) as inferéncias permitem o
estabelecimento de conexdes entre as diversas passagens do texto. Essa
crenga € compartilhada por varios outros pesquisadores da area (e.g. KINTSCH,

1998; MARCUSCHI, 1989, 1996; SOLE, 1998; YUILL; OAKHILL, 1991)

Segundo Marcuschi (1989, 1996), o texto é resultado de um processo de
co-autoria representada pelo produtor do texto e por aquele que busca
compreendé-lo. De sua parte, o leitor completa o sentido do texto com seus
conhecimentos prévios que contribuem para o estabelecimento das inferéncias.
Nesta interagdo com o leitor, o texto é algo que se encontra em permanente
elaboragao e reelaboragado, estando sujeito a varias alternativas por parte do
leitor. No entanto, € importante considerar que esta flexibilidade e liberdade
atribuida ao leitor, no processo de compreensao de texto, na verdade, deve ser
o tempo todo direcionada pelo préprio texto e que, se assim nao for, a
consequéncia é a ocorréncia de uma compreensio desautorizada, inadequada,
que extrapola os significados propostos no texto. Neste caso, o processo
inferencial seria aquele que estabeleceria uma ponte entre as informacdes
contidas no texto e o conhecimento pessoal trazido pelo leitor, possibilitando

leituras diversas, mas, sobretudo, validas e coerentes com o texto.

De fato, as inferéncias tém lugar de destaque na area da compreensao de
textos. Muitos pesquisadores examinaram as relagdes entre o estabelecimento
de inferéncias e outros fatores responsaveis pela compreensao de textos (e.g.
KINTSCH, 1998; PERFETTI; MARRON; FOLTZ, 1996; OAKHILL; YUILL, 1996;

YUILL; OAKHILL, 1991).
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As pesquisas mostram que um leitor pode desenvolver um modelo
situacional inferencialmente pobre, independente de ter boa habilidade em
identificacdo de palavras, memodria de trabalho e outras habilidades ja tratadas
anteriormente. Este fato reforca a idéia de que a diferenga entre leitores habeis e
menos habeis encontra-se na possibilidade das inferéncias serem estabelecidas

e da qualidade de integragao das informacgdes entre sentencgas.

Spinillo e Mahon (submetido), revisando a literatura, apontam que existem

duas formas de se considerar as inferéncias:

(1) classificar as inferéncias em fungdo da natureza da informagéo a ela

relacionada: inferéncia logica, avaliativa e informacional;

(2) classificar as inferéncias em fungado de sua origem: se sdo geradas a
partir do texto (intratextuais) ou se sdo geradas a partir do conhecimento de
mundo do leitor (extratextuais). Esta abordagem é mais recente, sendo
considerada por alguns autores como Vidal-Abarca; Rico, 2003; Graesser;

Zwaan,1995; Mahon, 2002).

Outra forma de considerar as inferéncias é citada por Graesser e Zwaan
(1995), que comentam que ha inferéncias que sao rapida ou automaticamente
estabelecidas durante a compreensao, enquanto outras consomem mais tempo
para serem estabelecidas. De acordo com esses autores, as inferéncias geradas
de forma rapida, necessarias para garantir a coesao textual local (entre palavras,
entre sentencgas e entre paragrafos), incluem informagdes facilmente acessiveis,
tanto na memoaria de trabalho, quanto na memoaria de longo prazo. As inferéncias
que consomem mais tempo representam um esforco ao serem geradas,

provavelmente devido ao fato de remeterem ndo apenas a memoria de trabalho
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e ao que esta veiculado no texto, mas por remeter-se a memoaria de longo prazo
e as informacdes extratextuais relativas ao conhecimento de mundo do leitor.

Vidal-Abarca e Rico (2003) argumentam que, na presenca de dificuldades
de compreensao, a causa da mesma nao deve ser imediatamente relacionada
ao leitor ou ao texto em separado, mas sim, na inadequagao entre ambos, texto
e leitor, e, mais especificamente, no processo em que se conjugam, o qual se
refere as inferéncias.

Para compreender adequadamente um texto, faz-se necessario captar as
idéias explicitas nele e, concomitantemente, outras idéias relacionadas que vém
a mente, muitas delas armazenadas na memdéria e acessadas automaticamente
pelo leitor. A partir dai, um novo processo deve ser acrescentado, que é o de
conexao entre as frases, que, muitas vezes, estio claras por conta de elementos
textuais presentes, mas em outras vezes estao implicitas, requerendo por parte
do leitor uma conexao adicional que se produzira para os leitores que inferem
(VIDAL-ABARCA; RICO, 2003).

Por conseguinte, o processo de compreensao, segundo Vidal-Abarca e
Rico (2003), efetiva-se em etapas de procedimento ciclico, em que devem
repetir-se os processos de compreender as idéias explicitas, evocar idéias
armazenadas na memoria e conectar as idéias entre si.

Para que esse processo de conexao se realize adequadamente, o leitor
nao deve ligar as frases do texto de qualquer maneira, mas sim de forma que se
va construindo, ao mesmo tempo, o que chamam de macroestrutura® do texto.

Vidal-Abarca e Rico (2003, p. 142) afirmam que:

® Macroestrututa do texto, de acordo com o modelo de van Dijk e Kintsch (1983),seria uma estrutura
hierarquica a parte das relagbes semanticas entre as idéias do texto. Para maior detalhamento ver
Kintsch (1998).
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[...] para que o leitor forme uma boa macroestrutura textual, deve selecionar ou
construir uma sintese da informagdo mais importante que vai lendo e, ao
mesmo tempo, manter ativa essa sintese nos sucessivos ciclos de
processamento, o que pode requerer inferéncias adicionais.

Vé-se, portanto, que o processo descrito requer do leitor muitos recursos
cognitivos e esses, segundo Vidal-Abarca e Rico (2003), sdo basicamente de
dois tipos: conhecimentos e estratégias. Quanto mais conhecimento tenha um
leitor e melhores estratégias disponha, menos penoso sera o processo e melhor
a compreensao final, afirmam os autores.

Como ja citado, as inferéncias permitem criar ligagdes entre idéias
implicitas e explicitas numa rede de informagdes e gerar novas idéias. E esse
processo, de acordo com Vidal-Abarca e Rico (2003), pode acontecer por
intermédio de dois tipos de inferéncias: as inferéncias de conexao textual e as
inferéncias extratextuais.

Vidal-Abarca e Rico (2003) afirmam que nas inferéncias de conexao
textual, o leitor infere a relagdo entre as idéias do texto que sdo sucessivas ou
muito préximas. Em outros termos, o leitor infere que duas idéias tém um
referente comum, ou que uma é causa da outra, ou que sdo exemplos de uma
mesma categoria, entre outras possiveis relagdes. Ja as inferéncias
extratextuais sao aquelas que vao além da informagao explicita do texto. As
mesmas implicam um processamento mais profundo da informacao e requerem
uma consideravel ativacdo de conhecimentos prévios. Assim, mediante as
inferéncias extratextuais estabelecem-se relagdes de carater mais global entre
as idéias do texto, sendo isso possivel porque o leitor compreende com maior
profundidade a situagdo descrita na passagem veiculada textualmente.

Por conseguinte, adotando a perspectiva de Spinillo e Mahon (submetido)

e de Vidal-Abarca e Rico (2003) aqui discutida, o presente estudo pretende
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examinar em uma populagao de surdos, o estabelecimento de um tipo particular

de inferéncia: a inferéncia de previsao, tratada a seguir.

1.4.1. As inferéncias de previsao

De acordo com Solé (1998, p.119):

Previsédo consiste em estabelecer hipéteses ajustadas e razoaveis sobre
0 que sera encontrado no texto, baseando-se na interpretacdo que esta
sendo construida sobre o que ja4 se leu e sobre a bagagem de
conhecimentos e experiéncias do leitor.

Solé (1998) ressalta a importancia da previsao ao considerar a leitura como
um processo constante de elaboragdo e de verificacdo de hipoteses. As
previsdbes ocorrem tanto em nivel da palavra, como em nivel de informacdes
maiores veiculadas no texto®. A autora comenta que os leitores fazem previsées
sobre qualquer tipo de texto e sobre qualquer um dos seus componentes, e 0

fazem baseando-se na informacdo proporcionada pelo texto, pelo contexto e

pelo conhecimento de mundo do leitor.

Para Solé (1998), quando o processo de previsao néo se realiza, a leitura é
muito ineficaz. Primeiro, porque a compreensado do texto lido n&o ocorre;
segundo, porque nao se sabe o que ndo se compreende. A respeito disso, Solé

(1998, p.27) afirma que:

[...] assumir o controle da propria leitura e regula-la, implica ter um
objetivo para ela, assim como poder gerar hipéteses sobre o conteudo
que se lé. Mediante as previsdes, aventuramos o que pode suceder no
texto; gracas a sua verificagdo, através dos diversos indicadores
existentes no texto, podemos construir uma interpretacdo, o
compreendemos. Em outros termos, quando levantamos hipoteses e
vamos lendo, vamos compreendendo e, se nao compreendemos, nos
damos conta e podemos empreender as acbdes necessarias para
resolver a situagdo. Por isso a leitura pode ser considerada um processo

® A inferéncia de previsao investigada neste presente estudo relaciona-se ao nivel de informagdes
maiores veiculadas no texto, como sera descrito no planejamento experimental adotado.
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constante de elaboragcdo e verificagdo de previsbes que levam a
construgédo de uma interpretagao.

Segundo Solé (1998), ao se fazer previsdes, entra em jogo, além dos
conhecimentos prévios do leitor e seus objetivos de leitura, o texto propriamente
dito. Por exemplo, os fatos que se sucedem em uma histéria, bem como os
elementos que a compdem (cenario, personagens, situagdo-problema, acéo,
resolugdo) permitem prever o que vai acontecer, auxiliando sobremaneira no
processo de compreensao textual, por se tratarem de indicadores que ativam o
conhecimento prévio do leitor. A autora também enfatiza a importancia de que a
previsao permite a interpretacédo progressiva do texto, o que significa determinar
as idéias principais nele contidas e, a partir disso, construir suas proprias idéias,
dependendo do objetivo de leitura, dos conhecimentos prévios e daquilo que o
processo de leitura em si oferece. No entanto, vale ressaltar que tais
interpretacdes sao realizadas pelo leitor partindo das previsdes realizadas e de

sua verificagdo constante. Para Solé (p.31-32),

[...] o processo de leitura deve garantir que o leitor compreenda o texto e
que possa ir construindo uma idéia sobre seu conteudo, extraindo dele o
que lhe interessa, em funcdo dos seus objetivos. Isto sé pode ser feito
mediante uma leitura individual, precisa, que permita o avango e o
retrocesso, que permita parar, pensar, recapitular, relacionar a
informacdo com o conhecimento prévio, formular perguntas, decidir o

que é importante e o que é secundario.

Spinillo (em fase de elaboracdo) associa a previsdo as representacoes
mentais. A autora comenta que durante o processo de compreensao, o leitor cria
imagens e representagdes mentais sobre o que € veiculado. Estas
representagdes mentais, por sua vez, geram expectativas e antecipagdes sobre
algo que ainda nao foi apresentado no texto que esta sendo lido. As previsoes,
sendo, portanto, um processo ativo por parte de quem constréi uma

compreensao do texto na medida em que interage com ele. Na perspectiva da
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pesquisadora, assim como de outros autores (e.g. SOLE, 1998), uma boa
previsdo seria algo compativel e plausivel com o texto.

Spinillo (em fase de elaboracéo) e Spinillo e Mahon (submetido) afirmam
que fazer previsdes significa construir hipéteses e que essas hipéteses podem
ser explicadas (explicacbes sobre as bases geradoras desse tipo de inferéncia:
se informagbes textuais ou extratextuais) e, ainda, passiveis de verificagao.
Assim, segundo as autoras, o exame das inferéncias de previsdo poderia
envolver trés aspectos distintos: a previsao propriamente dita, explicagdes sobre
as bases geradoras da previsao feita e, ainda, a verificagado do fato se a previséo
feita ocorreu ou ndo ao se ler o texto. Este ultimo aspecto teria relagdo com o
monitoramento da compreensio. Vale ressaltar que o presente estudo, inspirado
no trabalho de Spinillo (em fase de elaboragdo), ira contemplar essas trés

instancias: revisao, explicacao e verificagao.

No entanto, embora considerada relevante, a previsdo nao tem sido
amplamente investigada. Pelo que se conhece da area, apenas dois estudos
investigaram a habilidade de fazer inferéncias de previsdo: o estudo de Mahon
(2002)" realizado com criangas, e o estudo de Maia (2004) realizado com
adultos e criancas.

Mahon (2002) investigou o processo inferencial de criangas com faixa
etaria variando entre 7 e 9 anos de idade, utilizando a metodologia on-line para
investigar a compreensao dessa populagao. Mais especificamente, o interesse
do estudo de Mahon foi o de examinar se estas criancas, além de estabelecer
inferéncias, eram capazes de explicar as bases da geragao de suas respostas

para perguntas potencialmente geradoras de inferéncias. Para tanto, as criangas

" Este estudo deu origem ao artigo de Spinillo e Mahon (submetido).
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eram solicitadas a ler um texto narrativo e responder a perguntas que
propiciavam a geracao de inferéncias e perguntas que estimulavam a explicagao
das bases dessas inferéncias. Essas perguntas foram classificadas em trés
tipos: causais, de estado e de previsao.

Antes de referir os resultados obtidos nesse estudo, € importante
considerar a metodologia on-line selecionada por Mahon (2002), como método
de sua investigacdo. Diferentemente da metodologia off-line, utilizada nos
estudos de compreensao de textos desenvolvidos até entdo, a metodologia on-
line trata da investigagdo da compreensao de textos durante a leitura,
observando especificamente como o leitor estabelece inferéncias no decorrer do

texto. Mahon (p.42) refere que:

[...] ao adotar esta metodologia deve-se ter como pressuposto que a
compreensao de textos €& construida sequencial e paulatinamente
através da integragcdo entre informagbes lidas recentemente com
informagdes anteriormente veiculadas no texto, presentes na memodria

de trabalho e associagédo destas com conhecimentos prévios do leitor.

Mahon (2002) explica que analisar a compreensao de textos através de
uma metodologia on-line permite investigar a compreensao de textos,
aproximando-se do momento em que a inferéncia foi gerada. Com isso, afirma
autora, é possivel entender como caminha a representagdo mental que o leitor
faz do texto sobre as discretas mudancas do estado da histéria, entendendo-se
como se fossem as modificacbes de cenario, tempo e ambiente, com ou sem
introducdo de novos personagens ou de novos fatos. Além disso, continua a
autora, esta metodologia possibilita ao leitor atentar mais para as informagdes

textuais, considerando todos os seus detalhes, o que pode facilitar a integragéo
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de informagdes ou a percepgao e identificagcdo de maior numero de “pistas” no
texto que possam auxiliar na construcéo dessas inferéncias®.

A metodologia adotada no estudo supracitado, também denominada de
leitura interrompida, pode ser assim descrita: o leitor devera realizar a leitura de
pequenas partes de um texto e, em seguida responder a perguntas que
objetivam tanto investigar a habilidade de estabelecer inferéncias, como acessar
o conhecimento sobre que tipos de informacgdes possibilitaram que as
inferéncias fossem geradas. Assim, a realizagao desses tipos de perguntas no
decorrer da leitura do texto, caracteriza-se como um facilitador, principalmente,
para a identificacao e explicacdo das informagdes que se definem como a base
da geracéao das inferéncias. Com esta metodologia, de acordo com a autora, “a
inferéncia & estabelecida e imediatamente a crianca é inserida, pelo desenho
metodoldgico do estudo, numa atividade metacognitiva de refletir sobre suas
respostas e sobre o texto” (MAHON, 2002, p.45).

Por conseguinte, os resultados obtidos no estudo de Mahon (2002) indicam
que as criangas na faixa etaria investigada sdo capazes de estabelecer
inferéncias, fornecendo respostas coerentes com o texto. Contudo, o percentual
de respostas coerentes aos 9 anos € superior ao percentual encontrado aos 7
anos, indicando que esta capacidade evolui com a idade. Além disso,
comparagdes entre as idades mostraram n&o haver diferengcas em relagao as
perguntas inferenciais causais, visto que os dois grupos de criangas fornecem
respostas coerentes a essas perguntas. As diferengas entre as idades
decorreram do fato das perguntas de estado serem respondidas de forma

coerente mais frequentemente pelas criancas de 9 anos, do que pelas de 7

® Para maior detalhamento a respeito dos preceitos tedricos que regem esta metodologia de
pesquisa da compreensao de leitura ver Yuill e Oakhill (1991).
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anos. Este mesmo padrao de resultados foi observado em relagédo as perguntas
de previsao, acrescentado-se ainda haver um aumento expressivo de respostas
“ndo sei”, aos 7 anos, a essa classe de inferéncia.

O estudo de Mahon (2002) concluiu que a capacidade de criancas em
estabelecer inferéncia durante a leitura de um texto varia em funcéo da natureza
da informacédo inferencial que estd sendo solicitada, através da pergunta
enderecada ao leitor, e que esta capacidade se desenvolve, como mostram as
comparagdes, entre as idades de 7 e 9 anos. A autora refere que ao que parece,
o leitor mais maduro, ao mesmo tempo em que procura nao extrapolar as
informacdes textuais de forma a manter uma coeréncia entre suas respostas e o
texto, também é capaz de fazer previsdes apropriadas que, mesmo nao estando
presentes no texto, sdo dele derivadas.

Mahon (2002) também ressalva em seu estudo a importancia de refletir
acerca da metodologia on-line utilizada em sua investigacdo enquanto
procedimento de pesquisa. Em seu trabalho a autora releva o carater inovador
desta metodologia, permitindo avaliar, sobretudo, as potencialidades do
processo de leitura. Certamente a metodologia empregada no estudo de Mahon
(2002) pode ser entendida como mais um recurso para a pesquisa na area, por
conta de inumeros aspectos positivos levantados pela autora. Em relacéo,
especificamente, as inferéncias de previsdo, Mahon refere que a metodologia
on-line representa importante instrumento para investigagao de uma habilidade
apontada na literatura como algo importante na compreensao de textos, porém
ainda pouco explorado em situagdes de pesquisa. Afirma também que um
recurso metodoldégico como esse contribui para um exame mais sistematico e

aprofundado desse tipo de inferéncia, permitindo, inclusive, investigar o nivel de
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consciéncia que o leitor tem acerca de seu processo inferencial e a capacidade
que possui em identificar as bases geradoras de suas inferéncias.

Maia (2004), realizando uma replicagdo do estudo de Mahon (2002),
utilizou a mesma metodologia e os mesmos tipos de inferéncias descritos,
porém com uma outra populagdo: criangas entre 9 e 10 anos e adultos com
diferentes niveis de escolaridade. O objetivo desse estudo foi investigar a
geracdo de inferéncias na compreensao de textos em criangas e adultos
universitarios e adultos com pouca escolaridade, examinando, particularmente, a
tomada de consciéncia do processo de construgcdo de inferéncias nessa
populagao especifica.

Trés grupos de participantes foram examinados: 20 adultos com pouca
escolaridade (correspondendo a 3% e 42 séries do Ensino Fundamental); 20
adultos universitarios e 20 criancas entre 9 e 10 anos de idade, alunas da 32
série do ensino fundamental.

A tarefa de compreensao aplicada consistiu na leitura de um texto através
da metodologia on-line, proposta por Mahon (2002), que se caracteriza, como
afirmado anteriormente, pela leitura de um texto com interrupgcdes em partes
pré-determinadas. Apés leitura de cada parte, também foram feitas perguntas
inferenciais causais, de estado e de previsao e perguntas complementares, cujo
objetivo foi o de examinar se o leitor era capaz de identificar e explicar as bases
geradoras das respostas fornecidas as perguntas inferenciais.

Os resultados obtidos no estudo de Maia (2004) indicam que os adultos
pouco escolarizados e as criangas de 32 série apresentaram um padrao de
resposta bastante semelhante, inclusive quanto as dificuldades de compreensao

detectadas. Os universitarios, por sua vez, distanciavam-se desse padrao,
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apresentando melhor desempenho e maior capacidade em identificar e explicitar
as bases geradoras de suas inferéncias.

Por conseguinte, Maia (2004) concluiu com seu estudo que a escolaridade
favorece mais do que a idade o estabelecimento de inferéncias, como também a
tomada de consciéncia acerca da geracdao de inferéncias. Em relagcdo as
inferéncias de previsdo, especificamente, a autora refere que as criancas, mais
que os adultos (mesmo aqueles com pouca escolaridade), sentem-se pouco a
vontade em “arriscar’ uma resposta que nao tem, aparentemente, uma relagao
direta com o texto. Além disso, as criancas e adultos pouco escolarizados
apresentaram dificuldades em responder as perguntas de previsao, assim como
tiveram dificuldades em identificar e explicar as bases geradoras de suas
inferéncias. A autora relaciona esses resultados a baixa escolaridade desses
sujeitos e explica que se faz necessario a implementagcdo de conteudos
pedagogicos que permitam ndao sé o reconhecimento do aluno dentro do
processo de aprendizagem, mas observar que seus conhecimentos também
podem ser considerados importantes a leitura, estimulando o papel ativo do
leitor frente ao texto.

Vé-se que esses dois estudos apresentaram investigagcbes sobre o
estabelecimento de inferéncias e sobre como o leitor identifica e explica as
bases que as geraram no processo de leitura. Nao obstante, convém salientar
que em nenhum dos dois estudos o foco de investigagao foi precisamente as
inferéncias de previsdo. Elas foram consideradas, embora que de forma
complementar, mas nao foram tratadas especificamente como objeto de estudo.
Como resultado, ambos os estudos citados chegaram a conclusdo de que a

habilidade em gerar inferéncias de previsdo esta associada a maturidade do



66

leitor, seja por conta da idade, seja por conta da escolaridade, demonstrando
que leitores com mais idade e niveis de escolaridade mais avancados tendem a
integrar informacgdes textuais e conhecimento prévio de forma muito mais
habilidosa do que leitores mais jovens e com escolaridade mais baixa.

Uma vez considerando a importancia apontada por tantos estudos
previamente citados, em relacdo especificamente as inferéncias e sua
importancia para a compreensao, e por esses dois estudos supracitados em
relagcao as inferéncias de previsao, vé-se que esse tipo particular de inferéncia
necessita ser mais explorado empiricamente, a fim de se obter maior
aprofundamento do tema.

Com o objetivo de contribuir com informagdes nesta diregdo, o presente
estudo, utilizando a metodologia on-line, pretende investigar as inferéncias de
previsdo em sujeitos surdos. Nao obstante, diferentemente dos estudos
realizados por Mahon (2002) e por Maia (2004), além de considerar uma
populagao especifica, este estudo pretende abordar Unica e especificamente, a
geracao de inferéncias de previsdo, bem como a habilidade desses sujeitos em
identificar e explicar as bases que os auxiliaram no estabelecimento das
mesmas. Mais que isso, este estudo também pretende investigar a habilidade
dessa populagao em verificar a ocorréncia das previsoes realizadas, mostrando-
se capaz ou nao em realizar uma atividade de natureza metacognitiva por
exceléncia, uma vez que se pode considerar a habilidade de verificagdo como
mais uma estratégia de monitoramento de leitura, uma vez que verificar a
ocorréncia da previsao realizada implica raciocinar em relacdo ao que foi
previsto e ao que de fato ocorreu na historia, permitindo a identificagcao de

inconsisténcias nas previsdes realizadas.
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Assim, espera-se inferir sobre questdes importantes que auxiliem a uma
melhor compreensao sobre as dificuldades especificas e sobre os processos
possiveis de avaliagdo e aprimoramento da habilidade de leitura de individuos
surdos, orientando profissionais em relagdo a outras possibilidades de
desenvolvimento desta capacidade e proporcionando uma mudanga de
paradigma em relagdo a essas habilidades numa populagdo normalmente
considerada pouco proficiente na habilidade de compreender a leitura em seu
sentido pleno.

Em se tratando da habilidade de compreensao de leitura pelos surdos, o
Capitulo 2 aborda o conhecimento que os mesmos tém sobre textos escritos,
levando em consideracdo ndo somente a compreensdo, mas também a
produgao de textos por essa populagao, discutindo alguns estudos realizados

até entdo e suas principais vertentes tedricas.



68

CAPITULO 2

Pesquisas com surdos, a comunicacao dos surdos e o
conhecimento dos surdos sobre textos
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O presente capitulo se subdivide em trés se¢des. A primeira se volta para
uma breve apresentacao e caracterizagdo dos estudos realizados com surdos,
tomando por base o levantamento realizado por Mendes, Nunes e Ferreira
(2002). O objetivo desse enquadre é fornecer um quadro geral sobre a produgao
cientifica que se volta para o exame desta populacdo. A segunda secéao trata da
comunicagao dos surdos, abordando a questao do Oralismo, da Comunicacéo
Total, Bilinglismo e Lingua de Sinais. A terceira e ultima se¢éo versa sobre o
conhecimento dos surdos sobre textos, focalizado a produgao e a compreensao
de textos escritos. Diversas pesquisas servem de base para a discussao nesta
terceira parte deste capitulo. Cabe mencionar que a compreensao de textos por
surdos, por ser objeto de estudo da presente investigagdo, sera tratada em

maiores detalhes do que a producgao de textos.

2.1. Estudos realizados com surdos: uma visao geral sobre a

producao cientifica na area

Tomando por base o levantamento realizado por Mendes, Nunes e Ferreira
(2002) a respeito da producgédo cientifica brasileira voltada para individuos
identificados como portadores de necessidades especiais, fez-se um recorte
enfatizando-se a produgdo relativa aos individuos surdos (criangas,
adolescentes e adultos).

Em relagao aos individuos portadores de necessidades especiais, Mendes,
Nunes e Ferreira (2002) realizaram um levantamento da producao cientifica
entre 1981 e 1998, tratando de temas que vao desde o diagnéstico até a

caracterizagcao desses individuos. O levantamento indicou que, no periodo
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citado, um total de cingluenta e cinco dissertagcdes e teses sobre os temas
“identificacao”, “caracterizacao” e “diagndstico” foram produzidas por alunos de
vinte e um cursos de pés-graduagcao em Educacado do pais. De forma geral, a
questao da identificacdo e do diagndstico para o ingresso no ensino especial foi
a mais explorada, seguida da descri¢cao e caracterizagao das especificidades do
portador de deficiéncia.

No que concerne a populacdo de surdos, o estudo revelou que a
deficiéncia auditiva é a segunda condigao mais examinada pelos pesquisadores,
sendo a deficiéncia mental a primeira explorada. Na realidade, no periodo
considerado, nota-se um aumento da producdo cientifica sobre deficiéncia
auditiva (teses, dissertacdes, publicagdes) e um interesse especial sobre trés
aspectos, a saber: (1) diagndstico precoce da surdez; (2) consequéncias da
surdez para o desenvolvimento da crianga; e (3) questdes acerca da linguagem
e da comunicagao no processo educativo de individuos surdos.

Quanto a esse ultimo aspecto, Mendes, Nunes e Ferreira (2002)
identificaram um interesse muito grande sobre o estudo das dificuldades
relacionadas a linguagem, particularmente quanto a modalidade escrita da
lingua portuguesa. De modo geral, as dificuldades, segundo as publicacdes
levantadas pelas autoras, parecem estar relacionadas ao grau da perda auditiva,
ao ingresso tardio na escola e a uma desarticulagdo entre ensino ministrado em
classes regulares e o0 ensino ministrado em classes de educacado especial,
sobretudo em relagédo ao ensino da lingua portuguesa.

As abordagens de educagdo dos surdos vém sofrendo mudangas
consideraveis ao longo da histéria da educacéo especial, com o surgimento de

diversas correntes tedricas que propdéem novas modalidades de trabalho. O
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embate entre as correntes baseadas no Oralismo, na Comunicagao Total e,
mais recentemente, no Bilinglismo, tem proporcionado varias discussdes sobre
os problemas relacionados a educacgao de jovens e adultos com necessidades
educativas especiais (MENDES, NUNES; FERREIRA, 2002). A verdade é que a
questdo central na educagcdo de surdos sempre esteve relacionada ao
desenvolvimento de linguagem e da comunicagao, e a polémica tem se situado
na definicho do papel da Lingua de Sinais e da lingua majoritaria de
determinada cultura no processo educacional. Mendes, Nunes e Ferreira relatam
ainda que, pelos estudos analisados, percebe-se, no pais, a prevaléncia da
utilizagdo da abordagem oralista, que enfatiza a utilizagdo da audi¢ao residual,
baseando-se no ensino da lingua portuguesa majoritaria.

Vé-se, entdo, que grande parte dos estudos desenvolvidos versa sobre
comparacgdes entre o Oralismo e as abordagens que privilegiam a Lingua de
Sinais. Um dos estudos que menciona essa tendéncia empirica é o trabalho de
Goldfeld (1997). A autora afirma que as diferengas entre as filosofias
educacionais existentes (Oralismo, Comunicagdo Total e Bilinglismo), que
defendem aspectos diferentes em relagéo a aquisigao da linguagem pela crianca
surda, ndo sio claramente explicadas, uma vez que as pesquisas realizadas se
preocupam com questdes mais praticas do atendimento ao surdo do que com os
aspectos teodricos envolvidos no estudo das filosofias educacionais propriamente
ditas.

Diante disso, conclui-se que a maior parte da literatura relacionada a
aquisicdo de linguagem pelos surdos volta-se para questdes praticas do
atendimento a crianga surda, tais como: a escolha da abordagem terapéutica

mais apropriada, a modalidade de comunicagao preferencial apresentada pelo
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surdo e a escolha de estratégias que possibilitem o desenvolvimento da
comunicagado, tendo sido pouco discutido acerca da aquisicdo e

desenvolvimento da linguagem escrita por parte dessa populagéo.

2.2. A comunicagao dos surdos: o Oralismo, a Comunicagao Total e o

Bilingliismo

A comunicacdo € um fendbmeno multissensorial e complexo que tem
relagdo com o desenvolvimento intelectual e social dos individuos (FONSECA,
2001). A principal consequéncia da deficiéncia auditiva reside em sua
repercussao no desenvolvimento da linguagem e da fala. Qualquer alteragdo no
sistema auditivo, independentemente de sua natureza, causa e severidade,
ocasionara no individuo prejuizo na esfera emocional, social, linguistica,
educacional etc. Ressalta-se, portanto, a importancia do diagnéstico precoce e
intervencgao apropriada num momento considerado critico para a aprendizagem,
que ocorreria por volta dos dois anos de idade (BEVILACQUA; FORMIGONI,
1997).

Em relagao a socializacao, percebe-se uma realidade dificil para os surdos
de modo geral. Em virtude do processo de socializagdo estar intimamente
relacionado com a comunicacdo, vé-se que a atencido voltada para esta
habilidade deve ser seriamente considerada. Estar afastado dos meios de
comunicagao é um fator extremamente relevante e alijador de informacgdes
basicas necessarias para uma vida digna de um cidadao (GOLDFELD, 1997).

Balieiro e Trenche (2005) referem que, quando uma crianga surda nasce

ou torna-se surda antes de desenvolver a linguagem, seus pais, geralmente,
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vivenciam muitos conflitos, dificuldades e sofrimento. O diagnéstico da surdez
provoca o medo de ndo saber educar, de nao saber se comunicar com aquela
crianca. Na verdade, o que as autoras ressaltam é que a maioria dos pais de
criangas surdas nao sabe o0 que esperar em relacdo a habilidade de
comunicagao que seus filhos apresentardo. Mesmo assim, é importante salientar
que criangca que nasce ou torna-se surda, assim como as criangas ouvintes,
precisam de uma linguagem simbdlica e compreensivel com a qual possam se
comunicar nao s6 com 0s mais proximos, mas também com outras pessoas e
seus pais.

Considerando a linguagem como fator preponderante para
desenvolvimento geral da crianga, Balieiro e Trenche (2005) reconhecem que a
auséncia da mesma pode representar comprometimento em outros aspectos do
seu desenvolvimento. Ainda mais porque, ao saber do comprometimento
auditivo de seus filhos, os pais normalmente tendem a nao estabelecer os
mesmos lagos simbdlicos e de comunicagdo com eles, o que pode contribuir
para menor desenvolvimento das habilidades de comunicag¢do, consideradas
cruciais para o bom desenvolvimento linguistico e cognitivo dessas criangas.

Balieiro e Trenche (2005, p.288) afirmam que:

A deficiéncia auditiva modifica as vivéncias da crianga nos contextos
interacionais do seu cotidiano, ndo s6 porque restringe o acesso as
informagdes veiculadas sonoramente, mas, também, porque o
relacionamento do adulto e de criangas ouvintes com a crianca deficiente
auditiva e vice-versa & marcado pela representacdo que se tem da
deficiéncia, representacdo essa que geralmente se atém mais as
dificuldades do que ao potencial que a crianga apresenta para se
desenvolver. Tudo isso contribui para diminuir ainda mais as
oportunidades da crianca apreender/significar o mundo a sua volta, para
0 que é de fundamental importancia a mediagao do adulto.

Além disso, Balieiro e Trenche (2005) chamam a atencgéo para o fato de

que a educacgao escolar € um dos aspectos que traz bastante ansiedade para os



74

pais de criangas surdas. Os pais se deparam com questdes que geram
ansiedade e conflito, pelo temor de que essa fase do desenvolvimento nao
venha a ser superada espontaneamente, como ocorre com boa parte das
criangas ouvintes. Os questionamentos sobre se o filho vai aprender a ler e
escrever, bem como se podera estudar em escola regular e se conseguira
chegar ao ensino superior sdo algumas das questbes que podem mobilizar os
pais de uma forma negativa.

Por conta disso, Hull (1997) enfatiza a importancia de desenvolver as
habilidades auditivas da crianga surda, uma vez que as habilidades cognitivas e
de comunicacgao oral e escrita estdo intimamente relacionadas a habilidade de
ouvir. Na realidade, a audigcao € o principal canal de comunicacéao, influenciando
sobremaneira a vida educacional, pessoal e profissional do individuo. Criangas
surdas, independentemente de freqluentarem salas regulares ou especiais,
necessitam de suporte audioldgico, que inclui a adaptagao de proteses auditivas,
utilizacdo de sistema de frequéncia modulada (FM) e acompanhamento
profissional sistematico. De fato, para a crianga surda ouvir o professor em sala
de aula traduz-se em tarefa extremamente dificil, ainda mais quando se somam
ao problema sensorial, condicdes acusticas e ambientais inadequadas das salas
de aula.

Hull (1997) também ressalta que, cada vez mais se percebe grande énfase
em considerar o ensino regular como melhor opgao para a crianga surda.
Contudo, é importante lembrar que para a real inclusdo da crianga surda na
escola regular se faz necessario toda uma mudanca de atitude e de concepg¢des
pedagogicas que promovam a implementagao de uma proposta educacional que

garanta o sucesso académico dessas criangas.
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Buffa (2005) refere que a proposta de educagao® visando & incluséo social
da crianga especial trata da garantia do acesso a escolaridade para todos os
cidadaos, assim como a garantia de satisfagdo das necessidades basicas de
aprendizagem, do acesso ao saber culturalmente construido, ao processo de
producao e difusdo do conhecimento e, principalmente, a sua utilizagdo na
vivéncia da cidadania. No entanto, sabe-se que o cumprimento de tais objetivos
solicita a existéncia de sistemas educacionais planejados e organizados para
dar conta da diversidade dos alunos, de forma a oferecer individualmente
respostas pedagogicas adequadas as suas peculiaridades individuais e
necessidades especificas.

Em se tratando da crianga surda, € importante que ela seja inserida na
escola regular, ndo deixando, entretanto, de se observar que € imprescindivel
que a escola atenda as suas necessidades educacionais especiais. Somente
assim, o processo de constru¢cdo de conhecimento podera ocorrer € 0 sucesso
académico da crianga pode ser garantido, favorecendo a aprendizagem.

Hull (1997) ressalva que as criangas surdas geralmente nao apresentam
caracteristica de serem academicamente bem sucedidas, permanecendo muito
mais tempo em seus processos escolares do que as criangas ouvintes. A esta
dificuldade sao atribuidos inumeros fatores que serdo abordados ao longo deste
capitulo. Mas, certamente, o fator considerado como mais relevante e condicéo
fundamental para um bom desempenho académico relaciona-se ao dominio da

lingua por parte da crianga surda, e muitos estudos exploram esse tema,

°A proposta de educagao assumida na década de 90 pelo Brasil denomina-se Educagao para
Todos e manifesta o interesse do pais pela educagéo de todos os cidadaos. Buffa (2005, p.297)
aponta que “as relagdes na area educacional entre a sociedade brasileira e as pessoas com
deficiéncia vem se modificando, observando-se na ultima década uma evolugdo das propostas
integradoras em oposigao as segregadoras”.
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realizando pesquisas acerca da relagdo dominio da lingua e aprendizagem (e.g.
FERNANDES, 1990; MARSCHARK; HARRIS, 1996; QUIGLEY; KING, 1985).

Para garantir o dominio da lingua, por parte desses sujeitos, € importante
que os mesmos estejam engajados em propostas de trabalho que garantam o
pleno desenvolvimento de linguagem. Estas propostas, por sua vez,
necessariamente devem apoiar-se em modelos tedricos bem definidos, que
fornegam suporte metodoldgico suficiente para seu desenvolvimento.

Por conseguinte, em relagcdo aos surdos, a literatura, de modo geral,
aponta trés modalidades de comunicagao: oral, Lingua de Sinais e bimodalismo
(e.g FERNANDES, 1990; FERREIRA BRITO, 1995; GOLDFELD, 1997). Todas
essas modalidades podem ser desenvolvidas por profissionais que seguem
filosofias educacionais relevantes na educacao do surdo, no Brasil e nos demais
paises. Segundo Goldfeld (1997), sdo trés as filosofias'® que fornecem suporte
para desenvolvimento dessas modalidades de comunicacdo: o Oralismo, a
Comunicacéao Total e o Bilinglismo.

Goldfeld (1997) afirma que as visbes dessas filosofias em relagdo a
linguagem e sua importancia para o desenvolvimento infantil sdo divergentes.
No entanto, essas divergéncias ndao sido claramente explicitadas, visto que,
como citado anteriormente, a grande maioria da bibliografia especializada em
aquisicao de linguagem pelos surdos ndo se aprofunda nas questdes tedricas
que definem essas filosofias, mas somente nas questdes praticas do
atendimento clinico, o que prejudica bastante o aprofundamento dos estudos

nessa area.

1% Existe uma tendéncia na literatura pesquisada em considerar apenas a Comunicagéo Total como
filosofia educacional, enquanto que o Oralismo e o Bilinglismo sdo tidos como abordagens
educacionais para os surdos. Nesta investigagéo, entretanto, optou-se por considerar todas como
filosofias educacionais a fim de proporcionar uma abordagem meramente didatica ao tema.
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A seguir, o que dizem os autores sobre as filosofias educacionais voltadas

para os surdos.

Oralismo

O Oralismo visa a integracdo do individuo surdo na comunidade de
ouvintes, dando-lhe condi¢cbes de desenvolver a lingua oral (no caso do Brasil, 0
portugués). Os surdos oralizados seriam aqueles que se comunicam através da
lingua oral, como qualquer individuo ouvinte. A filosofia oralista tem, como
principio basico, o fato de que deve ser dada ao surdo a oportunidade para
comunicar-se através da fala, aproximando-o e integrando-o a comunidade de
ouvintes, aproveitando o residuo auditivo através de aparelhos de amplificacéo
auditiva e de treinamentos que estimulem a oralidade (ALMEIDA, 2000).

Goldfeld (1997) cita que a nocgédo de linguagem para varios profissionais
que defendem essa filosofia restringe-se a lingua oral e que esta deve ser a
unica forma de comunicagdo dos surdos. Por conseguinte, as criangas surdas
precisam receber intervencdo necessaria, a fim de desenvolver, como os
ouvintes, sua propensao bioldgica para dominar uma lingua e obter o mesmo
sucesso que as criangas ouvintes na aquisigao da linguagem.

Sa (1999) define a filosofia oralista como aquela que visa capacitar o surdo
a utilizar a lingua da comunidade ouvinte, sendo a modalidade oral a unica
possibilidade linguistica, favorecendo o uso da voz e da leitura labial, tanto nas
relagdes sociais, como em todo o processo educacional. A lingua na modalidade

oral &, portanto, meio e fim dos processos educativos e de integragéo social.

A Comunicagéo Total
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A Comunicagao Total é definida por facilitar o processo de ensino-
aprendizagem da lingua por meio do uso de qualquer recurso comunicativo
possivel, como mimica, teatro, alfabeto datilolégico, desenhos, escrita, leitura
labial, gestos e Lingua de Sinais, sendo os mesmos combinados ou simultdneos
com a fala (SA, 1999).

Goldfeld (1997) refere que essa filosofia tem como principal preocupacgéao
0s processos comunicativos entre surdos e surdos e entre surdos e ouvintes.
Além disso, também se preocupa com a aprendizagem da lingua oral pela
crianga surda, mas acredita que os aspectos cognitivos, emocionais e sociais
nao devem ser deixados de lado em prol do aprendizado exclusivo da mesma.
Em outras palavras, o aprendizado de uma lingua ndo € o objetivo maior da
Comunicacéao Total. Por este motivo, segundo Goldfeld, essa filosofia defende a
utilizacao de recursos espacgo-visuais como facilitadores da comunicacao. Esse
pressuposto guia-se pelo principio defendido pelos seguidores dessa filosofia,
de que somente o aprendizado da lingua oral ndo assegura pleno
desenvolvimento da crianga surda. Por conseguinte, percebe-se que essa
filosofia privilegia a comunicagao e a interagao e néo apenas a lingua.

Goldfeld (1997) afirma que os profissionais que seguem essa filosofia
percebem o surdo de forma diferente dos oralistas: ele ndo é visto unicamente
como portador de uma patologia, que deveria ser eliminada, mas sim como uma
pessoa em que a surdez representa uma marca que repercute nas suas
relagdes sociais e em seu desenvolvimento global.

A Comunicagédo Total recomenda o uso simultdneo de cddigos manuais
(que representam de forma espacgo-visual uma lingua oral) com a lingua oral,

denominando esta forma de comunicagao como bimodalismo (BRITO, 1993).
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Goldfeld (1997) descreve o bimodalismo como um dos recursos utilizados
no processo de aquisicdo da linguagem pela crianca e na facilitagdo da
comunicagao entre surdos e ouvintes. A filosofia em questao acredita que o
bimodalismo pode minimizar o bloqueio de comunicacdo que, geralmente, a
crianga surda vivencia, evitando assim, suas consequéncias para seu
desenvolvimento.

Capovilla e Capovilla (1998) referem-se a filosofia da Comunicagao Total
como responsavel pela adogdo da lingua falada sinalizada e admitem que,
somente assim, as criangas surdas comecaram a participar das conversas com

seus familiares.

O Bilinglismo

Segundo Goldfeld (1997), o Bilingliismo tem como pressuposto basico a
idéia que o surdo deve adquirir a Lingua de Sinais, como lingua natural dos
surdos, e a lingua oficial de seu pais como segunda lingua.

Com base nessa filosofia, o surdo é percebido de forma muito diferente das
demais descritas anteriormente. Para os estudiosos que apdiam o Bilinglismo
como filosofia de educagéo, o surdo nao precisa almejar uma vida semelhante
ao ouvinte, podendo aceitar e assumir de vez sua surdez (GOLDFELD, 1997). A
idéia de que o surdo deve tentar aprender a modalidade oral da lingua para
poder se aproximar o maximo possivel de um dito “padrdo de normalidade” é
definitivamente rejeitada por essa filosofia.

Isto ndo significa que a aprendizagem da lingua oral ndo seja importante

para o surdo. De acordo com Goldfeld (1997), este aprendizado é bastante
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desejado, mas nao percebido como unico objetivo educacional do surdo, nem
como uma possibilidade de minimizar as diferencas causadas pela surdez.

A questdo principal para o Bilinguismo é entender o surdo, suas
particularidades, sua lingua (a Lingua de Sinais), sua cultura e a forma singular
de pensar, agir etc.

Atualmente, a proposta do Bilinglismo vem ocupando um grande espaco
no cenario cientifico mundial. No mundo todo, diversas universidades pesquisam
a surdez e a Lingua de Sinais sob a perspectiva da filosofia bilingUe.

Em relacdo a aquisigdo de linguagem, essa filosofia afirma que a crianga
surda deve conviver preferencialmente com outros surdos mais velhos, que
dominam a Lingua de Sinais. Para a crianga obter sucesso na aquisi¢cao da
Lingua de Sinais, Goldfeld (1997) afirma ser necessario que a familia também
aprenda essa lingua, porque somente assim, a crianga podera utiliza-la em sua
comunicagao diaria. Dessa forma, a lingua oral, normalmente idealizada pela
familia da crianga surda, seria a segunda lingua dessa crianga, ja que ela
necessita de um atendimento especifico para poder aprendé-la. Esse
aprendizado, ao contrario da Lingua de Sinais, € muito lento, devido aos
recursos orais e auditivos bloqueados por sua perda auditiva (GOLDFELD,
1997).

Para Groesjean (2001) o Bilingtismo é a unica filosofia educacional que
preenche as necessidades de uma crianga surda, para que ela desenvolva
linguagem, pois propicia a comunicagdo precoce com Seus pais, O
desenvolvimento das habilidades cognitivas, a aquisicdo de conhecimento de
mundo, a comunicagao integral com as pessoas ao seu redor e a inser¢ao nas

duas culturas (mundo dos surdos e dos ouvintes). Afirma ainda que a filosofia
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bilingle envolve a Lingua de Sinais (usada na comunidade surda) e a lingua oral
(usada na comunidade maijoritaria, a ouvinte). A aquisicdo da segunda lingua
devera ser na modalidade escrita e, se possivel, na falada.

Em relagdo a isso, Grosjean (2001) explica que as duas linguas (oral e
sinalizada) desempenham diferentes papéis na proposta defendida pela filosofia
bilingue, dependendo da crianga e de como foi seu contato com elas. Nessa
medida, o autor afirma que algumas criangas terdo maior dominio da Lingua de
Sinais, outras na lingua oral e outras nas duas, de forma equilibrada.

Diante disso, é relevante considerar também o que os autores discutem
sobre a Lingua de Sinais, a fim de entender, ndo somente sua participagcado na
filosofia bilingle descrita, mas também como e por que se constitui a lingua
natural da comunidade surda.

A Lingua de Sinais (no Brasil denominada LIBRAS'") é considerada natural
entre os surdos, por possuir caracteristicas proéprias, utilizando gestos e
expressdes faciais como canal de comunicacdo substituto da vocalizacio.
Segundo os autores que defendem essa forma de comunicagéo, a Lingua de
Sinais ndo apenas satisfaz as necessidades cognitivas, comunicativas e
expressivas de seus usuarios, como também apresenta todas as propriedades
fundamentais de uma lingua, apresentando diversos niveis linguisticos
(fonoldgico, morfolégico, sintatico, semantico e pragmatico).

A Lingua de Sinais seria a unica lingua que o surdo poderia dominar
plenamente e esta serviria para todas as suas necessidades cognitivas e de

comunicagao. A crianga surda, que nao for exposta a Lingua de Sinais desde

A denominacao de LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais foi instituida pela Federagao Nacional de
Educacédo dos Surdos — FENEIS (Almeida, 2000).
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seus primeiros anos de vida, podera sofrer varias conseqiéncias sociais,
emocionais e cognitivas.

Felipe (1990) refere que a crianca surda, ao ter acesso a Lingua de Sinais,
comecara a internalizar as suas estruturas linguisticas e recebera o feedback, o
que nao ocorreria na modalidade oral-auditiva. Com isso, a autora diz que ao
adquirir a Lingua de Sinais como primeira lingua, a crianga surda, por ja ter um
conhecimento internalizado do funcionamento de uma lingua, apresentara
menos dificuldades para a aquisicdo da segunda, a oral-auditiva.

A idéia de que a Lingua de Sinais é um instrumento para o
desenvolvimento do surdo é defendida por Brito (1993). A autora acredita que a
Lingua de Sinais desempenha a fungdo de suporte de pensamento, estimula o
desenvolvimento cognitivo e social e proporciona ndao apenas a comunicagao
surdo-ouvinte, mas também a comunicacgao surdo-surdo.

Brito (1993) ainda destaca que a Lingua de Sinais € tdo completa quanto
qualquer lingua oral, pois apresenta todos os niveis linguisticos (fonolégico,
sintatico e semantico), permite a tradugcdo de qualquer conceito ou assunto e
expressa sentimentos, estados psicolégicos, conceitos concretos e abstratos e
processos de raciocinio.

Vé-se, portanto, que além da fungdo comunicativa, a Lingua de Sinais tem
outra importante fungcdo, que é a de fornecer suporte linglistico para a
estruturacdo do pensamento do surdo, fungcdo esta desempenhada de forma
plena, exatamente por ela ser considerada a lingua natural do surdo, assim
como a lingua oral é considerada para o ouvinte.

E exatamente esse viés que guia a maioria dos estudos desenvolvidos na

area. Em funcdo da forma de comunicacdo adotada pelos surdos, muitas
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pesquisas se propdéem a comparar surdos oralizados e surdos usuarios da
Lingua de Sinais, com o objetivo de caracterizar os limites e as perspectivas
linguisticas e cognitivas dos usuarios de uma ou de outra modalidade de
comunicagdo (e.g. FERNANDES, 1990; MARSCHARK; HARRIS, 1996;

MEIRELLES; SPINILLO, 2004; MENDES, 1994; SANTOS; DIAS, 1998).

2.3. O conhecimento do surdo sobre textos: a produgcdao e a

compreensao de textos escritos

A complexidade da escrita da linguagem pode ser caracterizada pelo seu
desenvolvimento, que se inicia antes mesmo da criangca aprender a ler e
escrever de forma convencional e pela continuidade deste processo de que se
aperfeicoa constantemente.

De fato, o texto é a esséncia da linguagem, de forma que se tornar letrado
€ aprender a produzir e compreender textos (SPINILLO, 2001). Mas afinal, o que
significa o termo “texto”, tdo utilizado na area que estuda produgdo e
compreensao textual?

As criancas aprendem a contar historias desde muito cedo, e as interacdes
no meio familiar, bem como as situagdes rotineiras a que a crianca assiste ou
participa, contribuem para o desenvolvimento da escrita. A histéria, o conto,
exigem que a crianga recorra ao seu conhecimento de mundo, as suas
experiéncias em linguagem, que resgate de sua memoria experiéncias, embora
nem sempre muito organizadas e, a partir disso e do simbdlico que a linguagem
provoca, possa aprender e apreender a novidade, o novo. Tudo acontece em

torno da linguagem, e mesmo que essas situagées ocorram de forma oralizada,
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representam, de alguma forma, o discurso da escrita. Isso é o que implementa a
habilidade de produzir histérias, um desenvolvimento gradual, influenciado por
uma série de fatores como idade, escolaridade e interagdes sociais diversas
(BALIEIRO; TRENCHE, 2005; SPINILLO, 2001).

Para se compreender esse processo de desenvolvimento, € necessario ter-
se uma idéia do que € uma histdria. A respeito disso, Spinillo (2001, p.75) afirma
que, “[...] a histéria € um texto que descreve algo que aconteceu ou que poderia
acontecer, eventos que envolvem protagonistas, lugares e a¢des”. Sendo assim,
apresenta uma sequéncia e uma cadeia de sentidos expressa linguisticamente e
€ essa perspectiva de texto que sera a adotada neste estudo.

E sabido que a producdo de textos, seja ele oral ou escrito, envolve
conhecimentos diversos, a saber: cognitivos, linguisticos e sociais. O produtor
de textos é quem gera idéias e conteudos, fazendo escolhas linguisticas
apropriadas, de maneira que o texto atenda as demandas cognitivas e sociais. O
leitor, por sua vez, € quem se engaja para construir o sentido do texto, utilizando
também uma multiplicidade de processos cognitivos que constituem, por si so, a
atividade. O texto, por conseguinte, cumprindo seu papel, € responsavel por
enfatizar os aspectos cognitivos da leitura, contribuindo para a expressao do
autor e para a formacao do leitor e, conseqlentemente, para o enriquecimento
de outros aspectos, humanisticos e criativos, do ato de ler.

Assim, ao se sugerir um estudo sobre o conhecimento do surdo no que se
refere ao texto, parece interessante pensar em como se processa a produgao
textual e a compreensao de leitura desses sujeitos considerados heterogéneos,
em fung¢do do dominio da lingua, da fluéncia verbal, do dominio das situagdes de

comunicacao e do conhecimento de mundo.
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As dificuldades apresentadas por muitas criangas, jovens e adultos surdos,
sobretudo no que diz respeito a compreensao do texto escrito e aos baixos
niveis de leitura alcangados, levam, segundo Mendes e Novaes (2003), a
discussbes em torno de métodos de alfabetizacdo, educacdo e modalidades
linguisticas.

Por conseguinte, esses aspectos serdo enfatizados nesta segado que se
divide em duas partes: uma que trata da producao de textos de surdos, e outra
que trata da compreensdo de leitura de surdos, abordando e discutindo

investigacdes realizadas e consideragdes tedricas acerca dos temas propostos.

2.3.1. A producao de textos escritos

A escrita, enquanto modalidade de linguagem e por suas caracteristicas,
oferece a crianga surda ferramenta importantissima para o desenvolvimento
geral da linguagem e contribui para sua inclusdo nos processos sociais. Saber
ler e escrever, segundo Balieiro e Trenche (2005, p.288), “nos faculta o acesso a
conhecimentos importantes para a vida em sociedade e propicia recursos para
uma interpretagao critica da leitura do mundo e insercéo social”.

As criangas que ouvem iniciam o aprendizado da escrita apresentando
linguagem bem desenvolvida, uma vez que participam de didlogos com adultos
e outras criancas, inserem-se nos acontecimentos do dia-a-dia ouvindo
conversas, acontecimentos e casos que sao contados, ouvem historias,
aprendem musicas infantis etc e, dessa forma, sao inseridas na cultura de forma

espontanea (BALIEIRO; TRENCHE, 2005).
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Em contrapartida, Balieiro e Trenche (2005) afirmam que é comum a
crianga surda iniciar o aprendizado formal da escrita sem ter estruturado a
linguagem verbal, mesmo que use diferentes recursos para se comunicar
(gestos, fala, sinais, expressao). Para o surdo, a relagao grafia (letras) e som,
durante o processo de aquisi¢ao escrita, ndo tem muito sentido. Geralmente a
crianga surda da lugar a sistematizacédo da linguagem verbal pela significagao,
ou seja, retém o que tem significado para ela.

Assim, a bagagem diferente que cada crianga carrega e,
consequentemente, o dominio da linguagem e seu uso, determina diferentes
comportamentos frente ao aprendizado da lingua escrita.

No que se refere aos surdos, alguns estudos examinam as dificuldades
que eles experimentam ao produzir textos escritos, comparando, em alguns
casos, as habilidades de producdo textual de surdos que utilizam diferentes
formas de comunicagao, como por exemplo, surdos oralizados e surdos usuarios
da Lingua de Sinais. Outras pesquisas se caracterizam como estudos de
intervencdo, em que se avaliam os resultados de programas ou instrugdes
especificas sobre aspectos particulares da producado de textos, com vistas a
auxiliar os surdos na superacao de suas dificuldades para produzir textos
Coesos e coerentes.

Tendo a sala de aula como contexto de investigagdo, alguns estudos
examinaram a producgao escrita de textos por surdos. Goes (1996), por exemplo,
procurou caracterizar os textos escritos por surdos com idades entre 14 a 26
anos, alunos do ensino supletivo. Foram analisadas as producdes escritas,
produzidas livremente sobre temas variados em sala de aula, durante varios

meses. A anadlise desses textos permitiu identificar diversos desvios das regras
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de construgdo do portugués, a saber. uso inadequado e omissdo de
preposigdes, terminagcao verbal que ndo correspondia a pessoa e ao tempo do
verbo, inconsisténcias entre passado e presente, flexao inadequada de género
(adjetivos, artigos etc) e uso incorreto do pronome pessoal. Os textos foram
analisados, ainda, quanto a coesao textual, verificando-se o uso de referéncias
ambiguas em relagdo aos pronomes pessoais e possessivos, fato este que

gerava prejuizos na interpretacao.

Godes (1996) afirma que a compreensibilidade dos textos produzidos era
comprometida ndo apenas pelo uso inapropriado de elos coesivos, mas
também, pela inclusdo de palavras inventadas com significados nao
convencionais e por uma auséncia de conexao entre as partes do texto. A partir
disso, a autora concluiu que, mesmo havendo passado por um longo periodo de
escolarizacdo, os surdos apresentam dificuldades com a escrita, dificuldades
essas decorrentes, igualmente, do uso restrito da linguagem escrita por essa

populacdo em seu cotidiano.

Conte, Rampelli e Volterra (1996) realizaram um estudo de intervengao
sobre producdo de textos com uma surda oralizada de 13 anos de idade. No
estabelecimento de comunicagdo com a menina, os autores passaram a utilizar
a Lingua de Sinais como suporte para a linguagem oral, uma vez que a
interacdo unicamente por via oral se mostrava insuficiente para garantir uma
comunicacao mais efetiva durante os encontros. As atividades propostas nesse
estudo envolviam leitura de textos, a realizacdo de comentarios sobre eles, as
respostas de perguntas sobre os textos, a realizacdo de reprodugdes escritas
dos textos no computador, a realizagcao de revisdo textual e de producgdes livres

sobre experiéncias pessoais.
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As dificuldades inicialmente observadas no sujeito de pesquisa referiam-se
ao uso adequado de concordancia verbal, emprego correto de verbos, auséncia
de pontuacao e do uso de letras maiusculas. Outras dificuldades também foram
detectadas quanto ao uso do discurso direto (nos dialogos) e indireto, referente
aos personagens das histérias e em relacdo ao fato de que os textos
reproduzidos nao permitiam diferenciar o narrador da histéria dos personagens
nela presentes. A fim de superar essas limitagcbes, foram fornecidas
intervengdes como, por exemplo, a identificagdo dos personagens.

Observou-se ainda, que a menina, ao compor textos, tendia a usar frases
isoladas em que se repetiam, inumeras vezes, o nome dos personagens. Com o
auxilio do computador, as frases produzidas eram colocadas em destaque,
sendo feitas sugestdes no sentido de substituir as repeticbes por pronomes e de
juntar as frases através de conjungdes, de forma a estabelecer elos de ligacéao
entre os personagens, as agdes realizadas e os eventos narrados. As produgdes
escritas foram, entdo, analisadas em conjunto com a crianga, de forma que eram
apontados e discutidos os erros apresentados, sendo fornecidas explicacdes
para esclarecé-los. As reprodugdes, entretanto, indicavam que a menina tinha
habilidade em utilizar, no texto reproduzido, a mesma sequéncia temporal de
eventos presentes em histdrias lidas oralmente.

No decorrer da investigagcao, observou-se uma evolugao gradativa como,
por exemplo, o uso de letras maiusculas e o emprego correto da concordancia
verbal. Ao final dos encontros, verificou-se que ela era capaz de organizar, no
texto escrito, uma sequéncia de idéias e conecta-las de forma apropriada, sendo
suas histérias mais coesas e coerentes. No entanto, ainda tinha dificuldades na

escrita espontanea de textos. Esse estudo de caso mostra que as habilidades



89

linguisticas da criangca se desenvolveram, sendo este progresso possivelmente
decorrente tanto da natureza da intervengao proposta, como da possibilidade de
comunicar-se através de diferentes ferramentas (linguagem oral, Lingua dos
Sinais e computador).

Outro estudo de intervengao que apresentou resultados importantes foi o
realizado por Ruiz (1997), em que se investigou o uso da pontuagao por parte de
uma crianga surda, cujos pais optaram pelo inglés sinalizado como forma de
comunicagao preferencial. Nos didlogos mantidos entre a crianga e seus pais,
observava-se a preocupag¢ao em dar énfase a sinais de pontuacdo. Quando a
mae, oralmente, concluia uma pergunta, fazia um sinal com as méos, indicando
que estava perguntando algo. Além disso, a menina era amplamente estimulada
a ler livros variados e a escrever. Aos poucos, foi observado o uso cada vez
mais frequente e apropriado de sinais de pontuagao nas producdes escritas. A
partir desses dados, observou-se que a surdez dificulta, porém, ndo impede a
crianga de empregar apropriadamente as marcas de pontuagao, por nao possuir
um apoio auditivo. Segundo a autora, existem estratégias, além das auditivas, as
quais podem ser usadas para pontuar, como estratégias pragmaticas,
semanticas e morfossintaticas, que precisam ser enfatizadas quando da
aprendizagem da pontuacao pelo surdo. A autora comenta que, quanto maior o
contato e o dominio da lingua escrita, por parte do individuo surdo, maior sera
sua habilidade com relacdo a pontuagao, sendo capaz de, mesmo sem 0 apoio

auditivo, criar hipoteses acerca dos usos e funcdes das marcas de pontuagao.
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Recentemente, Silva (2003)'?> examinou as habilidades narrativas de
surdos com idades e niveis escolares distintos, relacionando-as ao processo de
aquisicao e desenvolvimento de linguagem. Vale ressaltar, que os participantes
desse estudo foram caracterizados como usuarios de LIBRAS e da lingua oral
de forma pouco sistematica’. O objetivo do estudo era examinar como se
caracterizavam as narrativas de criancas e adolescentes surdos, quanto a
sequéncia temporal, quanto a presenga de marcadores linguisticos tipicos de
histérias (uso de “era uma vez”’ ou “viveram felizes para sempre”), quanto a
presenca de personagens e quanto a superestrutura basica que apresentavam.

I sendo estes

Foram investigados alunos de um programa instituciona
divididos em dois grupos: um com nivel inicial de escolarizagdo (1% a 4° série) e
outro com nivel mais avangado (5% série em diante). A autora, apoiada no
modelo laboviano, partiu do pressuposto de que a narrativa se constitui de um
resumo (sobre o que iremos comentar), de uma orientagdo (quem, o qué,
quando e onde), de uma complicagdo (0 que aconteceu), de uma avaliagéo (o
que eu acho sobre o que aconteceu), de uma resolugédo (o que finalmente
aconteceu) e “coda” (terminei de narrar). A partir de uma sequéncia de gravuras,

cada sujeito era solicitado a produzir uma histéria oralmente ou através da

Lingua dos Sinais e, depois, por meio da escrita.

12 As discussdes feitas neste artigo foram resgatadas da Dissertagdo de Mestrado intitulada “O uso
de categorias funcionais na constru¢do do discurso narrativo do surdo”, apresentada ao
IEL/Unicamp, por lvani Rodrigues Silva, sob a orientacdo da Prof? Dra. Maria Bernadete Marques
Abaurre, em 1998.
¥ As criangas e adolescentes investigados neste estudo foram caracterizados pela autora como
“surdos que cresceram tendo um input linguistico considerado pouco adequado por ndo terem sido
expostos de maneira efetiva a um tipo de linguagem convencional (o portugués ou a LIBRAS)".
gSiIva, 2003, p.121).

* Este programa institucional refere-se ao Programa Escolaridade e Surdez desenvolvido no Centro
de Estudos e Pesquisas em Reabilitagdo (CEPRE) na Faculdade de Ciéncias Médicas da Unicamp.
O mesmo recebe alunos surdos que frequientam escolas regulares e desenvolve um trabalho que
visa dar condigdes significativas para a produgao da leitura e da escrita por essa populagao.
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A analise das historias produzidas mostrou que a maioria dos textos (um
total de 34 textos foram produzidos), tanto de criangas, quanto de adolescentes
surdos, nao trazia claramente os elementos comuns ao texto narrativo. No
Grupo | (composto por escolares surdos que frequientavam da 12 a 42 série), o
aparecimento de estruturas congeladas e operadores narrativos foi mais raro
que no Grupo Il (de escolares da 5% série em diante). Segundo a autora, esse
fato comprova a hipétese inicial de que os surdos mais velhos e, portanto, mais
escolarizados, apresentariam um maior dominio do género narrativo. Isso
certamente permite correlacionar, de acordo com a autora, idade e série escolar
como aspectos importantes para o desenvolvimento do género narrativo em
suas produgdes escritas. Também foi observado, entre os grupos pesquisados,
como os textos narrativos produzidos pelos sujeitos se caracterizaram,
baseando-se na estrutura narrativa, seguindo o modelo laboviano adotado. O
que pode ser observado nos resultados apresentados é que os textos, em sua
maioria, apresentavam o que € caracterizado como essencial para este tipo de
texto, que é a complicagdo (em outras palavras, o que aconteceu). Quando
comparadas as produgdes entre os grupos, observou-se que, embora tendo
cumprido a atividade, os escolares surdos do Grupo | apresentaram maior
dificuldade em realizar a secdo narrativa complicagdo, parte essencial da
narrativa, conforme citado anteriormente, confirmando, mais uma vez, a hipétese
de que idade e escolaridade sao influéncias positivas no desenvolvimento da
habilidade de escrita.

Muitos estudos buscam investigar se as diferentes formas de comunicagao

influenciam ou n&o as habilidades textuais de seus usuarios. Um exemplo de
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investigacdo recente deste aspecto é o trabalho de Meireles e Spinillo (2004) '°,
com surdos oralizados e surdos usuarios da Lingua de Sinais, que perfaziam um
total de 40 participantes, todos adolescentes, com idades que variavam entre 14
e 19 anos, cursando da 52 a 72 série do ensino fundamental, alunos de escolas e
centros de reabilitacdo, em Recife e Fortaleza. Os mesmos foram agrupados em
dois grupos de acordo com a modalidade de comunicagéao utilizada.

O estudo de Meirelles e Spinillo (2004) teve por objetivo investigar a
producao escrita de histérias em adolescentes surdos, abordando dois aspectos
relativos a textualidade: a coesado textual e a estrutura narrativa prépria de
historias. Cada participante era solicitado a escrever uma historia, a partir de
uma mesma sequéncia de gravuras. As produgdes escritas foram analisadas a
partir da coesao textual, investigada a partir de cadeias coesivas e da qualidade
da estrutura narrativa das historias. O sistema de analise adotado por esse
estudo caracterizou-se pela presenca ou auséncia de componentes estruturais
de histérias e pelo uso de convencgdes linguisticas proprias desse género de
texto.

Os resultados indicaram que os dois grupos estabeleceram cadeias
coesivas'® (num total de 86 produzidas pelos participantes da investigagao) em
sua maioria caracterizada por repeticao, sendo pouco frequentes cadeias mistas
e cadeias por substituicdo. Nao obstante, observou-se que os grupos nao se

diferenciavam quanto ao numero geral de cadeias coesivas e nem tampouco em

' As discussbes feitas neste artigo foram resgatadas da Dissertagdo de Mestrado intitulada
“Producgéo de textos por adolescentes surdos”, apresentada ao Programa de Pd6s-Graduagdo em
Psicologia da UFPE, por Viviany Andréa Meireles Alves, sob a orientagdo da Prof? Dra. Alina
Galvao Spinillo, em 2002.

® No estudo de Meirelles e Spinillo (2004) o termo “cadeia coesiva® é definido como um
“encadeamento de nexos semanticamente semelhantes que se distribuem pela superficie do texto,
como se este se constituisse em um terreno pontilhado por tipo de nds, formando uma rede de
significados” (MEIRELLES; SPINILLO, 2004, p. 135). As autoras também propéem uma
classificagdo em trés tipos: cadeia por repeti¢cdo, cadeia por substituicdo e cadeia mista. Para maior
detalhamento desses aspectos, sugere-se a leitura na integra do artigo referido.
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relagdo a cada tipo de cadeia coesiva separadamente, indicando que os dois
grupos estabelecem cadeias coesivas de forma semelhante. Em relacdo a
estrutura narrativa das histérias”, os resultados indicam que toda a amostra se
caracteriza por produgdes elementares, embora os surdos oralizados tenham
produzido textos dentro de uma categoria mais elaborada, do que os surdos
usuarios de LIBRAS.

Outros aspectos relevantes também foram observados em ambos os
grupos pesquisados. As historias, em geral, caracterizavam-se basicamente por:
sentencgas curtas, com uma estrutura sintatica elementar, uso bastante limitado
de elementos de ligagdo (conjuncdes, preposigdes, pronomes poSSessivos e
demonstrativos) e problemas relacionados a flexdo dos verbos. Além disso, o
uso de marcas de pontuacao era bastante restrito, havendo casos em que tais
marcas estavam ausentes. Quando presentes, limitavam-se ao ponto final, a
virgula e a exclamacéo, sendo o ponto final a pontuagdo mais empregada.

Diante desses dados, as pesquisadoras concluiram que a produgao de
elos de ligagdo € um problema para os surdos, quer sejam eles usuarios da
lingua portuguesa oral ou de LIBRAS, nédo se podendo atribuir, portanto, uma
interferéncia especifica de uma dessas formas de comunicagao sobre o
estabelecimento de cadeias coesivas. Segundo as autoras, faltam aos surdos

informagdes que permitam compreender o significado e a fungédo desses elos de

" A estrutura narrativa das historias produzidas pelos sujeitos do estudo de Meirelles e Spinillo
(2004) foi analisada levando em consideragdo o sistema de categorias adotado por diversos
autores, entre eles Spinillo (1991, 1993). Trés categorias foram identificadas: “categoria I, com a
histéria restringindo-se a introdu¢cdo da cena e dos personagens, descrevendo ac¢des que se
sucedem, sem especificar a situagdo-problema e sua resolugéo; categoria Il, com a introdugéo da
cena e dos personagens, fornecendo indicios sobre a situagdo-problema, porém sem ser
claramente especificada, permanecendo a auséncia de desfecho; categoria Ill, com historias
contendo introdugéo da cena e dos personagens, definicdo clara da situagao-problema e presenga
de desfecho” (MEIRELLES; SPINILLO, 2004, p. 137).
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ligacdo na producao escrita, e que os fatores responsaveis pela falta das
mesmas precisam ser mais especificados em estudos futuros.

O estudo também demonstrou que ambos o0s grupos estudados estado
longe de apresentar um dominio dos aspectos linguisticos, que caracterizam o
estilo da escrita de historias e do esquema narrativo proprio desse género. As
histérias apresentaram caracteristicas especificas, tais como: auséncia de
convengdes linguisticas de abertura e fechamento proprias desses géneros;
auséncia do uso do artigo indefinido para introduzir personagens que aparecem
pela primeira vez no texto e o posterior uso do artigo definido; um carater muito
mais descritivo que narrativo (descricdo dos personagens, do ambiente fisico);
fragmentagdes que dificultavam a construgdo de uma cadeia narrativa clara e
auséncia de uma situagao-problema evidentemente especificada e sua
resolugao. Provavelmente tais dificuldades podem estar relacionadas, segundo
as autoras, ao pouco contato que os surdos tém com textos escritos.

Um outro aspecto importante relacionado a producéo escrita, diz respeito a
concepcao de escrita adotada no trabalho com os surdos. A literatura aponta a
existéncia de basicamente duas: a concepg¢ao linguistica e a discursiva.

A respeito disso, Balieiro e Gallo (2002) questionam a crenga de que a
escrita tem correspondéncia direta e transparente com a oralidade. Tudo se
passa, segundo as autoras (p.95), “como se para escrever bastasse apenas
grafar o que se fala”. Essa concepgao de escrita como grafia demonstra que a
questado da escrita é tratada exclusivamente de forma linglistica, néo se levando
em consideracao seu aspecto discursivo. Por sua vez, essa concepcao levaria a
suposicdo de que a crianca podera decodificar textos escritos mediante a

oralizacdo, sem, no entanto, compreendé-los e, de fato, € o que se observa no
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periodo da alfabetizacdo: ensina-se a crianca a grafar, dando pouca ou
nenhuma importancia ao fato de que isso ndo garante o aprendizado pleno da
escrita.

Na concepgao que leva em consideragao o aspecto discursivo, a escrita €
vista como objeto cultural. De acordo com Karnopp e Pereira (2004), sua
aprendizagem € concebida como apropriagdo de um novo objeto de
conhecimento, com propriedades especificas e usada como suporte de agoes e
intercambios sociais. As praticas pedagdgicas, por conseguinte, vao incidir sobre
o ensino-aprendizagem da escrita como pratica social.

Vé-se, portanto, que dependendo da concepcg¢ao de escrita assumida, a
pesquisa e o trabalho com producéo de texto em criangas surdas podem seguir
caminhos realmente diversos, refletindo uma visdo do surdo como produtor de
textos bastante diferenciada.

Essa mesma tendéncia pode ser observada quando se estuda a
compreensao de leitura nesses individuos. A concepcdo de leitura adotada
também influencia significativamente as consideragdes feitas acerca do sujeito-
leitor surdo. E isso sera visto na proxima sec¢ao, que trata da compreensio de

textos pela populagao surda.

2.3.2. A compreensao de textos

A habilidade de leitura do surdo vem recebendo especial atencédo de
muitos estudos cientificos, na tentativa de encontrar caminhos e solucdes para
seu melhor desenvolvimento nessa populagdo. No entanto, grande parte dos

estudos tem se preocupado com os niveis de leitura atingidos por essa
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populagdo e pouco tem se considerado sobre seu processo de leitura
propriamente dito (ALEGRIA, 2004). Em vista disso, visbes de leitura que
estabelecem niveis comparativos entre a populagdo surda e a ouvinte, bem
como entre diferentes modalidades de comunicagao e aprendizagem, parecem
nao responder as necessidades de se conhecer o processo de leitura em si,
para que, de fato, seja possivel direcionar, aprimorar e avangar no trabalho com
o surdo. Diante disso, pretende-se, com esta ultima sec¢ado, além de mostrar o
que se tem discutido na area, analisar de forma mais especifica o processo de
compreensao de leitura do surdo, apontando suas principais dificuldades.

Marschark e Harris (1996) também relatam que, embora o estudo das
habilidades de leitura do surdo tenha atraido muita atencdo de educadores e
pesquisadores nas ultimas duas décadas, ainda assim a maioria dos surdos
continua apresentando pouco progresso na leitura. De fato, para os surdos a
atividade de leitura é considerada o principal obstaculo de suas vidas
académicas e a maioria ndo consegue supera-lo com facilidade. Os autores
afirmam ser comum que a média de universitarios surdos apresente niveis de
leitura que se equiparam ao nivel de leitura de criangas ouvintes de 8 a 9 anos
de idade.

Karnopp e Pereira (2004) comentam que a grande preocupagao de
profissionais e pesquisadores na area da surdez refere-se ao nivel de
letramento’ de criancas surdas. As autoras referem que a maioria dessas
criancas, embora desenvolvam habilidades de codificacdo e decodificagcao de

textos escritos, apresenta muita dificuldade em atribuir sentido ao que |é. Essa

'® O termo letramento é referido por Karnopp e Pereira (2004) como sindénimo de alfabetizagédo. As
autoras discutem a origem do termo, citando que o letramento exprime o sentido de ler e escrever,
mas nao necessariamente a incorporagdo da pratica da leitura e da escrita como envolvimento do
sujeito em praticas sociais da escrita.
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dificuldade pode ser atribuida, segundo as autoras, as concepgdes de leitura e
de escrita que embasam as praticas pedagogicas utilizadas na escola (ver
BALIEIRO; GALLO, 2002; FERREIRO, 1995) e também ao pouco conhecimento
do portugués que a quase totalidade dos surdos apresenta quando chega a
escola.

Uma das concepcodes discutidas pelas autoras refere-se a que considera a
escrita como cédigo de transcrigdo grafica das unidades sonoras. Nessa
concepcao, ha toda uma preocupacdo de se converter unidades sonoras em
unidades graficas e, nesse sentido, a discriminagdo perceptiva € colocada em
primeiro plano. Os programas de preparagao para a leitura e para a escrita que
derivam essa concepg¢ao, de acordo com Karnopp e Pereira (2004), centram-se
na exercitacdo da habilidade de discriminagdo de fonemas. Assim, se o aluno
nao mostra dificuldade para discriminar visual e auditivamente, nao apresenta
dificuldade para aprender a ler e escrever.

Em se tratando de criancas surdas, a crenca na dificuldade em discriminar
auditivamente os fonemas parece justificar o tempo voltado para treinamento
auditivo e de fala proposto por algumas filosofias educacionais (o Oralismo, por
exemplo). Esse treinamento geralmente se desloca para a escrita, enfatizando-
se com a crianga surda os fonemas, as silabas e os vocabulos de forma
automatica e muito longe do que se espera ao se considerar a aprendizagem da
leitura e escrita como apropriagdo de objetos de conhecimento e como suporte
de agdes e de intercambios sociais (KARNOPP; PEREIRA, 2004).

Além disso, Karnopp e Pereira (2004, p. 35) argumentam que:

[...] pelo fato de vir de familias ouvintes, a maior parte das criancas
surdas, embora chegue a escola com uma linguagem, constituida na
interacdo com as maes ouvintes, ndo apresenta uma lingua na qual
possa se basear na tarefa de aprender a ler e escrever. Assim, sem uma
lingua constituida, a crianga surda inicia seu processo de alfabetizagao, o
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que, ainda, na maioria das escolas, se da por meio do ensino dos
vocabulos, combinados com frases descontextualizadas.

Assim, pode-se concluir que o distanciamento das praticas de leitura e de
escrita regidas pela concepgao de escrita no seu aspecto discursivo, somado a
pouca ou nenhuma familiaridade com o portugués, certamente resulta em alunos
que sabem codificar e decodificar os simbolos graficos, mas que néo
conseguem atribuir sentido ao que Iéem, concluem as autoras.

Essa suposicido de que a leitura e compreensao de texto € produto de
decodificagcdo de palavras e compreensao de fala refere-se ao que Alegria
(2004) denomina de “simples visao da leitura”. A falha em uma ou em outra
habilidade inevitavelmente provocaria problemas para a compreensao de leitura.

Além da habilidade de decodificar palavras, a compreensdo de leitura
requer a habilidade de trazer a tona o conhecimento de linguagem que o leitor
tem adquirido ao longo de sua experiéncia com a fala. Assim sendo, a aquisigao
de leitura em criangas ouvintes comeca a medida que vao se apropriando do
conhecimento linguistico (em todos os niveis: lexical, sintatico e pragmatico),
adquirido através de suas interacbes sociais. Portanto, o primeiro passo na
aquisi¢do da habilidade de leitura seria capitalizar esse conhecimento. A medida
que a habilidade de leitura aumenta, a habilidade de linguagem também
aumenta, enquanto resultado da atividade de leitura (ALEGRIA, 2004). Isso
mostra, segundo o autor, a reciproca relagdo entre conhecimento linguistico e
leitura. A exposigdo a linguagem oral, sem duvida, garante para a crianga
ouvinte uma base linglistica suficiente para comegar a aprender a ler. No
entanto, ndo é isso o que frequentemente ocorre com as criancas surdas que,
por conta da privagdo auditiva, dificilmente atingirdo o dominio pleno da lingua

oral. Pelo contrario, a leitura, inclusive, é freqientemente concebida como uma
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fonte, provavelmente a mais importante, de aquisicao de linguagem por parte do
surdo.

Quigley e King (1985) discutem que o dominio da lingua é uma das
principais causas das dificuldades com a leitura apresentada pelos estudantes
surdos. Problemas relacionados ao dominio da lingua e conhecimento de
linguagem geram dificuldades com o vocabulario, sintaxe e conhecimento
prévio, os quais levam ao nao entendimento da leitura.

Quigley e King (1985) argumentam que os problemas de leitura
apresentados pelos surdos tém sido atribuidos ao baixo nivel de automaticidade
da lingua na época do aprendizado da leitura. Ou seja, a crianga surda iniciaria o
processo de aprendizado da leitura com o conhecimento de mundo limitado e as
habilidades cognitivas e linguisticas deficientes. De acordo com os autores, tudo
isso resulta em problemas de decodificagao, inferéncia e previsdo, afetando,
obviamente, o processo de compreensao de leitura.

Nao obstante, Alegria (2004) refere que o grau da surdez por si s6 nao
pode ser considerado como o fator principal para as limitagdes de compreensao
dos surdos. O que se deve levar em consideragdo € a linguagem interna
constituida pelo surdo, o que, de acordo com Alegria, é fator preponderante para
a compreensao de leitura, uma vez que esta intimamente relacionada a memaria
de trabalho e habilidade de estabelecer inferéncias, atividades cognitivas
consideradas fundamentais para a compreensdo de leitura, como visto no
capitulo anterior.

Quigley e King (1985) referem que o grau da surdez é inversamente

proporcional a compreensio da leitura e que a época da aquisicdo da surdez
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também interfere no desempenho de leitura. Relacionam esses dados a
habilidade de compreensao e uso da lingua oral.

Em relagdo a esse aspecto, Quigley e King (1985) referem que é
conhecido que aqueles sujeitos que apresentam melhor dominio da lingua oral,
geralmente apresentam menos dificuldades na compreensdo de leitura.
Acrescentam a esse dominio da lingua oral caracteristicas como alto nivel
socioecondmico das familias, além do tipo e qualidade da educacido e
reabilitacdo dos sujeitos. Segundo os autores, o melhor nivel académico
alcancado esta associado a esse grupo diferenciado de estudantes surdos.

Nao obstante, o que deve ser enfatizado € que os bons resultados
académicos apresentados por alguns surdos nao devem ser atribuidos a um
unico fator, pois as variaveis sdo muitas e nao se pode estabelecer uma relagao
simples de casualidade.

Quigley e King (1985) ressaltam que, sem duvida, o dominio da lingua oral
levaria a melhores habilidades linguisticas e fonoldgicas. O processamento da
palavra pode ocorrer diretamente, através da representacdo visual interna, tao
bem quanto indiretamente, através da mediagdo fonolégica. Mas a mediagao
fonoldgica retém um importante papel na leitura e esta diretamente relacionada
a capacidade da memoaria de trabalho, permanecendo a questao de que o surdo
utiliza como mediador simbdlico, se ele ndo tem, necessariamente, a
representacao fonoldgica das palavras.

Isso leva a crer que se a lingua oral for considerada como pré-requisito
para o aprendizado da leitura e escrita, o surdo ndo podera ter o mesmo
desempenho que o ouvinte na compreensao de leitura, uma vez que ndo tem o

mesmo dominio da lingua oral que o ouvinte. Neste contexto pode—se examinar
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o grande embate entre linguagem oral vs. Lingua de Sinais, no cenario da
educagao do surdo.

Em relacdo a este aspecto, Marschark e Harris (1996) ressaltam que
muitos pesquisadores relacionam habilidades de leitura relativamente “pobres”
em criangas surdas, com o fato de que mais de 90% destas terem pais ouvintes
que nao compartilham com elas um modo efetivo de comunicacao, o que resulta
em sujeitos cuja fluéncia em linguagem nao permite que estes sejam habeis em
ler e produzir textos.

Até o presente momento, ndo se pode chegar a conclusdes claras sobre a
relacdo entre método de comunicagao e habilidade de leitura. Muito ainda tem-
se a estudar em relagdo a esse aspecto. Contudo, observa-se que criangas
surdas, filhas de pais surdos, normalmente conseguem alcangar um melhor nivel
de leitura do que os surdos filhos de pais ouvintes. Marschark e Harris (1996)
atribuem esse nivel de leitura diferenciado entre surdos, filhos de pais surdos, ao
fato dessas criangas compartilharem desde cedo de uma lingua estruturada e
plenamente acessivel, uma vez que sdo expostas a Lingua de Sinais desde
cedo, e ao fato do aprendizado da leitura e da escrita também ocorrer por
intermédio da lingua sinalizada, corroborando para seu melhor acesso as
estratégias de aprendizagem. Além disso, os autores citam que o fato dos pais
surdos oferecerem, desde cedo, as suas criancas surdas experiéncias literarias
diversas facilitaria a aquisicdo de conhecimentos linglisticos e de mundo,
favorecendo as aquisi¢des de linguagem escrita.

Essa discussédo possibilita chegar a conclusdo de que é a interacéo
linguistica, proporcionada o mais cedo possivel, que possibilita melhores niveis

de leitura entre surdos, filhos de pais surdos. No entanto, Marschark e Harris
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(1996) ressaltam que é importante considerar que a Lingua de Sinais possui sua
propria estrutura linglistica, com vocabulario, morfologia e sintaxe préprios.
Essa estrutura, por sua vez, ndo € a mesma da lingua falada e escrita
convencional, o que pode causar, de acordo com os autores, uma certa
confusdo, uma vez que aprender a ler para essas criangas passa a ser um caso
de aquisicdo de uma segunda lingua. Isso, segundo os autores, leva a crer que,
apesar de reconhecer que a exposicao precoce a uma lingua regular e
convencionalizada é essencial para um desenvolvimento normal da habilidade
de leitura, é importante entender que “a transicdo do sinalizar para o ler é
diferente e pode ser mais dificil do que a transigcdo de uma lingua falada para a
leitura desta mesma lingua na forma escrita” (MARSCHARK; HARRIS, 1996,
p.282).

As dificuldades com a leitura, portanto, acarretam problemas de
compreensao do texto escrito. Pode-se levantar aqui diversas variaveis do texto
e do leitor surdo, onde s&do encontrados os maiores problemas: muitos tém
pouco conhecimento de vocabulario, conhecimento este que extrapola a simples
definicdo da palavra; dificuldades com a estrutura sintatica do texto; pouco
conhecimento da linguagem figurada, que pode estar relacionado a pouca
exposi¢cao a expressodes idiomaticas e linguagem metaférica e a sua habilidade
de linguagem; uso de forma inadequada de estratégias para a compreensao da
leitura; e dificuldades em fazer inferéncias.

Em relacdo as estratégias de leitura identificadas em sujeitos surdos,
Quigley e King (1985) afirmam que muitas delas levam o surdo a uma
compreensao literal do significado da palavra, gerando dificuldades na

interpretacédo da linguagem figurada. Nao obstante, os autores sdo enfaticos ao
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afirmar que nao existe inabilidade cognitiva para a compreensao da linguagem
figurada; apenas nao foi ensinado aos leitores surdos como interpretar esse tipo
de linguagem, utilizando estratégias metacognitivas.

Para entender melhor as habilidades e os problemas de leitura de criancas
surdas, Marschark e Harris (1996) propdem que se considerem os componentes
da habilidade de leitura propriamente dita: o processamento fonoldgico, o
vocabulario e o processamento sintatico. Eles citam que investigacdes
realizadas com criancas ouvintes tém mostrado o papel do conhecimento
fonoldgico implicito como um pré-requisito basico para o sucesso no processo
de leitura. Como conhecimento fonoldgico implicito, citam a habilidade de
segmentacéao de fala ou a habilidade de identificar semelhangas de rimas e sons
iniciais em palavras, por exemplo. Para eles, quanto maior a consciéncia
fonoldgica da crianga, mais facilidade ela tera em aprender a ler. Em oposigao,
as criangas com pouca habilidade em julgar se os sons sdo semelhantes ou néo
aprenderao a ler mais lentamente.

Desse modo, Marschark e Harris (1996) afirmam que uma boa habilidade
fonolégica € considerada fundamental para a leitura nas denominadas
linguagens alfabéticas, uma vez que, na aprendizagem de leitura, a maioria das
criangas progride a partir de uma estratégia logografica, em que elas constroem
uma visao de vocabulario limitada, baseada em diferencas puramente visuais
entre palavras, ao invés de utilizarem uma estratégia alfabética, em que letras
sao traduzidas em fonemas via grafema-morfema. Com o passar do tempo, essa
transicdo da estratégia alfabética permite que a crianga leia palavras que nao lhe

sao familiar.
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No entanto, é importante salientar que essas tentativas s6 sao possiveis a
medida que a ortografia das palavras € regular. Numa linguagem
ortograficamente irregular’®, como o Inglés, por exemplo, as criancas terminam
desenvolvendo uma estratégia intermediaria. Trata-se da estratégia ortografica,
na qual palavras sdo quebradas em unidades ortograficas, que sdo convertidas
em fonemas.

O sucesso de ambas as estratégias alfabéticas e ortograficas requer,
segundo Marschark e Harris (1996), boa habilidade fonoldgica e, diante desse
fato, & facil concluir o porqué de uma crianca surda apresentar problemas de
leitura. De fato, um déficit de habilidade fonoldgica representa um aumento
significativo de problemas de leitura, devido a aparente regra de sons presente
em ambas as estratégias. Uma vez possuindo privagao sensorial e padrdes
alterados de articulacdo fonémica, os surdos podem apresentar habilidades
fonoldgicas significativamente deficientes e, em consequéncia, grande
dificuldade na habilidade de leitura.

Em contrapartida, Marschark e Harris (1996) argumentam que alguns
surdos, mesmo com perdas auditivas severas e profundas, podem fazer uso de
habilidades fonoldgicas, a despeito de seu grau de audigdo. Atribuem essa
proficiéncia fonolégica a uma combinagdo obrigatéria de habilidade de
articulagao, realizagéo de leitura labial, habilidade em datilologia e exposi¢cao a
escrita, e enfatizam que nenhum destes aspectos poderia ser suficiente por si

mesmo, mas unicamente pela combinagao das habilidades entre si, garantindo a

% O termo utilizado linguagem ortograficamente irregular refere-se ao que Navas e Santos (2004)
chamam de ortografia transparente, em que o leitor aprendiz desenvolve representacdes de
multiplas letras, mas que nao séo restritas ao ataque/rima como é proposto para o Inglés. Em outras
palavras, “uma ortografia transparente, como o Portugués, por exemplo, estabelece as unidades de
reconhecimento visual de uma determinada lingua e a exposigao frequiente as cadeias de letras é o
fator determinante para as representagdes no processador ortografico” (SANTOS;NAVAS, 2004, p.
17).
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aquisicao fonolégica que facilitaria, por sua vez, a compreensao de textos
escritos.

Em relacao especifica ao vocabulario, Marschark e Harris (1996) citam que
o conhecimento das palavras € um componente primario da leitura e, quando se
trata de criangcas surdas, discutem-se os efeitos de um ambiente comumente
restrito em diversidade de modelos linglisticos e aprendizagem informal pouco
disponivel. E esperado que a crianga surda tenha pouco conhecimento sobre
coisas do mundo e menos experiéncias linguisticas relacionadas a esses
conhecimentos.

Marschark e Harris (1996) também referem que as criangas surdas
normalmente estdo expostas a um vocabulario familiar e relativo a objetos
concretos, que garante sua compreensdo basica dos eventos a que séao
expostas, em detrimento de um vocabulario mais abstrato e geral. Em
consequéncia, as criangas acabam sendo mantidas num ciclo constituido por
vocabulario pouco expressivo e receptivo e sem oportunidades de expandi-lo. O
resultado é que as aquisi¢cdes de conhecimento vocabular para a leitura sao
reduzidas, na medida em que a ortografia ndo se traduz numa relagao direta
entre a palavra escrita e a falada.

Marschark e Harris (1996) relatam ainda que, quando formalmente
avaliada, a performance de criangas surdas aumenta de forma significativa
quando o teste inclui tarefas de relacionar palavras a um significado, desde que
se inclua o contexto em que a mesma pode estar inserida. Também referem
uma performance substancialmente melhor quando as criancas tém que
identificar o significado de palavras que apresentam relagdo apenas com um

unico significado. Quando as palavras utilizadas nos procedimentos de avaliagao
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contém significados multiplos e, especialmente, quando esses significados
podem nao ser literais, as criangas surdas apresentam desempenho
consideravelmente “pobre”, mesmo quando o contexto se faz presente.

Mendes (1994) também afirma que muito vem sendo discutido sobre
dificuldades no processo de leitura, levantamento de niveis de leitura e
diferencas entre o surdo e o ouvinte. Em contrapartida, pouco é encontrado em
relacdo a métodos de ensino e formas de propiciar um bom desenvolvimento e
aprendizado da leitura pelos surdos. De acordo com a autora, isso decorre do
pouco conhecimento dos profissionais que trabalham com essa populagao,
sobre o processo de leitura desta populacéao.

Na proposigdo de seu estudo, Mendes (1994) considerou desempenho
académico, leitura e abordagens metodoldgicas ao relacionar as principais
dificuldades com a leitura apresentada por estudantes surdos. Cita que
problemas relacionados ao dominio da lingua geram dificuldades com o
vocabulario, sintaxe e conhecimento prévio, os quais levam, consequentemente,
a dificuldades na leitura.

Buscando justificar essa questdo, Mendes (1994) cita que a forma como os
sujeitos surdos, muitas vezes, sdo expostos as situacdes de aprendizagem da
leitura poderia originar alguns problemas no desenvolvimento da habilidade de
leitura. Por conta disso, desenvolveu um estudo em que propds um trabalho em
grupo com a leitura e a escrita com adolescentes surdos a fim de observar o
desempenho de sujeitos surdos numa atividade diferenciada de estimulagcédo do
processo de compreensao de leitura.

Dentro de um enquadre que Mendes (1994) denominou de “oficina de

leitura”, o estudo buscou discutir o processo de leitura ocorrido, enfocando as
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intervengdes de um terapeuta fonoaudidlogo. Tais intervengdes incluiam a
reflexdo e discussdo sobre o movimento dos participantes na ativagao de
estratégias de compreensao, o que auxiliaria o leitor a entender e conhecer
melhor o seu processo de leitura. Partindo do pressuposto que um melhor
conhecimento e consciéncia de suas possibilidades, recursos e estratégias,
levaria o leitor a melhora de sua compreensio, Mendes desenvolveu seu estudo
com um grupo de trés adolescentes surdos, com perdas auditivas variando entre
severa e profunda, que cursavam séries correspondentes ao ginasio e inicio do
colegial®, em escolas regulares e com niveis de comunicag&o oral considerados
suficientes, que permitissem a troca de experiéncias e discussdes em torno da
leitura. Além disso, duas fonoaudidlogas integravam o grupo e alternavam
papéis de lider e observadora da dindmica. Os encontros, com duragao de duas
horas cada, foram realizados semanalmente, durante trés meses, e nesses
foram utilizados materiais de leitura diversos (jornais, livros, revistas, recontos
etc). Os textos eram lidos e discutidos em grupo. A discussao era guiada a partir
do interesse e das dificuldades apresentadas pelos sujeitos em relagdo aos
temas e informacbes tratadas nos textos. Nesse momento, aconteciam as
intervengdes por parte da fonoaudidloga lider, a qual indicava e estimulava
estratégias de leitura possiveis (estimulando estratégias metacognitivas, de
estabelecimento de inferéncias, de utilizagdo conhecimento prévio, de
monitoramento etc). Foram analisadas as principais dificuldades apresentadas
pelos sujeitos e as estratégias incorporadas utilizadas por cada um dos
participantes, com o objetivo de explorar melhor o texto e obter adequada

compreensao do mesmo.

% A autora nio cita as séries especificamente consideradas em seu estudo. Os termos ginasio e
colegial referem-se as séries que hoje sdo consideradas como pertencentes ao ensino fundamental
e ensino médio.
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O objetivo dessas intervengdes consistia em melhorar a compreensao de
leitura e sua articulagdo com as estratégias de compreensao que o0s
adolescentes surdos utilizavam na descoberta do significado do texto. O estudo
concluiu que o trabalho em grupo com esses sujeitos mostrou-se ser uma forma
muito interessante para se trabalhar leitura e surdez, uma vez que possibilitou
que os sujeitos conhecessem o seu proprio processo de compreensao através
do reconhecimento das suas estratégias e possibilidades na construgdo do
significado, levando-os a uma melhora da compreensédo da leitura de forma
geral.

Segundo Mendes (1994), as estratégias terapéuticas de reabilitagdo da
linguagem oral e escrita utilizadas na clinica fonoaudioldgica, voltadas para o
surdo, tornam o trabalho com leitura e escrita um processo de descoberta e
construgcdo, o que auxilia sobremaneira na evolugdo da habilidade de
compreensao de leitura do surdo. Esses resultados demonstram que o
conhecimento do processo de leitura, tdo enfatizado durante todo o estudo
proposto, mostrou-se como forma possivel de trabalho com esses adolescentes.

De acordo com Mendes (1994), propostas de intervengdo na compreensao
de leitura em surdos deveriam buscar uma visdo de leitura que permitisse a
analise e discussédo do processo individual de cada sujeito-leitor. Dessa forma,
pesquisar a leitura do surdo implica focalizar o processo de leitura do suijeito,
verificando como |é em diversas situacbes e momentos, € ndo o que ele faz e
nao consegue.

Estudos relacionados a compreensao de leitura e producao textual também
tém sido realizados, buscando comprovar a estreita relacdo entre essas duas

habilidades complementares.
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Como exemplo de estudos dessa relagao, cita-se o de Fernandes (1990),
que conduziu uma investigacdo sobre a compreensao e reprodugao de textos
escritos em quarenta portadores de surdez profunda (maiores de 18 anos, com
escolaridade variando da 42 a 82 série do ensino fundamental). Os sujeitos foram
entdo solicitados a ler dois textos e, em seguida, reproduzi-lo oralmente ou por
Lingua de Sinais e também reproduzi-lo por escrito. Os participantes foram
divididos em quatro categorias, a fim de que os resultados pudessem ser
analisados: (1) os que entenderam o texto e souberam reproduzi-lo por escrito
com acerto; (2) os que entenderam o texto, mas tiveram dificuldades em
reproduzi-lo por escrito; (3) os que se aproximavam da idéia central, mas
modificaram seu conteudo por ndo compreendé-lo e o reproduziram por escrito
com dificuldade; (4) os que nao compreenderam e reproduziram o texto com
outro conteudo.

Os resultados obtidos mostraram que os participantes tinham muito mais
dificuldades na reproducgéo escrita do que na reprodugao oral ou em Lingua de
Sinais. Cerca de 50% dos participantes compreendiam adequadamente o texto
ou, pelo menos, a idéia principal nele veiculada. No entanto, a maioria nao
expressava essa mesma compreensao quando na reproducio escrita, que era
bastante limitada no que se refere a integragcdo de idéias, narrativa de fatos e
construgcao de sentido. A autora comenta que os surdos, de maneira geral, ndo
estdo preparados para realizar atividades de compreensao de textos,
possivelmente devido a auséncia dessa atividade nas situagdes escolares.

Santos e Dias (1998, p.241) referem que “varios fatores interferem na
compreensao da leitura, entre eles, o contexto sociocultural, fatores

interacionais, conhecimento de mundo, capacidade de estabelecer conexdes
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entre diferentes partes do texto e liga-las apropriadamente”. Por conseguinte, as
autoras, levando em consideragcdo que é relevante o papel das inferéncias no
processo de compreensao, resolveram realizar um estudo com a finalidade de
observar aspectos de leitura que envolvessem informacgdes literais e inferenciais,
a fim de aprofundar o conhecimento sobre a habilidade de compreensao textual
de jovens surdos. As questdes levantadas por este estudo diziam respeito as
dificuldades dos surdos em lidar com problemas inferenciais e literais, bem como
compreender textos, e a comparagao entre surdos usuarios de diferentes
modalidades de comunicagao e ouvintes.

Santos e Dias (1998), entédo, pesquisaram a compreensdo de textos em
quarenta e oito adolescentes com idades entre 12 e 20 anos, com nivel de
escolaridade até a 82 série, alunos de escolas publicas que freqlientavam salas
especiais para surdos. Os participantes foram divididos em trés grupos:
ouvintes, surdos usuarios de LIBRAS e surdos oralizados. Essa divisdo permitiu
investigar se havia diferenga significativa entre os trés grupos, com relagao as
perguntas inferenciais e literais. Cada participante era solicitado a realizar duas
tarefas: (a) ler uma histéria na modalidade oral (experimentador 1€) ou na

modalidade escrita (sujeito [&)*'

, dependendo do subgrupo e responder a
perguntas sobre informagdes literais e inferenciais? relativas & histéria lida; e (b)
fornecer um titulo para a histéria e justifica-lo. As respostas as tarefas seriam

entdo gravadas, transcritas e analisadas, a fim de se observar onde o surdo

apresenta mais dificuldades. O material tratava-se de um pequeno texto

%! Para os surdos usuarios de LIBRAS a histdria foi traduzida por um intérprete.

2 ps perguntas sobre informacgdes literais dizem respeito ao questionamento sobre informacgbes
explicitas veiculadas no texto. As perguntas sobre informagbes inferenciais, sdo aquelas que
questionam sobre informagdes que estao implicitas no texto e dependem do acesso do leitor ao seu
conhecimento prévio e de mundo.
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narrativo, considerado simples e previamente aplicado em estudos anteriores.
As respostas dos sujeitos foram classificadas em trés tipos: tipo |, incongruentes
(ndo apresentam relacdo com a historia); tipo Il, gerais (genéricas,sem
detalhamentos, embora apresentem relacdo com a histdria) e tipo lll, precisas
(especificas, precisas e objetivas).

Os resultados mostraram que os surdos oralizados tiveram mais
dificuldades na compreensdo textual do que os usuarios de LIBRAS e os
ouvintes, por apresentarem maior indice de respostas incongruentes as
perguntas realizadas. O padrao de resultados do grupo de surdos usuarios de
LIBRAS tende a ser semelhante aos do grupo de ouvintes, ndo havendo
diferengas significativas em relagcdo as respostas fornecidas pelos sujeitos
desses dois grupos. Em relagdo as perguntas literais e inferenciais, os
percentuais obtidos para ambas as questdes foram préximos, de modo que nao
houve diferencga significativa entre as mesmas para os trés grupos. Quanto ao
fornecimento de titulo as histdrias, observou-se que os ouvintes s6 deram titulos
precisos, os usuarios de LIBRAS tendiam a dar titulos precisos e os surdos
oralizados tendiam a fornecer titulos incongruentes. As autoras observaram
também, que parece haver uma relagao entre respostas precisas as questoes e
titulos precisos fornecidos, e isso foi observado tanto no grupo de ouvintes,
quanto de usuarios de LIBRAS.

De modo geral, os surdos usuarios de LIBRAS tiveram um desempenho
mais préximo dos adolescentes ouvintes do que os surdos oralizados. O nivel de
compreensao dos grupos de ouvintes e dos usuarios de LIBRAS foi equivalente.
As autoras referem que isso pode ter ocorrido se for levado em consideragao

que a Lingua de Sinais € a lingua de competéncia dos surdos e, por isso, 0s
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mesmos teriam uma via importante de aquisicao de informacdes integrais que
viabilizassem uma melhor compreensao textual.

Em relacdo a questdo sobre os problemas literais e inferenciais na
compreensao, os resultados mostram que nao houve diferenga entre os trés
grupos. A dificuldade em lidar com problemas literais € a mesma que em lidar
com problemas inferenciais. Ao que parece, a partir do momento que
apresentaram um conhecimento linguistico suficiente para compreender o texto,
conseguiram inferir a resposta correta. No entanto, Santos e Dias (1998)
chamam atengao para o grupo dos surdos oralizados que diferiram dos demais,
no sentido de oferecer menos respostas precisas. Porém ressaltam que a
diferenga estatistica observada n&o foi significativa, conforme demonstram os
dados da pesquisa.

Santos e Dias (1998) relacionam esses resultados ao fato de que,
provavelmente a auséncia do instrumental linguistico entre os sujeitos surdos
oralizados (que s6 adquiriram realmente uma lingua apds os oito anos de idade,
de acordo com as autoras) interfere sobremaneira no nivel de desempenho nas
tarefas de compreensao de texto pelo surdo. Ja o surdo usuario de LIBRAS, por
possuir competéncia na Lingua de Sinais, demonstra melhores resultados do
que o surdo oralizado, uma vez que este nao apresentaria tal competéncia
integral na lingua portuguesa.

Além da atividade de fornecer um titulo para a histdria, a justificativa para o
mesmo constituiu também em mais uma tarefa de exploragdo que requereria
uma compreensao global do texto. Nessa pesquisa, todos os grupos tenderam a

dar justificativas corretas quando apresentavam titulos precisos.
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Concluindo, percebe-se que os desempenhos dos surdos em tarefas
exploratérias de leitura e escrita sdo diversas. Alguns estudos discutidos
mostram que os surdos sdo capazes de se sair bem em tarefas cognitivas;
outros mostram que € necessario incentivar nos mesmos a utilizagédo de novas
estratégias de compreensdao. Mas, sem duvida, todos sugerem que novas
pesquisas devem ser realizadas no sentido de esgotar todas as habilidades
envolvidas num processo tdo complexo e crucial para o desenvolvimento
humano.

Sem duvida, as dificuldades abordadas pela literatura sdo inumeras, como
se podem notar nos resultados obtidos pelos estudos apresentados. Utilizagao
inadequada de estratégias de compreensao, dificuldades em estabelecer
inferéncias, pouco conhecimento de linguagem figurada, dificuldade com
estrutura sintatica e falhas de vocabulario foram algumas das alteragbes mais
apontadas pelos estudos citados. Além disso, parece haver um consenso de que
o pouco conhecimento de mundo, associado a inabilidade linglistica e ao pouco
dominio da lingua, inerentes ao déficit sensorial, representam um outro
obstaculo a ser transposto pelo surdo na conquista de uma maior habilidade de
leitura e escrita, uma vez que esses o impedem de atribuir significado a escrita
e, consequentemente, compreender e apreender seu sentido.

Partindo dessas consideragdes, nao ha duvidas que se faz necessario
aprofundar conhecimentos sobre o processo de compreensdo de textos em
surdos. Somente assim, sera possivel estabelecer relacbes mais apropriadas a
respeito das limitacdes e possibilidades dos mesmos frente a essa atividade

essencialmente linguistica e cognitiva.
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Levando em consideracdo esses aspectos, o presente estudo procura
analisar um dado especifico da compreensdo de leitura entre surdos: o
estabelecimento de inferéncias.

Partindo do pressuposto de que o texto encontra-se em permanente
elaboragdo por quem o |, o estabelecimento de inferéncias torna-se uma
atividade essencial para a compreensao de leitura, uma vez que O processo
inferencial representa uma atividade cognitiva ativa, em que leitor reune
informacgdes literalmente explicitadas no texto para se chegar a informagdes
novas, as inferidas.

A realizagdo de inferéncias pressupde, portanto, toda uma integragéo de
habilidades cognitivas que ndo podem agir de forma isolada no processo de
compreensdo de leitura. E nitida a relacdo de complementaridade entre a
habilidade de fazer inferéncias, recorrer memoria, apoiar-se nos conhecimentos
prévio e especifico e praticar o monitoramento da leitura de forma continua e
sincrona, garantindo apreensao de sentido ao que se |€é.

Nessa perspectiva, tanto a metodologia, quanto o sistema de analise
adotado procuram observar os processos de construgdo e de integragao
envolvidos na compreensao de textos, comparando-se sujeitos surdos e
ouvintes e estabelecendo, entdo, diferengas significativas entre o desempenho
de leitura dos mesmos no que se refere a uma habilidade especifica: a de
estabelecer inferéncias de previsao.

A fim de observar os processos supracitados e sua inter-relacdo, convém
ressaltar que sera adotado como modelo tedérico o de Construgao-Integragao
proposto por Kintsch (1998). Como foi visto anteriormente, de acordo com este

modelo os processos de construgdo e integragao permitem ao leitor atribuir
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significados as proposicoes do texto, estabelecer conexdes entre essas
proposic¢oes, criando uma rede de significados, ativar conhecimentos prévios do
leitor e, assim, estabelecer inferéncias que, derivadas do texto, se associam a
informagdes intratextuais veiculadas e ainda se associam a informacbes
extratextuais relativas ao conhecimento de mundo do leitor.

Procurando investigar a compreensdao de textos e, em particular,
desenvolver uma investigacdo que permita examinar o processo inferencial de
acordo com o modelo de Construgao-Integragao de Kintsch (1998) supracitado,
optou-se pelo uso de uma metodologia que envolvesse este aspecto: a
metodologia on-line, também previamente descrita.

Essa metodologia, aplicada anteriormente em outros estudos exploratérios
de habilidade de compreensdao de texto, atende de forma apropriada os
propositos deste estudo e permite vislumbrar uma possibilidade futura de torna-
la instrumento de avaliacido e intervengdo do processo de leitura na populacao
surda.

Nos proximos capitulos, serdo apresentadas as descricdes do estudo
propriamente dito, do sistema de analise adotado, dos resultados obtidos e a

discussao a respeito.
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CAPITULO 3

Método
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No presente capitulo, apresentam-se o0s objetivos da pesquisa,
conectando-os com a fundamentacao tedrica apresentada nos dois capitulos
anteriores, bem como s&o descritos os participantes da investigacdo e o

procedimento adotado.

3.1 Objetivos

Dois foram os objetivos que nortearam a presente pesquisa: um
relacionado ao tema e outro relacionado a amostra investigada.

Considerando a importancia das inferéncias de previsdo na compreensao
de textos, bem como a escassez de estudos empiricos sobre o tema (ver
Capitulo 1), a presente investigacédo teve por objetivo investigar trés aspectos
relacionados a previsdo de textos: (i) a capacidade do leitor em fazer previsées
sobre o que se segue em um texto (a previsdo propriamente dita); (ii) a
capacidade do leitor em especificar as bases geradoras de suas previsdes
(informacgdes intratextuais e extratextuais); e (iii) a capacidade do leitor em
verificar se suas previsdes ocorreram ou nao apos fazer a leitura do texto
(capacidade de monitoramento). O primeiro objetivo relaciona-se ao tema
investigado neste estudo, visando contribuir com a constru¢édo de um quadro
mais preciso de informacdes a respeito de um topico especifico da compreensao
de textos: a previsdo. Neste sentido, o diferencial entre esta investigacéo e as
pesquisas realizadas anteriormente €& que, além da capacidade de fazer
previsdes e de especificar as bases geradoras das mesmas, o presente estudo
examina, ainda, um terceiro aspecto denominado verificagdo, que esta

associado a capacidade de monitoramento da leitura. A inclusdao desse terceiro
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aspecto possibilitou uma abordagem mais completa da capacidade do leitor em
fazer previsdes sobre um texto. Com vistas a obter uma visdo mais ampla dessa
capacidade, o presente estudo explorou as relagdes entre esses trés aspectos
(previsao, explicacao e verificacdo) de forma a responder as seguintes questdes:
0 que seria mais facil para o leitor - fazer previsdes apropriadas (coerentes e
provaveis) sobre o texto, explicar as bases geradoras de suas previsdes ou
verificar se sua previsao ocorreu ou ndo? Qual dessas habilidades seria a mais
complexa ou todas apresentariam um mesmo nivel de complexidade para o
leitor?

O segundo objetivo relacionou-se aos participantes investigados nesta
pesquisa. Como discutido no Capitulo 2, os surdos apresentam um conjunto de
dificuldades linguisticas que comprometem seu nivel de letramento, de maneira
geral, bem como a compreensao de textos, de maneira especifica. Embora
sejam capazes de estabelecer inferéncias que envolvam informag¢des cujas
bases tendem a estar relacionadas as informagdes contidas no texto (ainda que
de forma implicita), € possivel que apresentem dificuldades em estabelecer
inferéncias que envolvam informacdes que nao foram ainda veiculadas no texto,
como ocorre com a previsao. Apresentariam os surdos 0 mesmo desempenho
em fazer previsdes que os ouvintes ou teriam eles algum tipo de dificuldade
quando comparados a leitores ouvintes? Os surdos e 0s ouvintes se
diferenciariam ou nao quanto ao desempenho em explicar as bases de suas
inferéncias e quanto ao desempenho em verificar se suas previsdes ocorreram
ou nao, quando concluida a leitura do texto? De maneira geral se procura,

entdo, neste estudo, explorar as diferencas e semelhancas entre surdos
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oralizados e ouvintes quanto aos trés aspectos relativos as inferéncias de
previsao: a previsao propriamente dita, a explicagao e a verificagao.

A razao de se optar por investigar surdos oralizados, ao invés de surdos
usuarios da Lingua de Sinais ou bilingues, ocorreu em virtude do fato de Santos
e Dias (1998) terem verificado que os surdos oralizados foram aqueles que
tiveram um desempenho mais elementar quando comparado com surdos
usuarios da LIBRAS e ouvintes. Além disso, como os estudos sobre
compreensao de textos com surdos ndao abordam a previsdo, pareceu
importante investigar de forma mais aprofundada esta populagédo, em relagcéo a
possiveis dificuldades que poderia apresentar em relagdo a inferéncias cujas
bases tém um afastamento maior do texto.

Outro estudo que também pode justificar a escolha desses sujeitos em
especial refere-se ao de Quigley e King (1985), que ressaltam o dominio da
lingua oral como responsavel por melhores habilidades linguisticas e
fonoldgicas, questionando que mediador simbdlico o surdo utilizaria quando nao
dispde, necessariamente, da representagao fonoldgica das palavras. Isso leva a
crer que, se a lingua oral for considerada como pré-requisito para o aprendizado
da leitura e escrita, o0 surdo n&do podera ter o mesmo desempenho que o ouvinte
na compreensao de leitura, uma vez que ndo tem o mesmo dominio da lingua
oral que o ouvinte. E é exatamente isto que se pretendeu investigar neste

trabalho.
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3.2. Método

3.2.1. Participantes

Quarenta adolescentes® de nivel sécio-econdmico médio, de ambos os
sexos, estudantes de escolas particulares e regulares da cidade do Recife, com
idades entre 13 e 17 anos foram divididos em dois grupos:

Grupo 1 - vinte adolescentes surdos, fluentes na comunicacao oral, todos
usuarios efetivos de prétese auditiva, sendo onze com adaptagao unilateral e
nove com adaptagcao bilateral. Dos vinte participantes desse grupo, oito
apresentavam perda auditiva®* moderada, onze perda auditiva severa e um
participante apresentava perda auditiva profunda. As perdas auditivas® eram
simétricas para dezenove dos vinte participantes; apresentando um deles perda
auditiva assimétrica de grau profundo em uma das orelhas, e grau severo na
outra. Os participantes estavam na faixa etaria entre 13 e 17 anos, sendo onze
do sexo feminino e nove do sexo masculino. A escolaridade variava da 4% a 82
série do ensino fundamental: dois adolescentes surdos frequentavam a 42 série,
sete a 52 série, quatro a 62 série, cinco a 72 série e dois a 82 série do ensino

fundamental.

% Todos os participantes e seus responsaveis tomaram ciéncia dos objetivos e procedimentos do
estudo, havendo assinado o termo de consentimento livre e esclarecido, conforme exigéncias do
Comité de Etica e Pesquisa em Seres Humanos da SESPE/FIR que aprovou a presente
investigacéo, protocolada mediante base SISNEP, sob o nimero 0003.0.100.000-04.

# Adotou-se a classificagdo do grau de perda auditiva conforme Frota (2003), que determina os
seguintes valores para perdas auditivas: Leve — de 20 a 40 dB; Moderada — de 41 a 70 dB; Severa
—de 71 a 90 dB; Profunda — a partir de 91 dB.

% Os dados sobre a perda auditiva dos participantes desse grupo foram obtidos junto aos
responsaveis pelos sujeitos que apresentaram a pesquisadora os resultados de audiometrias
recentes realizadas nos participantes em setores de audiologia de referéncia.
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Grupo 2: vinte adolescentes ouvintes?®® com niveis de audigcdo dentro dos
padrées de normalidade (Frota, 2003). A idade desses participantes variava de
13 a 15 anos, sendo dez do sexo feminino e dez do sexo masculino. A
escolaridade dos participantes variava da 62 a 82 série do ensino fundamental:
sete adolescentes frequentavam a 62 série, seis a 72 série e sete a 8?2 série do
ensino fundamental.

Note-se que os participantes do Grupo 2 eram, no geral, mais novos € mais
adiantados em escolaridade que os adolescentes surdos do Grupo 1. Importante

comentar que isso representa o que, de fato, se observa nas escolas.

3.2.2. Material

Foi utilizado gravador, filmadora tipo VHS, fitas de video, fitas de audio e
folhnas de anotagdo para uso do examinador ao registrar dados para posterior
analise.

A cada participante foi apresentada uma histéria?” (Anexo A) que foi a
mesma utilizada por Mahon (2002). Com o objetivo de adaptar o texto aos
objetivos e caracteristicas da presente investigagdo foram feitas algumas
alteracdes. Uma alteracado ocorreu em relagdo ao fato de apresentar-se o titulo
da histéria, realizado com vistas a propiciar previsdo sobre o assunto tratado na

mesma. Outra alteragao feita foi quanto ao fato da Parte 2 considerada nesta

*® Como mencionado na p.117, o Grupo 2 (adolescentes ouvintes) foi considerado com o objetivo de investigar
se os surdos seriam capazes de fazer previsdes da mesma forma que os ouvintes ou teriam eles algum tipo de
dificuldade quando comparados a leitores ouvintes.

" O texto é de natureza narrativa, selecionado de um livro didatico destinado a 32 série do ensino
fundamental e deveria ser inédito para os participantes, para evitar que a familiaridade pudesse
auxiliar na compreensao (Mahon,2002).
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investigacdo®® consistir no agrupamento da Parte 1 e da Parte 2 do texto
utilizado por Mahon. Isso foi feito com a finalidade de gerar mais perguntas de
previsdo do que na pesquisa de Mahon®.
Como consta no Anexo B, a histéria foi apresentada em partes da seguinte
forma:
e Parte 1: o titulo;
e Parte 2: introducéo da histéria, com a apresentagcdo do personagem
principal e apresentacéo da situacdo que norteia toda a trama;
e Parte 3: introdugdo do cenario e uma expectativa entre o encontro
dos personagens;
e Parte 4. apresentacdo da situacido-problema ou obstaculo que
impede o alcance da meta pelos personagens;
e Parte 5: justificativa da situagao-problema e a negociagao entre os
personagens para resolvé-la;
e Parte 6: agao dos personagens para resolver o problema;

e Parte 7: resultado da agdo e conclus3o da historia®.

3.2.3. Procedimento

Cada participante foi individualmente entrevistado em uma unica sesséao
com tempo livre, sendo a entrevista gravada e filmada, sendo posteriormente

transcrita em protocolos individuais.

% Como sera descrito adiante, o texto foi dividido em partes, sendo apresentadas uma por vez.
Essa divisdo levou em consideragdo, segundo Mahon (2002),a manuten¢édo do sentido de cada
uma das partes.
2 A pesquisa de Mahon (2002) investigava outros tipos de inferéncias além das de previséao.

Como sera descrito adiante, foram feitas perguntas de previséo relativas as partes de 1 a 6 do
texto. Nenhuma pergunta de previsado foi feita sobre a Parte 7 a qual se referia ao desfecho do
texto, ndo sendo possivel fazer perguntas de previsao sobre ela.
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O procedimento, de modo geral, foi semelhante aquele adotado por Mahon
(2002). A principal diferenca (além das alteragdes feitas no texto, como relatadas
anteriormente) foi a inclusdo das perguntas de verificagao.

Cada participante era solicitado a ler em voz alta o texto, sendo sua leitura
interrompida em pontos pré-determinados que correspondiam a cada uma das
partes em que o texto foi dividido (ver Anexo B). A interrupgéo da leitura era feita
através de tiras de papel que cobriam cada uma das sete partes em que o texto
foi dividido. Ficava a mostra a parte do texto que estava sendo lida pelo
participante e as partes que ja haviam sido lidas, ficando encobertas as partes
subsequentes do texto. A medida que a leitura avancava, a tira de papel era
levantada e uma nova parte do texto ficava a mostra. Logo apés a leitura de uma
dada parte, a examinadora fazia perguntas ao participante as quais versam
exclusivamente acerca da parte que acabara de ser lida por ele. As perguntas
foram de previsao sobre fatos que ele achava que aconteceriam no texto, sendo
feitas uma por vez, em uma ordem fixa, de acordo com a sequéncia de eventos
da histéria. Cada pergunta de previsdo foi acompanhada de uma pergunta de
explicacdo. Ao final, lido todo o texto, estando todas as partes descobertas,

foram apresentadas as perguntas de verificagao.

3.2.3.1. As perguntas enderegadas aos participantes

Como mencionado no procedimento, trés tipos de perguntas foram

apresentados: perguntas de previsao, perguntas de explicagao e perguntas de

verificacdo. Cada uma delas sera apresentada e ilustrada a seguir, no Quadro 1.



124

Perguntas de Previsao

Tiveram por objetivo examinar a capacidade do leitor em fazer previsdes
acerca de informagbes ainda nao veiculadas no texto, ou seja, formular
hipéteses sobre o que pode vir a acontecer na historia que estava sendo
apresentada. Um total de seis perguntas de previsao foram enderegcadas aos

participantes®’.

Perguntas de Explicagao

Tiveram por objetivo examinar a capacidade do leitor em explicar as bases
geradoras de suas inferéncias de previsdo: se informagdes intratextuais e/ou
informagdes extratextuais. Cada pergunta de explicagdo estava associada a

uma pergunta de previsao.

Perguntas de Verificagao

Tiveram por objetivo examinar se o leitor era capaz de verificar se a
previsao feita antes de ler determinada passagem no texto havia ou ndo ocorrido
na historia. Em outras palavras, o leitor era solicitado a analisar se as previsdes
feitas haviam ou ndo se confirmado. Esta habilidade envolve o monitoramento
da compreensdao. Como as perguntas de verificagdo eram feitas ao final da
leitura, estando, portanto, temporalmente distantes das perguntas de previsao,
sempre que necessario, a examinadora lembrava ao participante o que ele havia
previsto e, entdo, apresentava a pergunta de verificagdo. Cada pergunta de

verificagao também estava associada a uma pergunta de previsao.

3 Apenas a Pergunta 3 foi a mesma usada no estudo de Mahon (2002); as demais perguntas foram
elaboradas para a presente investigagao.
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Como exemplo do procedimento adotado, consta no Anexo C a transcrigao
de uma entrevista completa, realizada com um participante do Grupo 1 (surdo
oralizado) e com um participante do Grupo 2 (ouvinte).

O Capitulo 4, a seguir, apresenta o sistema de analise relativo ao
tratamento dado as respostas dos participantes as perguntas de previsédo, de

explicacao e de verificagao.



Quadro 1

apresentadas ao longo da leitura do texto.
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- Perguntas de previsdo, de explicagao e de verificagao

Partes do Perguntas de Perguntas de Perguntas de
texto previsao Explicagao Verificagao
(apos a
apresentacao
de todo o texto)

PARTE 1 Sobre o0 que vocé Por que vocé Esta historia
acha que vai ser pensa assim? falava sobre o
esta histéria? que vocé

imaginou quanto
leu o titulo? Por
qué?

PARTE 2 Onde vocé acha Por que vocé Pedrinho usou a
que Pedrinho vai pensa assim? camisa onde
usar esta camisa? vocé achou que

ele ia usar? Por
qué?

PARTE 3 Qual seria a Por que vocé A noticia que
noticia que vocé pensa assim? Baratinha deu foi
acha que a noticia que
Baratinha ia dar? VOCé pensou que

ia dar? Por qué?

PARTE 4 O que vocé acha Por que vocé O que Pedrinho
Pedrinho queria pensa assim? falou a Seu
falar para Seu Nicolau foi o que
Nicolau? vocé achou que

ele ia falar? Por
qué?

PARTE 5 Qual a idéia que Por que vocé A idéia que
vocé acha que pensa assim? Pedrinho teve foi
Pedrinho ia ter? a idéia que vocé

pensou que ele
ia ter? Por qué?

PARTE 6 Como vocé acha Por que vocé A historia
que esta historia pensa assim? terminou do jeito
vai terminar? que vocé pensou

que ela ia
terminar? Por
qué?
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CAPITULO 4

Sistema de analise
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As respostas dos participantes a cada pergunta foram analisadas com
base no sistema de categorias proposto por Mahon (2002) para caracterizar as
respostas dadas as perguntas de previsao e de explicagdo. Todas as respostas
fornecidas foram analisadas e submetidas ao julgamento de dois juizes
independentes. Os casos de discordancia foram resolvidos por discussao entre
o primeiro juiz e um terceiro juiz. O percentual geral de concordancia entre os
dois juizes independentes foi de 86,7 %. Para cada tipo de pergunta especifico
foi obtido o seguinte percentual de concordancia entre os juizes: perguntas de
previsao, 87,4%; perguntas de explicagédo, 77,5%; e perguntas de verificagao,

91,44%.

4.1. Andlise das respostas as perguntas de previsao

As respostas as perguntas de previsdo foram classificadas nas trés

categorias propostas por Mahon (2002), que sdo descritas e exemplificadas a

sequir:

e Categoria 1 — Nao responde

O participante nao responde a pergunta, mesmo apos insisténcia da

examinadora.

e Categoria 2 — Respostas improvaveis

Respostas incoerentes ou com pouca relagdo com as informagdes até

entdo veiculadas no texto, que ndo garantem a continuidade da sequéncia de
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idéias contidas no texto ou respostas que se referiam a fatos improvaveis de

ocorrer no mesmo. Exemplo:*?:

Exemplo 1

E: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)

P: A camisa vai fazer uma brincadeira, a camisa vai sujar.

Comentario: embora o participante apresente a nocdo de que a camisa
sera usada numa brincadeira, centra sua previsdo no que vai acontecer a

camisa a partir da brincadeira proposta, ou seja, que ela ficara suja.

Exemplo 2
E: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)

P: E... na escola dele.

Exemplo 3
E: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)

P: No Sao Joao.

Comentario: tanto no Exemplo 2 como no Exemplo 3, as respostas

afastam-se das informagdes anteriormente veiculadas no texto.

2 Em todos os exemplos apresentados neste trabalho, a fala da examinadora é precedida da letra E
e a do participante precedida da letra P. Apds a pergunta é colocado entre parénteses PP quando
pergunta de previsdo, PE quando pergunta de explicagao e PV quando pergunta de verificagdo. A
cada par de letras relativo ao tipo de pergunta esta associado um numero que indica qual a parte do
texto que esta sendo considerada. Assim, por exemplo, PP3 refere-se a pergunta de previsédo
relativa a Parte 3 do texto; PES5 refere-se a pergunta de explicacao relativa a Parte 5 do texto; e PV2
refere-se a pergunta de verificagao relativa a Parte 2.
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Exemplo 4
E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: Que o pai dele morreu na praga.

Comentario: esta resposta é improvavel, pois ndo ha no texto nada que
indique a possibilidade deste fato acontecer. Inclusive, o pai de Pedrinho sequer

€ personagem da historia.

Exemplo 5
E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: Porque ele vai ser um dono de uma pracga.

Exemplo 6
E: O que vocé acha que Pedrinho queria falar para Seu Nicolau? (PP4)

P: Que ia comprar o campinho.

Comentario: estas respostas sao improvaveis tanto em relacdo as
informacdes veiculadas no texto até aquele momento, como em relacdo ao que
ocorre com as criangas no mesmo, pois dificilmente uma crianca sera dona de

uma praga ou podera comprar um campinho.

e Categoria 3 — Respostas provaveis

Respostas com uma conexao com a cadeia narrativa do texto, tendo como

caracteristica sua plausibilidade frente as informacgdes veiculadas no texto e o
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conhecimento de mundo do leitor. Estas respostas apresentam coeréncia com o

texto e oferecem continuidade provavel a trama. Exemplos:

Exemplo 7

E: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)

P: Num jogo de futebol.

Exemplo 8

E: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)

P: No campo de futebol.

Comentario: as respostas acima podem ser consideradas provaveis por se
caracterizarem como hipotese plausivel de ocorrer e por estarem claramente
baseadas nas informagdes veiculadas no texto (Pedrinho questiona sua mae
sobre 0 emblema em uma camisa que sera usada por ele num campeonato) e

em conhecimentos de mundo do leitor (crianga joga futebol num campo).

Exemplo 9

E: Qual seria a idéia que vocé acha que Pedrinho ia ter? (PP5)

P: Limpar o terreno.

Comentario: esta resposta pode ser considerada igualmente provavel por
também se caracterizar como hipotese plausivel de ocorrer e por estar baseada
nas informagdes veiculadas no texto e/ou associadas com os conhecimentos de

mundo do leitor. De fato, é claro que o terreno precisa ficar limpo, uma vez que a
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razao apontada por Seu Nicolau para querer vendé-lo € que 0 mesmo encontra-
se sujo, cheio de lixo e sem uso para nada. Sendo assim, percebe-se que a

resposta fornecida apresenta coeréncia com o texto.

Exemplo 10
E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: Que ele n&o ia jogar mais.

Exemplo 11
E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: Provavelmente nao ter sido convocado para jogar.

Comentario: estas respostas, embora nao representem o que aconteceu de
fato no decorrer do texto, apresentam coeréncia com o mesmo e oferecem
continuidade provavel a trama. Além disso, caracterizam-se pela associacio
entre as informacdes textuais até entdo apresentadas e os conhecimentos

prévios do leitor.

Exemplo 12
E: O que vocé acha que Pedrinho queria falar para Seu Nicolau? (PP4)

P: O menino vai falar pra ndo vender nao.

Comentario: mesmo nao tendo lido o restante do texto, & possivel inferir
que a atitude de Pedrinho sera motivada pelas tentativas para evitar que o

terreno seja vendido. Assim, convencer Seu Nicolau a desistir de vender o
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terreno pode ser considerado um evento bastante provavel de ocorrer, estando

coerente com a histéria e sua continuidade.

Exemplo 13

E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: Que ele néo ia jogar porque ele ndo tinha camisa.

Comentario: esta resposta foi considerada provavel, em virtude do texto
sugerir que a mée de Pedrinho n&o havia costurado o emblema em sua camisa,
ja que ela nao respondeu ao filho quando questionada a respeito, e indicar que
ela se esquivava da pergunta, quando afirmou que outra hora conversaria com
ele sobre a camisa, o que fez o participante concluir que, consequentemente,
Pedrinho n&o poderia jogar por néo ter camisa, o que de fato se referia a uma

noticia que deixaria Pedrinho triste.

Algumas respostas, apesar de genéricas e ndao apresentarem informagdes
precisas foram também consideradas respostas provaveis, pois sao respostas

coerentes com o texto, como pode ser visto nos exemplos a seguir:

Exemplo 14

E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: Uma coisa inesperada.
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Exemplo 15

E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: Acho que seria uma noticia ruim.

Exemplo 16

E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: Alguma noticia que ia deixar ele chocado.

Comentario: as respostas apresentadas nos exemplos 14, 15 e 16 sao
consideradas corretas, ja que o texto menciona que a mae sentiu um aperto no
coragao por imaginar que Pedrinho iria ficar bem triste quando soubesse a
noticia que Baratinha ia dar. A afirmacao de que foi logo o Baratinha que deu a
noticia também fez com que o participante atribuisse ao amigo o papel de
mensageiro de uma noticia inesperada, ainda mais quando essa informagao é
integrada a informacéo de que a mée nao olhava nos olhos enquanto falava com
ele, deixando claro que Pedrinho nao esperava pela noticia e que provavelmente

ficaria chocado.

Exemplo 17

E: Qual seria a idéia que vocé acha que Pedrinho ia ter? (PP5)

S: Que eles iam reformar a pracinha.

Comentario: esta resposta, ainda que genérica, foi considerada provavel. O

texto ndo apresentou dados suficientes para que esta previsao ocorresse, mas a
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resposta fornecida demonstra a utilizacdo de conhecimentos metatextuais,

construidos a partir do conhecimento prévio do desfecho de outras histérias.

4.2. Analise das respostas as perguntas de explicagao

As respostas a essas perguntas foram classificadas em uma das cinco
categorias, também propostas por Mahon (2002), que sao descritas e

exemplificadas a seguir:

e Categoria 1 - Nao responde

O participante ndo responde a pergunta, mesmo apos insisténcia da

examinadora.

e Categoria 2 — Respostas inadequadas

Quando a explicagdo fornecida n&o esclarece que informacdes
(intratextuais, extratextuais) geraram a previsao feita por ser imprecisa, vaga ou
por ser inadequada, sem uma conexao com o texto ou com a previsao feita.

Exemplos:

Exemplo 18

E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP5)
P: Acho que néo ia ter mais jogo.

E: Por que vocé pensa assim? (PE5)
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P: Porque Baratinha apertou cigarra duas vezes.

E: E vocé acha que porque ele apertou a cigarra duas vezes ele ia dizer
que néo ia ter mais jogo?

P: Acho que sim. Porque ele estava muito apressado, o jogo ia comecgar.

E: E por que vocé pensa assim? (PE5)

P: Porque ele estava muito apressado.

Comentario: embora a previsao tenha sido apropriada (provavel e coerente
com o texto) e o participante tenha tomado como referéncia informagdes
intratextuais (apertou a cigarra duas vezes), a explicagcdo é inadequada, pois
nao justifica a previséo feita. A previsdo de que nao ia ter mais jogo nao tem
relagdo aparente com o fato de apertar a cigarra duas vezes ou ele estar

apressado.

Exemplo 19

E: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)

P: A camisa vai fazer uma brincadeira, a camisa vai sujar.

E: Por que vocé pensa assim? (PE2)

P: Porque vai ter uma reunido, vai ter um campinho ou vai aprender e vai

ter uma licao.

Comentario: nesta explicacdo percebe-se que o participante ao afirmar que
Pedrinho vai usar a camisa numa brincadeira parece estar considerando que o
fato dele ter uma tarde inteira e mais dois dias de descanso e brincadeira,

provavelmente vai usar a camisa nesse periodo, localizando informagdes que
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sdo baseadas no texto, porém de forma inadequada. Além disso a
complementacao da frase de que a camisa vai sujar sequer toma o texto em si

como referéncia, sendo, de fato, considerada inadequada.

Exemplo 20

E: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)

P: Na escola dele.

E: Por que vocé pensa assim? (PE2)

P: Porque... sei la... que ele ta perguntando a mae da camisa pra escola,

né? Pra ele brincar |a na brincadeira.

Comentario: nesta explicacao também se vé uma informacgao inadequada
baseada no texto, uma vez que o participante associou a informacao de que
Pedrinho estava voltando da escola e que teria uma tarde e mais dois dias de
brincadeira. Dessa forma associou de forma imprecisa e aleatdria que a camisa
seria utilizada numa brincadeira na escola. Em outras palavras, tomou apenas o
conhecimento de mundo sem associa-lo, de maneira mais precisa, com as

informacdes veiculadas no texto.

Exemplo 21

E: Qual a idéia que vocé acha que Pedrinho ia ter? (PP5)
P: Uma coisa.

E: Que coisa?

P: Jogar bola, brincar boneca.

E: Por que vocé pensa assim? (PE5)
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P: Porque ele quer arrumar um lugar pra brincar.

Comentario: percebe-se que o participante em sua resposta faz uma
localizagdo imprecisa, ndo tomando o texto em si como referéncia e nao

informando as bases que geraram suas previsoes.

Exemplo 22

E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP2)
P: Uma surpresa... uma noticia de jogar bola, ir pro cinema.

E: Por que vocé pensa assim? (PE2)

P: Porque é uma noticia.

Comentario: a resposta fornecida acima € muito vaga, nao informando as

bases que geraram sua previséao.

Exemplo 23

E: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)
P: No S&o Jo&o.

E: Por que vocé pensa assim? (PE2)

P: Porque a gente esta numa época de Sao Joéo.

Comentario: esta resposta caracteriza-se por ser totalmente baseada em
conhecimento de mundo (informacgdes extratextuais) do participante, sem que tal
conhecimento tenha alguma ligacdo com o texto que, por sua vez, nao fornece

qualquer indicador sobre festa de Sdo Joao.
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e Categoria 3 — Respostas adequadas

As explicagdes classificadas na Categoria 3 se caracterizavam por serem
adequadas e precisas. O participante fornecia explicagcbes em que explicitava a
origem de suas previsdes: se no texto (informagdo intratextual) ou se no
conhecimento de mundo (informagdo extratextual). A analise das respostas dos
participantes permitiu identificar trés tipos de explicagdes: Categoria 3a:
explicagbes que tinham por base informagdes intratextuais; Categoria 3b:
explicagbes que tinham por base informagdes intratextuais (conhecimento de
mundo); e Categoria 3c: explicagbes mistas em que informagdes intra e
extratextuais se combinavam. Esses trés tipos de respostas adequados sao

descritos e exemplificados a seguir.

Categoria 3a — Respostas adequadas intratextuais

Foram classificadas na Categoria 3a explicacbes em que o participante
localiza de forma correta e precisa a passagem no texto que serviu de base
geradora para sua previsdo, muitas vezes até fazendo indicagao a palavras ou
frases no texto. Esta referéncia era feita através da leitura de partes do texto e
de gestos de apontar no texto a passagem a qual se referia. Importante
comentar que nao se deseja afirmar que o leitor tenha se baseado
exclusivamente em informacdes intratextuais ao fazer sua previsdo; o que se

deseja dizer € que o participante faz mencao apenas a informagdes que
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estavam diretamente relacionadas ao texto sem mencionar informacgdes

extratextuais em suas respostas. Exemplos:

Exemplo 24

E: Sobre o que vocé acha que vai ser esta histéria? (PP1)
P: Eu acho que vai ser de um senhor que freqlienta muito uma praca.
E: Por que vocé pensa assim? (PE1)

P: Pelo titulo: a praca de Seu Nicolau.

Exemplo 25

E: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)

P: Vai usar no campeonato de futebol.

E: Por que vocé pensa assim? (PE2)

P: Porque aqui no texto tem emblema na camisa, uma reunido no

campinho. Eu pensei em futebol.

Exemplo 26

E: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)

P: Num jogo de futebol.

E: Por que vocé pensa assim? (PE2)

P: Porque aqui ta dizendo que vai ter uma reunido para decidir o campo e o

campeonato que vai ter.



141

Comentario: as respostas apresentadas nos exemplos 24, 25 e 26
demonstram, nitidamente, que os participantes localizam de forma correta e

explicita as passagens referidas no texto.

Exemplo 27

E: Qual a idéia que vocé acha que Pedrinho ia ter? (PP5)
P: Limpar o terreno.
E: Por que vocé pensa assim? (PE5)

P: Porque Seu Nicolau disse que o terreno estava sujo, cheio de lixo.

Exemplo 28

E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: Eu acho que ele ia dar a noticia que Pedrinho nao vai participar do time.
E: Por que vocé pensa assim? (PE3)

P: Porque a mae dele sentiu um aperto no coracido e... achou que ele ia

ficar triste quando soubesse e era Baratinha quem ia contar.

Exemplo 29

E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: Eu acho que a reunido iria ser um pouco mais cedo e que ele fosse
rapido porque ja estava para acontecer.

E: Por que vocé pensa assim? (PE3)

P: Porque ele tocou a campainha duas vezes.
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Comentario: os exemplos 27, 28 e 29 demonstram respostas consideradas
adequadas intratextuais em virtude dos participantes utilizarem frases completas
extraidas literalmente do texto, a fim de informar com maior precisdo as
informacgdes que contribuiram para a explicagdo das bases utilizadas na geracao

de suas previsdes.

e Categoria 3b — Respostas adequadas extratextuais

Esta categoria inclui respostas que fazem referéncia a informacgdes
extratextuais, tomando por base apenas a experiéncia de vida do leitor.
Importante comentar que n&do se deseja afirmar que o leitor tenha se baseado
exclusivamente em informacdes extratextuais ao fazer sua previsdo; o que se
deseja dizer € que o participante faz mengao apenas a informagdes que
estavam diretamente relacionadas a seu conhecimento de mundo, sem

mencionar informagdes intratextuais em suas respostas. Exemplos:

Exemplo 30

E: Qual a idéia que vocé acha que Pedrinho ia ter? (PP5)
P: Acho que... o campinho fica limpo. Nao pode ficar sujo.
E: Por que vocé pensa assim? (PE5)

P: Pode ficar doente. Chuva, lama, ...

Comentario: parece nitida a relagcdo que o participante faz com seu
conhecimento de mundo de que nao € recomendavel a saude brincar num

terreno sujo e cheio de lixo, externando em sua resposta, considerada
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adequada, elementos unicamente extratextuais em analogia a outras situagdes

vividas com os fatos narrados no texto.

Exemplo 31

E: O que vocé acha que Pedrinho queria falar para Seu Nicolau? (PP4)

P: Provavelmente perguntar o motivo de vender o campinho e depois tentar
apelar para ele nao vender.

E: Por que vocé pensa assim? (PE4)

P: Porque é uma atitude de garoto achar que tudo pode conseguir, essa
historia de que é conversando que pode ter tudo. Acha que é simples assim. Ele
quer é realizar o sonho dele de fazer o campeonato ai pensa: vamos pedir para
ndo vender e a gente joga. E um lugar onde estas criancas estdo passando a

infancia. Entdo, ndo querem perder nada na vida.

Comentario: esta resposta se caracteriza por apresentar uma forte énfase
em elementos extratextuais sobre as bases geradoras da inferéncia de previséo

realizada, sem sequer mencionar qualquer informacao intratextual veiculada.

Exemplo 32

E: Sobre o que vocé acha que vai ser esta histéria? (PP1)

E: Uma histdria de uma praca, criancas e vai fazer uma brincadeira.

E: Por que vocé pensa assim? (PE1)

P: Porque € uma praga, um lugar que vai ter brincadeira, vai ter um lugar

para namorar, para passear, qualquer coisa.
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Comentario: mais uma vez € evidente que os participantes citam fatos da
experiéncia pessoal, fazendo claramente uma analogia entre situagdes vividas

com os eventos narrados no texto.

Exemplo 33

E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)
P: Que ele n&o ia jogar mais.
E: Por que vocé pensa assim? (PE3)

P: Porque a mae dele nio tinha preparado ainda a camisa dele.

Comentario: nesta resposta o participante responde adequadamente,
utilizando informacdes extratextuais, baseadas em informagdes veiculadas no
texto. O texto ndo explicita se a camisa estava ou ndo pronta, mas o sujeito
utiliza seu conhecimento de mundo para supor que a camisa ndo estava e,

assim, explicar a base de sua previsao de que Pedrinho n&o iria jogar mais.

e Categoria 3c - Respostas adequadas mistas (intratextuais e

extratextuais)

Esta categoria inclui respostas em que se faz mencdo a informacgdes
intratextuais e extratextuais. Foram classificadas neste tipo aquelas respostas
que associam informacgdes veiculadas no texto a outras informagdes obtidas a

partir do conhecimento prévio do sujeito. Exemplos:

Exemplo 34
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E: Como vocé acha que esta historia vai terminar? (PP6)

P: Que eles estdo limpando o campo. Isso € surpresa para Nicolau.
Quando ele descobrir, acho que vai deixar os meninos jogar futebol, porque ele
limpou.

E: Por que vocé pensa assim? (PE6)

P: Porque acho que vai deixar. Porque Nicolau disse que tava cheio de
lixo, mas agora que ta limpo pode jogar. Por exemplo, se eu fosse no campo
jogar futebol, como eu vou jogar? Eu pisar o lixo, ai tem que limpar pra jogar no

campo.

Comentario: neste exemplo o participante utiliza tanto elementos
intratextuais (o fato do terreno estar cheio de lixo e ter sido limpo), quanto
extratextuais advindas de um conhecimento de mundo (como ele iria jogar se o
campo estava cheio de lixo). Percebe-se que o participante utiliza ambas as

informagdes para identificar as bases da geragao de suas previsdes.

Exemplo 35

E: Sobre o que vocé acha que vai ser essa historia? (PP1)

P: Praca que Seu Nicolau estima muito, que gosta de ficar nela.

E: Por que vocé pensa assim? (PE1)

P: Porque quando coloco a praga de alguém normalmente esse alguém, o
personagem, tem alguma ligacao sentimental com a praga, ou entdo a praga...
ela é feita... como ele passa muito tempo la, € um personagem muito presente

naquele lugar.
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Comentario: mais uma vez nesse exemplo se vé a utlizacdo de
informagdes advindas no texto, com a referéncia precisa do titulo (a Praca de
Seu Nicolau) acrescentada a uma informacao advinda de conhecimentos prévios

do leitor em relagdo ao seu conhecimento sobre narrativas (personagens).

4.3. Anadlise das respostas as perguntas de verificagao

As respostas a essas perguntas especificas foram classificadas em fungao

do fato da verificacédo estar correta ou incorreta.

Verificagao correta

Foi considerada uma verificagdo correta quando o leitor era capaz de
constatar que: (a) sua previsdo havia se confirmado, ou seja, aquilo que havia
previsto tinha, de fato, ocorrido no texto (Acerto Tipo 1); ou (b) sua previsdo nao
se confirmou, ou seja, aquilo que havia previsto, de fato, ndo tinha ocorrido no
texto (Acerto Tipo 2). Exemplos e comentarios desses dois tipos de acertos na

verificagao sao apresentados a seguir.

Acerto Tipo 1: constata que sua previsao se confirmou

Exemplo 36

E: O que vocé acha que Pedrinho queria falar para Seu Nicolau? (PP4)
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P: Para ele ndo vender o campinho
E: O que Pedrinho falou a Seu Nicolau foi o que vocé imaginou que ele ia
falar? Por qué? (PV4)

P: Sim, porque ele falou... falou para ele ndo vender o campinho.

Exemplo 37

E: Sobre o que vocé acha que vai ser essa historia? (PP1)

P: Histéria de uma praca.

E: Esta histéria falava sobre o que vocé imaginou quando leu o titulo? Por
qué? (PV1)

P: Sim, mas acertei s6 um pedacgo. Disse que era sO sobre uma praca e

nao sobre um velho.

Exemplo 38

E: Como vocé acha que essa histéria vai terminar? (PP6)

P: Ele ficando com o campinho.

E: A histdria terminou do jeito que vocé pensou que ela ia terminar? Por
qué?(PVe6)

P: Sim, porque Seu Nicolau ia dar o campo.

Comentario: os exemplos 35, 36 e 37 mostram que os participantes, ao
fornecerem estas respostas as perguntas de verificagcdo, sdo capazes de
constatar que suas previsdes se confirmaram, apresentando bom desempenho

na habilidade de monitorar a leitura.
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Acerto Tipo 2: constata que sua previsdo ndo se confirmou

Exemplo 39

E: Sobre o que vocé acha que vai ser esta histéria? (PP1)

P: Uma praca chamada Nicolau, que marcou o tempo e ele € muito querido
por la. Pode ter muita gente pobre por Ia e Nicolau esteve por la para ajudar.

E: Essa historia falava sobre o que vocé imaginou quando leu o titulo? Por
qué? (PV1)

S: Mais ou menos, porque eu pensei que Nicolau era bonzinho e foi um

chato, sem caridade, sem bondade.

Exemplo 40

E: Sobre o que vocé acha que vai ser essa historia? (PP1)

P: Eu acho que vai ser Seu Nicolau vende alguma coisa na praga, cachorro
quente, picolé...

E: Esta histdria falava sobre o que vocé imaginou quando leu o titulo? Por
qué?(PV1)

P: Nao, porque a praca era um campinho.

Comentario: os exemplos acima demonstram, claramente, que os
participantes sdo capazes de verificar que suas previsbes nao decorreram ao

longo do texto, realizando também o monitoramento adequado.
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Verificagao incorreta

Foi considerada uma verificagao incorreta quando o leitor era incapaz de
constatar que sua previsdo era diferente daquilo que havia ocorrido no texto.
Dois tipos de erros foram identificados>?;

(a) Erro Tipo 1: o leitor acredita que sua previsao havia se confirmado, ou
seja, acredita que aquilo que havia previsto havia ocorrido no texto. Em outras
palavras, este tipo de erro se caracteriza pelo fato do leitor prever um evento A,
o texto traz a informagao de que ocorreu o evento B, porém o leitor em sua

verificagao diz que ele havia previsto o evento B.

(b) Erro Tipo 2: o leitor acredita que aquilo que ocorreu no texto foi o que
havia previsto, ou seja, acredita que aquilo que o texto mostrou havia sido
previsto por ele. Em outras palavras, este tipo de erro se caracteriza pelo fato do
leitor prever um evento A, o texto traz a informacao de que ocorreu o evento B,

porém o leitor em sua verificagao diz que o texto traz a informacéao A.

A seguir a descricdo de alguns exemplos que ilustram a verificagado

incorreta e os tipos de erros identificados na amostra.

Erro Tipo 1: nega a previsdo que fez

Exemplo 41

E: Como vocé acha que essa histéria vai terminar? (PP6)

P: Seu Nicolau vai ter uma surpresa.

* Um terceiro tipo de erro possivel seria o caso do leitor ndo verificar que sua previsao havia se
confirmado, ou seja, acreditar que sua previsdo nao havia se confirmado quando na realidade havia.
Este tipo de erro, entretanto, no foi observado na amostra investigada.
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E: A histdria terminou do jeito que vocé pensou que ela ia terminar? Por
qué? (PV6)

P: Sim, porque a histéria da mae e da mae dele.

Exemplo 42

E: O que vocé acha que Pedrinho queria falar para Seu Nicolau? (PP4)

P: Pra ajudar qualquer coisa no campo pra vender.

E: O que Pedrinho falou a Seu Nicolau foi o que vocé imaginou que ele ia
falar? Por qué? (PV4)

P: Sim, aconteceu. Nicolau na praga, aconteceu surpresa, tem um campo,

vai ser brincadeira.

Exemplo 43

E: Qual a idéia que vocé acha que Pedrinho ia ter? (PP5)

P: Arrumar outro lugar pra brincar.

E: A idéia que Pedrinho teve foi a idéia que vocé pensou que ele ia ter? Por
qué? (PV5)

P: Sim, limpar o terreno.

Erro Tipo 2: nega a informagéo que o texto traz

Exemplo 44
P: Sobre o que vocé acha que vai ser esta histéria? (PP1)

E: Sobre amor perfeito, sobre poesia.
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E: Essa historia falava sobre o que vocé imaginou quando leu o titulo? Por
qué? (PV1)

P: Sim era sobre isso, sobre um amor perfeito.

Exemplo 45

E: O que vocé acha que Pedrinho queria falar pra Seu Nicolau? (PP4)

P: Pra jogar bola, alguma coisa assim.

E: O que Pedrinho falou a Seu Nicolau foi o que vocé pensou que ele ia
falar? Por qué? (PV4)

P: Sim, ele ia chamar Seu Nicolau pra brincar com ele.

Exemplo 46

E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: Uma noticia boa.

E: A noticia que Baratinha deu foi a noticia que vocé pensou que ia dar?
Por qué? (PV3)

P: Sim, porque ele da a noticia pra vender o terreno. Porque tudo vai dar

certo.

O Capitulo 5, a seguir, apresenta os resultados em fungao de cada tipo de
pergunta feita aos participantes e em fungdo de comparagdes realizadas entre
os trés aspectos investigados (previsdo, explicagcao e verificagdo) em relagéo

aos dois grupos de participantes (surdos e ouvintes).
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CAPITULO 5

Resultados
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Inicialmente os resultados sdo apresentados em funcdo dos tipos de
perguntas feitas aos participantes, ou seja, tomando para discussdo cada
aspecto da previsédo tratado nesta pesquisa, a saber: a previsdo propriamente
dita, a explicacao e a verificagdo. Em seguida, os resultados sao apresentados e
discutidos em funcdo de comparagdes entre esses aspectos. Comparagdes
entre os grupos de participantes (surdos e ouvintes) sao sistematicamente feitas
ao longo de todo o capitulo.

E importante comentar que a forma como os dados foram tratados e
discutidos reflete o0s objetivos propostos nesta investigacdo, conforme

mencionado no Capitulo 3.

5.1. Resultados obtidos em relagao as perguntas de previsao

Os resultados relativos as perguntas de previsdo sao discutidos
inicialmente, a partir de dados gerais que envolvem comparagdes entre os
grupos, em fungao da distribuicdo das categorias de respostas. Em seguida, os
dados sao apresentados e discutidos considerando-se as perguntas de previsao
em relagao as partes do texto. Para finalizar a analise das perguntas de reviséo,
os dados sao apresentados e discutidos, considerando-se os tipos de perguntas

realizados (gerais vs. especificos)
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5.1.1. Grupos e categorias de respostas nas perguntas de previsao

Considerando as categorias de respostas as perguntas de previsao (ver
capitulo anterior que trata do sistema de analise), a Tabela 1 mostra a
distribuicdo dessas categorias em relagdo a ambos os grupos de participantes.

Tabela 1 - Numero e porcentagem (entre parénteses) de categorias
de respostas nas perguntas de previsao em cada grupo

Categorias Grupo 1: Grupo 2: Total
Surdos Ouvintes (n=240)
(n=120) (n=120)
C1 03 (2,5) 04 (3,3) 07 (3)
C2 34 (28,3) 10 (8,3) 44 (18,3)
C3 83 (69,2) 106 (88,4) 189 (78,7)

Nota: Categoria 1 - Nao Responde; Categoria 2 - Respostas Improvaveis; Categoria 3 — Respostas Provaveis

O Teste de Friedman, aplicado a cada grupo separadamente, detectou
diferencas significativas entre as categorias, tanto em relagdo aos Surdos (X? =
26,00, d.f. = 2, p = 0,000), como em relagao aos ouvintes (X2 =34,50,df.=2,p
= 0,000). Nos dois grupos havia uma maior incidéncia de respostas na Categoria
3 (Respostas Provaveis) e menor concentracdo de respostas na Categoria 1
(N&o Responde). Esse dado indica, como mostra a Tabela 1, que entre os
surdos, a Categoria 3 foi significativamente mais frequente do que as demais
categorias, 0 mesmo ocorrendo em relagdo aos ouvintes.

O Teste U de Mann-Whitney foi aplicado para verificar se havia diferencas
entre os grupos em relagdo a cada categoria de resposta. O teste detectou
diferengas significativas entre os grupos apenas em relacdo a Categoria 2 (U =

128,5, p= 0,039), nao identificando diferengas significativas em relacédo a
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Categoria 1 (U = 190,5, p = 0,655) e a Categoria 3 (U = 142,5, p = 0,101). Como
se vé na Tabela 1, a diferenga entre os dois grupos se deve ao fato de que os
surdos (28,3%) oferecem mais respostas na Categoria 2, do que 0s ouvintes
(8,3%).

De modo geral, como visualizado na Tabela 1, tanto surdos como ouvintes
fornecem poucas respostas na Categoria 1 (2,5% e 3,3%, respectivamente), e
muitas na Categoria 3 (69,2% e 88,4%, respectivamente). A principal diferenca
entre os grupos € que os surdos fornecem mais respostas improvaveis
(Categoria 2) do que os ouvintes (28,3% e 8,3%, respectivamente). Além disso,
nota-se que existe a tendéncia entre os surdos (69,2%) de fornecer um
percentual menor de respostas na Categoria 3 (provaveis) do que os ouvintes
(88,4%), embora essa diferenca ndo seja estatisticamente significativa.
Tomando os dados de maneira geral, o que se observa é que os surdos, frente
as perguntas de previsdo se concentram mais na Categoria 2 e na Categoria 3,
enquanto os ouvintes tendem a concentrar-se na Categoria 3. Esses dados
revelam que os ouvintes sdo mais capazes de fazer previsdes plausiveis e
coerentes que os surdos, visto que esses, muitas vezes, fornecem respostas
que nao apresentam uma relacdo evidente entre as informacdes contidas no
texto lido e o que pode ser previsto a partir delas.

O desempenho dos grupos também foi analisado em termos de numero de
acertos, como ilustra a Tabela 2. As respostas classificadas na Categoria 1 (Nao
responde) e Categoria 2 (Respostas Improvaveis) foram consideradas como
respostas incorretas, enquanto as respostas classificadas na Categoria 3

(Respostas Provaveis) foram consideradas respostas corretas.
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Tabela2 - Numero e porcentagem (entre parénteses) de categorias
derespostas incorretas e corretas nas perguntas de previsao
em cada grupo

Respostas Grupo 1: Grupo 2: Total
Surdos Ouvintes (n=240)
(n=120) (n=120)
Incorretas 37(30,8) 14(11,7) 51(21,3)
Corretas 83(69,2) 106(88,3) 189(78,5)

Nota: Incorretas: Categoria 1 + Categoria 2; Corretas: Categoria 3

O Teste de Wilcoxon, aplicado a cada grupo separadamente, identificou
diferencgas significativas entre o numero de Respostas Corretas e Incorretas
tanto entre os surdos (Z = -2,453, p = 0,014), como entre os ouvintes (Z = -
3,919, p = 0,000). Nos dois grupos o percentual de respostas corretas foi
bastante elevado, sobretudo entre os ouvintes, sugerindo que em ambos o0s
grupos os participantes tendem mais a responder de forma correta do que
incorretamente, realizando previsdes provaveis e pertinentes ao enredo do texto.

O Teste U de Mann-Whitney revelou diferencas significativas entre os
grupos apenas em relagcédo as Respostas Incorretas (U = 18,5, p = 0,002), e n&o
em relagdo as Respostas Corretas (U = 142,5, p = 0,101). Como pode ser
notado na Tabela 2, a principal diferenga entre os grupos é que os surdos
apresentam um numero maior de respostas incorretas do que os ouvintes. Esse
dado confirma o que foi observado na Tabela 1.

De um modo geral, o que se conclui é que a habilidade de realizar
previsdes sobre informacdes que se seguem em um texto constitui-se tarefa
dificil para os surdos, que tendem a fornecer mais previsbes que pouco se
relacionam com o conteudo veiculado no texto ou que sao improvaveis de

ocorrer. Uma explicagao para isso sera fornecida no capitulo final deste trabalho.
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5.1.2. As perguntas de previsao em relagao as partes do texto

Considerando as inferéncias como sendo geradas a partir da integracao de
informacgdes textuais, torna-se relevante saber se com o avango da leitura as
previsdes se tornariam mais provaveis e apropriadas do que as previsdes feitas
no inicio da leitura do texto. E possivel supor que quanto mais informagées o
leitor tiver a respeito dos eventos e dos personagens (suas caracteristicas, suas
motivagdes, por exemplo), mais provaveis e apropriadas serao suas previsdes.
Se isso de fato ocorrer, € possivel que as respostas as previsdes relativa as
partes finais da histéria tenham sido classificadas na Categoria 3, mais
frequentemente do que as perguntas de previsao feitas no meio ou no inicio da
leitura. Para examinar essa possibilidade, as perguntas de previsdo foram
agrupadas em funcéo de sua localizagao no texto, como descrito a seguir:

(1) Perguntas no inicio: Pergunta de Previsao 1 (Sobre o que vocé acha
que vai ser esta histéria?) e Pergunta de Previsdo 2 (Onde vocé acha que
Pedrinho vai usar esta camisa?);

(ii)  Perguntas no meio: Pergunta de Previsao 3 (Qual seria a noticia que
Baratinha ia dar?) e Pergunta de Previsdo 4 (O que vocé acha que Pedrinho
queria falar para Seu Nicolau?);

(iii)  Perguntas no final: Pergunta de Previsdo 5 (Qual a idéia que vocé
acha que Pedrinho ia ter?) e Pergunta de Previsao 6 (Como vocé acha que esta

histdria vai terminar?).
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Com esse agrupamento, foi possivel examinar se havia uma progressao ou
nao quanto ao numero de respostas apropriadas e plausiveis no avancgar da

leitura da historia apresentada (ver Tabela 3).

Tabela 3: Numero e porcentagem (entre parénteses) de categorias de
respostas nas perguntas de previsdao em fun¢ao da localizagao
da pergunta no texto®*

Grupo 1: Surdos

(n=120)
Categorias Perguntas no Perguntas no Perguntas no
inicio meio final
C1 01(0,8) 01(0,8) 01(0,8)
C2 14(11,7) 12(10) 08(6,7)
C3 25(20,8) 27(22,5) 31(25,8)
Grupo 2: Ouvintes

(n=120)
C1 02(1,7) 00 02(1,7)
C2 04(3,3) 05(4,2) 01(0,8)
C3 34(28,3) 35(29,2) 37(30,8)

Nota: C1 - Nao Responde; C2 - Respostas Improvaveis; C3 — Respostas Provaveis

Observando a Tabela 3, pode-se constatar que, tanto em relagdo aos
surdos, quanto em relagdo aos ouvintes, percebe-se: na Categoria 1 0 numero
de auséncia de respostas permanece muito baixo, independente da localizagéo
no texto; na Categoria 2 o numero de respostas incorretas (improvaveis) tende a
manter-se com o avango da leitura, notando-se apenas uma ligeira diminui¢do
com o avango do texto; e na Categoria 3 o numero de respostas corretas

também permanece praticamente o mesmo, independente da localizagdo da

% N3o foi aplicado nenhum teste estatistico nestes resultados em virtude dos dados obtidos serem
considerados baixos, em sua maioria, ndo permitindo uma analise fidedigna.
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pergunta. Portanto, os dois grupos ndo melhoram de desempenho a medida que
o texto é lido. Ou, em outras palavras, as previsdes nao sao mais provaveis por
conta de um maior conhecimento acerca do que € veiculado no texto, nao sendo
possivel estabelecer correlagao entre a quantidade de informagdes apreendidas

durante a leitura e o desempenho na previsao de fatos e acontecimentos.

5.1.3. Os tipos de perguntas de previsao: gerais e especificas

Além da localizagdo da pergunta de previsdo, pensou-se que o tipo de
questao poderia ser considerado fator importante no desempenho dos surdos e
dos ouvintes. Considerando as perguntas realizadas, verificou-se que umas
eram de carater geral e outras de carater especifico.

As perguntas de carater geral correspondiam a primeira (PP1) e a ultima
pergunta (PP6). A primeira pergunta, partindo do titulo, solicitava que o leitor
fizesse uma previsdo a respeito do tema tratado na histéria. A ultima pergunta,
partindo de uma grande quantidade de informagdes textuais fornecidas,
solicitava que o leitor fizesse uma previsao a respeito da conclusao da histéria.

As demais perguntas eram de carater especifico e solicitavam do leitor
previsdes particulares a respeito de um evento especifico na historia.

A Tabela 4 mostra o padrao de respostas fornecido para cada uma das
perguntas realizadas ao grupo de surdos, possibilitando visualizar seu
desempenho comparando-se as perguntas gerais com as especificas. Logo em
seguida, a Tabela 5 demonstra os resultados, considerando-se o grupo de

ouvintes.
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Tabela 4 - Numero de respostas para as perguntas de previsao por
participantes surdos

Surdos

PERGUNTAS C1 C2 C3
PP1 - Sobre o que vocé acha que vai ser 1 7 12
esta historia? (geral)
PP2 - Onde vocé acha que Pedrinho vai 0 7 13
usar esta camisa? (especifica)
PP3 - Qual seria a noticia que vocé acha 1 8 11
que Baratinha ia dar? (especifica)
PP4 - O que vocé acha que Pedrinho queria 0 4 16
falar para Seu Nicolau? (especifica)
PP5 - Qual a idéia que vocé acha que 1 4 15
Pedrinho ia ter? (especifica)
PP6 - Como vocé acha que esta historia vai 0 4 16
terminar? (geral)

Nota: C1 - Nao Responde; C2 - Respostas Inadequadas; C3 — Respostas Adequadas

O mesmo padrao de respostas pode ser observado no grupo de ouvintes.

Os resultados obtidos estao dispostos na Tabela 5 a seguir.
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Tabela 5 - Numero de respostas para as perguntas de previsdao por

participantes ouvintes

Ouvintes

PERGUNTAS C1 Cc2 C3
PP1 - Sobre o que vocé acha que vai ser esta 2 1 17
histéria? (geral)
PP2 - Onde vocé acha que Pedrinho vai usar 0 3 17
esta camisa? (especifica)
PP3 - Qual seria a noticia que vocé acha que 0 3 17
Baratinha ia dar? (especifica)
PP4 - O que vocé acha que Pedrinho queria 0 2 18
falar para Seu Nicolau? (especifica)
PP5 - Qual a idéia que vocé acha que 1 1 18
Pedrinho ia ter? (especifica)
PP6 - Como vocé acha que esta historia vai 1 0 19

terminar? (geral)

Nota: C1 - Nao Responde; C2 - Respostas Inadequadas; C3 — Respostas Adequadas

As Tabelas 4 e 5 ilustram de forma detalhada o que foi visto na Tabela 3,

possibilitando visualizar se o desempenho dos surdos e dos ouvintes foi

influenciado pela realizagdo de perguntas consideradas gerais (PP1 e PP6) e

especificas (PP2, PP3, PP4 e PP5).

Pelo exposto, em ambos os grupos, o fato da pergunta ser geral ou

especifica parece nao influenciar o numero de acertos na previsdo em ambos os

grupos pesquisados.
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5.2. Resultados obtidos em relagao as perguntas de explicagao

Os resultados relativos as perguntas de explicagcdo sao discutidos,
inicialmente, a partir de dados gerais que envolvem comparagdes entre 0s
grupos em funcao da distribuicdo das categorias de respostas. Em seguida, os
dados sdo apresentados e discutidos considerando-se as informagdes
intratextuais e extratextuais nas explicagdes fornecidas e, para finalizar, mais
uma vez serao apresentados e discutidos dados considerando-se as perguntas

de explicacao em relagao as partes do texto.

5.2.1. Grupos e categorias de respostas nas perguntas de explicagao

Considerando as categorias de respostas as perguntas de explicagao (ver

capitulo anterior que trata do sistema de anadlise), a Tabela 6 mostra a

distribuicdo dessas categorias em relagdo a ambos os grupos de participantes.

Tabela 6 - Numero e porcentagem (entre parénteses) de categorias de
respostas nas perguntas de explicagao em cada grupo

Categorias Grupo 1: Grupo 2: Total
Surdos Ouvintes (n=240)
(n=120) (n=120)
C1 04 (3,3) 04 (3,3) 08 (3,9)
C2 41(34,2) 14 (11,7) 55 (22,9)
C3 75 (62,5) 102 (85) 177 (73,7)

Nota: Categoria 1 - Nao Responde; Categoria 2 - Respostas Inadequadas; Categoria 3 — Respostas Adequadas
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O Teste de Friedman, aplicado a cada grupo separadamente, detectou
diferengas significativas entre as categorias em ambos os grupos (Surdos: X? =
20,853, d.f. = 2, p = 0,000; Ouvintes: X?=32,310, d.f. = 2, p = 0,000). Entre os
surdos, havia uma maior incidéncia de respostas na Categoria 3 (Respostas
Provaveis) e na Categoria 2 (Respostas Improvaveis) e uma menor
concentracao de respostas na Categoria 1 (Nao Responde). Entre os ouvintes, a
Categoria 3 foi mais frequente do que as demais categorias.

O Teste U de Mann-Whitney foi aplicado para verificar se havia diferencas
entre os grupos em relagdo a cada categoria de resposta. Os resultados
mostram que nao foram detectadas diferengas significativas - Categoria 1 (U =
199,0; p = 0,959), Categoria 2 (U = 142,0, p = 0,092) e Categoria 3 (U =154,0, p
= 0,189). No entanto, pode ser observada, na Tabela 6, uma discreta diferenca
de respostas entre os grupos: os surdos apresentam uma tendéncia em fornecer
mais explicagdes inadequadas (Categoria 2) do que os ouvintes (34,2% e 11,7%
respectivamente); enquanto os ouvintes tendem a fornecer mais explicagdes
adequadas (Categoria 3) do que os surdos (85% e 62,5 %, respectivamente).

Esses resultados podem sugerir que os surdos, ao explicarem as bases
geradoras de suas previsdes, tendem a fornecer explicagbes inadequadas de
maneira relativamente mais frequiente que os ouvintes.

Na Tabela 7 consta o desempenho dos grupos nas perguntas de
explicacdo, em funcio de respostas corretas e incorretas. Semelhante ao que foi
feito em relagéo as perguntas de previsao, as respostas incorretas envolviam as
respostas da Categoria 1 (Nado Responde) e da Categoria 2 (Respostas
Inadequadas); enquanto as respostas corretas envolviam as respostas da

Categoria 3.
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Tabela7 - Nomero e porcentagem (entre parénteses) de respostas
incorretas e corretas nas perguntas de explicagdo em cada

grupo
Respostas Grupo 1: Grupo 2: Total
Surdos Ouvintes (n=240)
(n=120) (n=120)
Incorretas 45 (37,5) 18 (15) 63 (26,3)
Corretas 75 (62,5) 102 (85) 177(73,7)

Nota: Incorretas: Categoria 1 + Categoria 2; Corretas: Categoria 3 a + 3b + 3¢

O Teste de Wilcoxon, aplicado a cada grupo separadamente, detectou
diferengas significativas entre as categorias exclusivamente para o grupo de
ouvintes (Z = -3,867, p = 0,000), revelando que o indice de respostas corretas
desse grupo é significativamente maior que o indice de respostas incorretas. No
grupo de surdos, nao foi significativa a diferenca entre as categorias de
respostas corretas e incorretas, em virtude dos indices percentuais encontrados
em ambas as categorias serem muito préximos (Z = -1,595, p = 0,111).

A fim de verificar a existéncia de diferencas significativas entre os grupos,

foi aplicado o Teste U de Mann-Whitney. Foram detectadas diferencas

significativas entre os grupos, tanto em relacdo as respostas incorretas (U

18,0, p = 0,001), quanto em relagado as respostas corretas (U = 126,5, p
0,062). Como mostra a Tabela 7, o desempenho dos ouvintes &
significativamente superior ao desempenho dos surdos em relagdo as perguntas
de explicacdo. Os ouvintes, de fato, conseguem explicar com maior clareza e

precisdo as bases geradoras de suas previsoes.
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5.2.2. As informagodes intratextuais e extratextuais nas explicagoes

fornecidas

Com o objetivo de examinar em maiores detalhes o uso de informacdes
intratextuais, extratextuais ou mistas nas explicagcdes consideradas adequadas,
as respostas classificadas na Categoria 3 foram analisadas separadamente,

como pode ser visto na Tabela 8.

Tabela 8 - Numero e porcentagem (entre parénteses) de respostas nas
perguntas de explicagao em fung¢ao da natureza da informagao
mencionada em cada grupo

Natureza da Grupo 1: Surdos Grupo 2: Ouvintes
Informacgao
Intratextuais (n=134) 48 (35,8) 86 (64,2)
Extratextuais (n=26) 17 (65,4) 09 (34,6)
Mistas (n=17) 10 (58,8) 07 (41,2)

Nota: Intratextuais: Categoria 3a; Extratextuais: Categoria 3b; Mistas: Categoria 3¢

O Teste de Friedman, aplicado a cada grupo separadamente, detectou
diferencas significativas entre as categorias em ambos os grupos (Surdos: X? =
14,222, d.f. = 2, p = 0,001; Ouvintes: X? = 28,290, d.f. = 2, p = 0,000). Tanto
entre os surdos como entre os ouvintes havia uma maior incidéncia de respostas
na Categoria 3a (Intratextuais) dos que nas demais categorias, especialmente
em relacdo aos ouvintes.

O Teste U de Mann-Whitney foi aplicado para verificar se havia diferencas
entre os grupos em relagdo a cada tipo de resposta da Categoria 3. O teste

detectou diferengas significativas entre os grupos em relagdo a Categoria 3a (U
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= 91,0, p = 0,003) e Categoria 3b (U = 129,0, p = 0,032), porém nao em relagao
a Categoria 3c (U = 180,5, p = 0,524). Como observado na Tabela 8, tais
diferengas ocorreram porque os ouvintes fizeram mais previsdes baseados em
informacgdes intratextuais que os surdos(64,2% e 35,8% respectivamente);
enquanto os surdos deram mais explicagdes baseados em informagdes
extratextuais (Categoria 3b) que os ouvintes (65,4% e 34,6% respectivamente).
Os ouvintes utilizam mais elementos intratextuais em suas respostas que
os surdos, enquanto os surdos utilizam mais respostas extratextuais que os
ouvintes. A utilizacdo das respostas mistas ndo se diferencia entre os grupos.
Os resultados sugerem que os ouvintes se apdiam mais no texto para realizar
suas previsdes, enquanto os surdos se apdiam mais em seu conhecimento de

mundo, do que nas informacgdes textuais.

5.2.3. As perguntas de explicagcao em relagao as partes do texto

Semelhante a analise conduzida anteriormente em relagdo as previsdes,
torna-se relevante saber se com o avanco da leitura do texto as explicacdes
fornecidas seriam mais caracterizadas por informagdes intratextuais,
extratextuais ou mistas.

E possivel supor que a explicagdo dada & pergunta de previsdo 1 (apds o
titulo) seja mais caracterizada por elementos extratextuais do que intratextuais,
visto que o leitor ndo tem ainda informacdes sobre o que o texto veicula, tendo
que apelar para seu conhecimento de mundo. Ja o oposto pode ocorrer em
relagdo a pergunta de previsdo 6 (que aborda a previsdo do desfecho do texto).

E possivel supor que a explicacdo dada & pergunta de previsdo 6 seja mais
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caracterizada por elementos intratextuais do que extratextuais, visto que o leitor
tem informacdes suficientes sobre o que o texto veicula, ndo precisando recorrer
com tanta énfase ao seu conhecimento de mundo. Para examinar essa
possibilidade, as perguntas de explicagcdo também foram agrupadas em fungao

de sua localizagao no texto (Tabela 9).
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Tabela 9 - Numero e porcentagem (entre parénteses) de categorias de
respostas nas perguntas de explicagdo em funcao da
localizagdo da pergunta no texto em cada grupo*’

Grupo 1: Surdos

(n=120)
Categorias Perguntas no Perguntas no Perguntas no
inicio meio final
C3a 14 (11,7) 15 (12,5) 19 (15,8)
C3b 8 (6,7) 4 (3,3) 5 (4,2)
C3c 4 (3,3) 3(2,5) 3(2,5)
Grupo 2: Ouvintes

(n=120)
C3a 25 (20,8) 33 (27,5) 28 (23,3)
C3b 4 (3,3) 2(1,7) 3 (2,5)
C3c 4 (3,3) 1(0,8) 2(2,5)

Nota: Categoria 3a — Respostas Adequadas Intratextuais; Categoria 3b — Respostas Adequadas Extratextuais; Categoria
3c — Respostas Adequadas Mistas

Como mostra a Tabela 9, ambos os grupos tendem a fornecer explicagoes
que se caracterizam pelo predominio de elementos intratextuais (Categoria 3a)
independentemente da pergunta de previsdo ter sido apresentada no inicio, no
meio ou no final do texto. Explicagbes caracterizadas por aspectos extratextuais
(C3b) ou mistos (C3c) sdo igualmente pouco frequentes, independente da
localizagdo da pergunta em relagdo ao texto. Ao que parece, a explicagéo, seja
ela adequada ou inadequada, também independe da localizagdo da pergunta no

texto.

% Também nao foi aplicado nenhum teste estatistico nestes resultados em virtude dos dados
obtidos serem considerados baixos em sua maioria, ndo permitindo uma analise fidedigna.
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5.3. Resultados obtidos em relacao as perguntas de verificagao

Os resultados relativos as perguntas de verificagao também sao discutidos
inicialmente a partir de dados gerais que envolvem comparagdes entre os
grupos em funcgao da distribuicdo das categorias de respostas. Em seguida séo
apresentados os resultados obtidos em relagcdo aos tipos de erros e de acertos

nas perguntas de verificagao.

5.3.1. Grupos e categorias de respostas nas perguntas de verificagao

A Tabela 10 mostra a distribuicdo das categorias de resposta em relagao

as perguntas de verificagdo em ambos os grupos de participantes.

Tabela 10 - Numero e porcentagem (entre parénteses) de categorias de
respostas nas perguntas de verificagdo em cada grupo

Categorias Grupo 1: Grupo 2: Total
Surdos Ouvintes (n=240)
(n=120) (n=120)
C1 38 (31,7) 08 (6,7) 46 (19,2)
C2 82(68,3) 112(93,3) 194(80,8)

Nota: Categoria 1 — Respostas Incorretas; Categoria 2 - Respostas Corretas

O Teste de Wilcoxon, aplicado a cada grupo separadamente, identificou
diferengas significativas entre o0 numero de respostas corretas e incorretas em
relagdo aos Surdos (Z = -2,200, p = 0,028) e em relagdo aos Ouvintes (Z = -
2,530, p = 0,011). Nos dois grupos o percentual de respostas corretas

(Categoria 2) foi bastante elevado, sobretudo entre os adolescentes ouvintes.
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Comparacdes entre os grupos foram exploradas a partir do Teste U de
Mann-Whitney que identificou diferengas significativas entre os grupos em
relacdo a Categoria 1 (respostas incorretas: U = 23,5 e p = 0,018) e em relagao
a Categoria 2 (respostas corretas: U = 77,5 e p = 0,001). Tais diferengas
ocorreram porque os surdos forneceram mais respostas incorretas que os
ouvintes (31,7% e 6,7%, respectivamente) e os ouvintes deram mais respostas
corretas que os surdos (93,3% e 68,3%, respectivamente).

Os resultados demonstram que os ouvintes fazem verificagdes com mais
sucesso que os surdos. Isso indica que apresentam uma maior capacidade de

monitoramento da leitura.

5.3.2. Os tipos de erros e os tipos de acertos na verificagao

A Tabela 11 mostra o desempenho de ambos os grupos em relagao aos

tipos de erros e a Tabela 12 o desempenho em relacdo aos tipos de acertos

apresentados nas perguntas de verificagao.
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Tabela 11 - Numero e porcentagem (em parénteses) dos tipos de erros nas
perguntas de verificagdao nos dois grupos

Tipos de erros

Grupos Erro 1 Erro 2
Surdos 17(14,2) 21 (17,5)
(n=120)
Ouvintes 03 (2,5) 05 (4,2)
(n=120)

Nota: Erro 1: nega a previsédo que fez; Erro 2: nega a informagéao que o texto traz.

Tabela 12 - Numero e porcentagem (em parénteses) dos tipos de acertos
nas perguntas de verificagao nos dois grupos

Tipos de acertos

Grupos Acerto 1 Acerto 2
Surdos 42 (35) 40 (33,3)
(n=120)
Ouvintes 55 (45,8) 57 (47,5)
(n=120)

Nota: Acerto 1: constata que sua previsédo se confirmou; Acerto 2: constata que sua previsdo nao se confirmou.

O Teste de Wilcoxon, aplicado a cada grupo separadamente, nao
identificou diferengas significativas entre o numero de respostas incorretas (tipo

1 e tipo 2) e corretas (tipo 1 e tipo 2) tanto entre os surdos (erros: Z = -0,468, p =

0,64; e acertos: Z = -0,211, p = 0,833), como entre os ouvintes (erros: Z = -
0,816, p = 0,414; e acertos: Z = -0,473, p = 0,636). Verifica-se que os grupos
nao se diferenciam em relacao aos tipos de erros e acertos.

Em relacdo aos tipos de erros na verificagao, os surdos apresentam maior

tendéncia em apresentar respostas caracterizadas como Tipo 2 (negagdo da
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informacgao veiculada no texto), do que aquelas caracterizadas como Tipo 1
(negacao da previsao realizada). Ja entre os ouvintes, ndo se observa a mesma
tendéncia.

Em relacao as respostas de verificacdo corretas, percebe-se que ambos os
grupos nao se diferenciam. Importante salientar que os acertos podem indicar
que o leitor € capaz de monitorar sua compreensao, isto €, apresentam a
capacidade em refletir sobre suas previsdes e compara-las as informacgdes do
texto. Como mostrado na literatura, a capacidade de monitoramento da
compreensao € comum entre leitores competentes. Dessa forma, ao considerar
os dados das Tabelas 11 e 12, pode-se considerar os ouvintes como mais
habeis em monitorar sua compreensido do que os surdos, sendo estes os que
mais apresentaram erros na verificagao da previsao realizada. Esse dado esta
em acordo aos dados apresentados na Tabela 10.

Quanto aos erros de verificagado identificados convém comentar que:

(1) ao apresentar Erros do Tipo 1 é possivel que o leitor mesmo sabendo
que sua previsdo nao se confirmou, tende a negar este fato a examinadora,
dizendo que sua previsio realizada incorretamente estava correta. Neste caso, a
pressao social de desejo de sucesso talvez tenha sido fator importante e néo a
falta de habilidade de reconhecer que sua previsdo n3o havia se confirmado. E
possivel supor que confirmar a previsdo seja entendido como ter ganho, ter
acertado; enquanto nao ter sido confirmada a previsédo pode significar, aos olhos
do leitor, que ndo ganhou, n&o acertou.

(2) por outro lado, € possivel supor que os Erros do Tipo 2 parecem estar

relacionados a reais problemas de compreensdo, uma vez que ao negar as
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informacgdes apresentadas no texto, acaba por alterar o sentido dado ao mesmo,

achando que o texto diz o que ele previu.

5.4. Comparacgoes entre previsao e explicagao

Comparagbes entre fazer previsdes e explicar as bases geradoras das
mesmas foram feitas, como mostra a Tabela 13, considerando a relagcido entre o
numero de acertos que os grupos de participantes obtiveram em cada uma das
perguntas.

Tabela 13 - Numero e porcentagem (entre parénteses) de categorias de

respostas corretas nas perguntas de previsao e nas perguntas
de explicagao em cada grupo

Grupos Respostas corretas Respostas corretas
as perguntas de as perguntas de
previsao explicagao
Surdos 83 (69,2) 75 (62,5)
Ouvintes 106 (88,4) 102 (85)

O Teste de Wilcoxon, aplicado aos dados em cada grupo separadamente,
nao identificou diferengas significativas entre o numero de respostas corretas na
previsao e na verificacdo tanto entre os surdos (Z = -1,315, p = 0,189) como
entre os ouvintes (Z = -1,069, p = 0,285).

O Teste U de Mann-Whitney ja havia sido aplicado, como visto na Tabela 2
(para Previsao) e na Tabela 4 (para Explicacdo). Em relacdo as perguntas de
previsao (Tabela 2), o teste nao detectou diferenca significativa entre os grupos
em relagao as respostas corretas (U = 142,5, p = 0,101). Quanto as perguntas

de explicagao (Tabela 4), também nao se detectou diferengas significativas entre
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0s grupos em relacao as respostas corretas (U = 126,5, p = 0,062). No entanto,
cabe ressaltar que os ouvintes sempre tendiam a oferecer um maior numero de
respostas corretas que os surdos, sobretudo em relagao as previsdes feitas.

O que se conclui é que fazer previsdes e ser capaz de explicar as bases
geradoras das previsdes feitas sdo habilidades que apresentam niveis de
complexidade semelhantes, ndo se podendo afirmar que uma habilidade seja
mais facil ou mais dificil que a outra. Isso foi observado em relagdo aos dois

grupos de participantes.

5.5. Comparagodes entre previsao e verificagao

Comparacoes entre fazer previsdes e verificar se as previsdes feitas foram
ou nao confirmadas no texto também foram examinadas, como mostra a Tabela
14, considerando o numero de acertos que os grupos obtiveram na perguntas de

previsao e nas perguntas de verificagao.

Tabela 14 - Numero e porcentagem (entre parénteses) de categorias de
respostas corretas nas perguntas de previsdo e nas perguntas
de verificagao em cada grupo

Grupos Respostas corretas Respostas corretas
as perguntas de as perguntas de
previsao verificagao
Surdos 83 (69,2) 82 (68,3)
Ouvintes 106 (88,4) 112 (93,3)

O Teste de Wilcoxon, aplicado em cada grupo separadamente, mostrou

que tanto em relagcédo aos surdos (Z = -0,215, p = 0,829) como em relagao aos
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Ouvintes (Z = -1,350, p = 0,177) o numero de acertos nao se diferencia entre as
perguntas de previsao e de verificagdo. Os surdos acertam 69,2 % na previsao e
68,3% na verificagao; enquanto os ouvintes acertam 88,4% na previsao e 93,3%
na verificagao.

O Teste U de Mann-Whitney ja havia sido aplicado, como visto na Tabela 2
(para Previsédo) e na Tabela 10 (para Verificagdo). Em relagdo as perguntas de
previsdo (Tabela 2), o teste ndo detectou diferengas significativas entre os
grupos em relagéo as respostas corretas (U = 142,5, p = 0,101). Em relagao as
perguntas de verificagdo (tabela 10), observa-se diferengas significativas entre
0s grupos em relagao as respostas corretas (U = 77,5, p = 0,001).

Tanto os surdos como os ouvintes apresentavam percentuais de acertos
semelhantes quanto a previsdo e a verificagdo. Ao que parece, predizer e
verificar se a previsdo se confirmou ou ndo, sao atividades que e caracterizam

por um mesmo nivel de complexidade tanto entre surdos como entre ouvintes.
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CAPITULO 6

Discussao e conclusoes
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O presente estudo investigou o processo inferencial de previsdo em
adolescentes surdos oralizados, sendo esses comparados com adolescentes

ouvintes.

Como mencionado, dois objetivos nortearam esta investigagdo. O primeiro
objetivo voltava-se para o exame da inferéncia de previsdo. Assim, trés aspectos
foram considerados: (a) o estabelecimento de inferéncias de previséo
propriamente dito; (b) a capacidade de refletir e identificar as bases que geraram
as inferéncias quando o texto ainda encontrava-se em processo de leitura; e (c) a
capacidade de verificar se as previsdes estabelecidas se confirmavam ou nao ao
final da leitura do texto. As relagbes entre esses trés aspectos (previséo,
explicagdo e verificacdo) foram exploradas de forma a responder as seguintes
questdes: o que seria mais facil para o leitor: fazer previsdes apropriadas
(coerentes e provaveis) sobre o texto, explicar as bases geradoras de suas
previsdes ou verificar se sua previsdo ocorreu ou nao? Qual dessas habilidades
seria a mais complexa ou todas apresentariam um mesmo nivel de complexidade
para o leitor? Importante comentar que esse primeiro objetivo estd em estreita
relacdo com o modelo de compreensao de textos adotado como suporte tedrico
desta investigacdo: o modelo de Construcdo e Integragéo de Kintsch (1998). Em
sendo assim, tanto a metodologia, como o sistema de analise adotados
consideraram os processos de construcdo e de integragcdo envolvidos na
compreensao de textos.

O segundo objetivo diz respeito aos surdos. Com vistas a entender os limites
e as possibilidades dos surdos frente as inferéncias de previsdo, um grupo de

adolescentes surdos foi comparado a um grupo de adolescentes ouvintes em
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relacdo aos trés aspectos acima citados. Seriam os surdos capazes de fazer
previsbes da mesma forma que os ouvintes ou teriam eles algum tipo de
dificuldade? Os surdos e os ouvintes se diferenciariam ou ndo quanto a capacidade
de explicar as bases de suas inferéncias e quanto a capacidade de verificar se

suas previsdes se confirmaram ou nao quando concluida a leitura do texto?

A partir desses objetivos, sdo apresentadas as principais conclusdes
derivadas dos resultados obtidos e, ao final desse capitulo, as principais
conclusdes acerca das dificuldades experimentadas por adolescentes surdos
oralizados e algumas reflexdes a respeito de sua capacidade de compreensao de

textos.

6.1. A capacidade de estabelecer inferéncias de previsao

A capacidade de estabelecer inferéncias de previsdo sobre informacdes
ainda ndo apresentadas em um texto foi examinada a partir de comparacoes entre
os grupos investigados (adolescentes surdos e adolescentes ouvintes), em fungao
de respostas a perguntas de previsdao serem corretas (provaveis e coerentes com
o texto) ou incorretas (improvaveis e incoerentes com o texto). Os dados mostram
que tanto os adolescentes ouvintes, quanto os surdos foram capazes de fazer
previsdes apropriadas, isto €, forneciam respostas que indicavam uma proposta
de continuidade de sentidos (coeréncia) em relagédo ao que havia sido veiculado
no texto e; ainda, uma proposta de plausibilidade, ou seja, a proposta de
continuidade ndo apenas era coerente com o texto, como também era possivel de

ocorrer no mesmo.



179

Certamente o numero de respostas corretas observado entre os surdos
quanto ao estabelecimento de inferéncias de previsao, so foi possivel pelo nivel
de comunicagao oral apresentado, bem como as condigcbes de amplificacdo
auditiva que efetivamente garantem, a maioria, um desempenho considerado
suficiente na habilidade de antecipar fatos e acontecimentos. O dominio da lingua
oral apresentado pelos participantes surdos, certamente, mostrou-se um
importante aliado, tanto na habilidade de leitura, como na aquisicao de
conhecimentos linguisticos e de mundo que garantiram a habilidade de fazer
previsdes coerentes, confirmando a maioria dos dados na literatura (ver SANTOS;

DIAS, 1998).

No entanto, apesar dos surdos serem capazes de fazer previsdes
apropriadas, quando comparados aos ouvintes, notava-se que essa capacidade
ainda se mostrava limitada pela surdez, uma vez que esses participantes
forneceram um numero de respostas incorretas bem mais expressivo que 0s
ouvintes. Isso demonstra que uma parte dos surdos apresentou dificuldades em
fazer previsbes, fornecendo respostas que nao possuem uma relagao estreita
entre as informacdes contidas no texto e o que pode ser previsto a partir delas, o
que nao ocorreu de forma expressiva entre os ouvintes, mostrando esses, por sua

vez, um desempenho superior nessa habilidade investigada.

Ao que parece, este dado pode estar relacionado a dificuldade que parte
dessa populacédo pode experimentar em relagao a criagao de hipéteses, visto que
as inferéncias de previsdo sdao, como afirmado por Mahon (2004) e por Spinillo e
Mahon (submetido), de natureza hipotética. Essa natureza hipotética, por sua vez,

exige do leitor uma maior extrapolagao daquilo que esta veiculado no texto (Maia,
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2004) e uma porcentagem significativa dos sujeitos surdos pesquisados nao
apresentou essa caracteristica, fornecendo respostas inadequadas em maior

numero que os ouvintes.

Nao se “arriscar” em fornecer uma previsdo que nao tem uma relagao direta
com o texto parece estar atribuida mais aos leitores considerados menos habeis,
do que aos mais habeis e sabe-se que isso ndo pode ser relacionado diretamente

a problemas cognitivos.

Dificuldades no desenvolvimento da leitura do surdo, segundo Almeida
(2000), poderiam estar relacionadas a pobreza de experiéncias e trocas
comunicativas e ndo ao seu nivel de cognigdo. Afirma, também, que uma das
principais dificuldades de compreensdo de texto observada entre individuos
surdos € a auséncia de flexibilidade linguistica, o que reflete na fixacdo dessa
populacdo em informagdes literais que se tornam o foco do processo de
compreensao textual. Talvez isso possa explicar a dificuldade em “arriscar” uma

resposta que nao tenha subsidios no proprio texto.

Pode-se pensar, entdo, que fornecendo mais informagdes sobre o texto, ou
seja, subsidiando-os com mais detalhes sobre a narrativa, os adolescentes
poderiam melhorar seu desempenho em relagdo as previsbes e apresentar,
gradativamente, respostas mais provaveis. Contudo, os resultados mostraram que
ambos o0s grupos nao tendem a melhorar seu desempenho quanto ao
estabelecimento de previsdes corretas, a medida que a leitura do texto avanca.
Em outras palavras, ndo é o fato de obter um maior conhecimento do que é
veiculado no texto que possibilita aos leitores um maior niumero de previsdes

apropriadas.
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Além do fator avango na leitura do texto, um outro aspecto também foi
analisado: a influéncia do nivel de especificidade das perguntas de previsdo. Por
conseguinte, questionou-se se o fato da pergunta ser mais geral ou mais
especifica, em relagcédo ao conteudo do texto, seria algo que poderia levar o leitor a
fazer melhores previsdes. As analises aplicadas mostraram que o grau de
especificidade ou de generalidade das perguntas nado era fator relevante, nem

entre surdos, nem entre ouvintes.

6.2. A capacidade de explicar as bases geradoras das inferéncias de

previsao: o papel das informagoes intratextuais e extratextuais

Esse estudo também investigou a capacidade dos participantes de explicar
as bases geradoras das inferéncias de previsao estabelecidas. Os dados mostram
que os adolescentes ouvintes e os surdos oralizados sao capazes de explicar as
bases geradoras de suas inferéncias de previsdo. No entanto, embora os dados
nao mostrem uma diferenga estatisticamente significativa, pode-se observar uma
tendéncia entre os surdos em fornecer mais explicacdes inadequadas que os
ouvintes nessa habilidade. Em outros termos, os surdos tendem a fornecer
explicagdes inadequadas (Categoria 2) de maneira mais frequente do que os
ouvintes que, de fato, conseguem explicar com maior clareza e precisado as bases

geradoras de suas previsdes.

Mais uma vez o acesso as informacdes de mundo e as experiéncias
linguisticas diversificadas podem surgir como fatores importantes na capacidade
de identificar e explicar as bases geradoras das inferéncias de previsdo. Como
discutido anteriormente, é possivel relacionar o dominio pleno da lingua oral com

um melhor desempenho na atividade de prever acontecimentos. No entanto,
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assim como na previsdo, esse dominio ndo parece garantir a exceléncia na
atividade metacognitiva de refletir sobre quais as fontes utilizadas na geragao das
inferéncias de previsdo. Prova disso € que, embora apresentem um dominio
suficiente da lingua oral, nem sempre os surdos participantes desse estudo
conseguiam manter um padrao de respostas corretas na tarefa de explicagao.
Pelo contrario, ao se agrupar as categorias de respostas em corretas e incorretas,
os dados mostram que os adolescentes surdos apresentaram maiores percentuais
de respostas incorretas, confirmando a tendéncia em explicar as bases de suas

inferéncias de forma mais inadequada que os ouvintes.

E fato que os ouvintes encontram-se reconhecidamente mais acessiveis as
experiéncias linguisticas do que os surdos, por conta da prépria preservagao da
acuidade auditiva e do acesso total a comunicagdo. A respeito disso, Almeida
(2000) afirma que o baixo nivel de aquisicdo de leitura dos surdos ocorreria,
também, devido as experiéncias deficientes de linguagem e que eles estarado
sempre aquém dos ouvintes, uma vez que nao apresentam o dominio pleno e
absoluto da lingua oral. Carnio (2000) também refere que, comparando-se
criangas surdas e ouvintes quanto a disponibilidade para leitura, o desempenho
de criangas ouvintes € melhor, devido ao fato dessas criangas apresentarem o
dominio completo da lingua oral, o0 que ndo ocorre com as criangas surdas,

mesmo entre as surdas oralizadas.

Assim, é possivel constatar que, mesmo sendo oralizados, os surdos nessa
investigacdo apresentaram alguma dificuldade em se expressar verbalmente a

respeito das bases geradoras de suas previsdes.
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Um outro aspecto importante a se considerar acerca dessa dificuldade em
explicar as bases de geragao da previsdo diz respeito ao nivel de escolaridade
dos sujeitos pesquisados. Maia (2004) ressalta que a escolaridade aparece como
fator importante na compreensao de textos e, se o0 aumento da escolaridade vir
acompanhado de uma maior exposi¢cao a textos diversos, com niveis distintos de
complexidade que requeiram do leitor estabelecer um elo entre aquilo que
compreende e aquilo que as partes do texto veiculam e sugerem, certamente a
habilidade de explicar como as inferéncias de previsdo foram geradas é

visivelmente mais efetiva.

Relacionando esse dado com as informacgdes relativas a escolaridade dos
sujeitos desse estudo, descritas no Capitulo 3, vé-se claramente que, o fato dos
adolescentes ouvintes apresentarem niveis de escolaridade superiores quando
comparados aos adolescentes surdos, ja justificaria o porqué do desempenho
nesta tarefa ter sido melhor entre os ouvintes. Cabe comentar, ainda, que, além
desses aspectos, ndo se pode esquecer que o processo de aprendizagem de
leitura de alunos surdos é classicamente considerado ineficiente e elementar do
ponto de vista da construgdo de inferéncias, o que reflete em seu processo de
compreensao. Usualmente, as escolas que absorvem criangas surdas tendem a
focalizar o trabalho com a leitura, direcionando-a apenas a pratica da

decodificagao de textos e ndo para o entendimento pleno de seu conteudo.

Seguindo esta linha de argumentacgao, Silva (2001) diz que o aprendizado de
leitura de alunos surdos resume-se a ler frases simples, pequenos textos, sintatica

e semanticamente elementares e, até mesmo, desinteressantes do ponto de vista
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da faixa etaria, e, em consequéncia, constata-se um nivel de leitura

definitivamente aquém do esperado.

Frides e Pereira (2000) também comentam que muitas escolas direcionam o
aluno surdo a leitura de vocabulos isolados, acreditando ser esta a forma possivel
de ensina-los a ler. Certamente, essa atitude restringe o conhecimento do surdo
aquele significado literal, impedindo-o de ampliar seu conhecimento de acordo
com outros significados. Uma das consequéncias disso € que as criangas com
perdas de audicdo tém dificuldade em entender palavras com multiplos sentidos
(ASHA, 1981), comprometendo sua capacidade em compreender textos, de forma

geral.

Por conta dessas praticas, pode-se relacionar muitas das dificuldades de
leitura apresentadas por surdos a experiéncias educacionais empobrecidas,
pautadas inumeras vezes em materiais de leitura de baixa qualidade. Os
adolescentes ouvintes, certamente, sdo leitores de textos mais complexos, o que,
provavelmente, ndo ocorre com os surdos de mesma faixa etaria e escolaridade

mais baixa e, por isso, expostos a textos mais elementares.

Considerando que, o conhecimento que as criangas comumente levam para
a escola vai contribuir para a atribuicdo de sentido a escrita, para a criacdo de
expectativas e de hipétese sobre os significados dos textos, pode-se concluir que
as criangas surdas apresentam uma defasagem natural no processo de
aprendizagem da habilidade de leitura. Karnopp e Pereira (2004) atribuem essa
caracteristica ao fato das criangas surdas acabarem tendo pouco acesso as
conversas que ocorrem em casa, no dia-a-dia, assim como as narrativas de

histérias que sao passadas de geracbes a geragcbes. Também as atividades que
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envolvem leitura e escrita, como contar historias, sdo pouco utilizadas pelos
familiares ouvintes de criancas surdas e, assim, acabam por fortalecer uma
representacdo do aluno surdo como deficiente linglisticamente e, portanto,
incapaz de compreender o que |é. Tal idéia restringe o universo de experiéncias
com textos que os surdos podem ter, tendo isso, possivelmente, repercussdes na

compreensao e na producao de textos.

Por conseguinte, Frides e Pereira (2000) afirmam que o argumento de que o
aluno surdo tem muitas dificuldades de ler faz com que os professores evitem a
atividade e, assim, a leitura vai se tornando cada vez mais dificil, limitando-se a
textos pequenos facilitados, tanto semantica, quanto sintaticamente,

empobrecidos e, muitas vezes, ndo adaptados ao interesse do aluno.

Considerando, ainda, a capacidade dos grupos investigados nessa pesquisa
em identificar e explicar as bases geradoras das inferéncias, torna-se necessaria
uma discussao sobre quais as informagdes que sao preferencialmente tomadas
pelo leitor como base de suas respostas. Ou seja, cabe discutir se os
adolescentes investigados fazem suas previsdes apoiados mais em informacgdes

intratextuais, extratextuais ou mistas.

De modo geral, os participantes dos dois grupos tendem a utilizar
informacgdes intratextuais quando solicitados a explicar as bases geradoras de
suas inferéncias de previsdao. Esse dado sugere que, para os leitores, sejam
adolescentes surdos oralizados ou ouvintes, as informacdes veiculadas no texto

sao consideradas como fonte preferencial para a base do processo inferencial.
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Cabe discutir, entdo, se os adolescentes tendem a fornecer explicacdes
caracterizadas mais por elementos intratextuais a medida que se apropriam de um
maior numero de informagdes veiculadas. Em relacdo a este aspecto, pode-se
observar que a explicagao fornecida ndo dependia do avango na leitura do texto,
ou seja, os adolescentes surdos ndo passam a explicar melhor as bases de
geragdo de suas inferéncias de previsdo pelo fato de conhecerem mais

informacdes do texto.

Focalizando o desempenho do grupo de surdos na utilizagdo destas
informagbes em suas respostas as perguntas de explicagdo, mais uma vez
ressalta-se que a forma como, provavelmente, os textos vém sendo trabalhados
na formacdo académica da populacdo surda pode estar relacionada com essa
pratica, uma vez que toda a base de sua aquisi¢do de linguagem e de seu
desenvolvimento de leitura esta concentrada no que é literalmente veiculado, no
aqui e no agora, no imediato, pouco sendo trabalhado com essas criangas a
habilidade de abstrair idéias e conceitos, de sair do que é “palpavel”’ e entregar-se
ao imaginario. Quanto a isso, Botelho (2002) afirma que, por ndo desenvolverem a
linguagem completamente, mesmo os individuos com perdas auditivas leves e/ou
moderadas tém comprometidos certos niveis de abstracdo, que ndo o auxiliam na
habilidade de compreender somando informagdes diversas disponiveis. Em outras
palavras, o que falta aos individuos surdos é o acesso ao dominio completo da

lingua, que Ihes permita alcangar uma compreensao textual plena.

O fato dos participantes surdos deste estudo concentrarem suas respostas
em informacgdes intratextuais demonstra uma tendéncia a recorrer a elementos do

conhecimento que foram gerados pelo texto, refletindo que, embora o
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conhecimento de mundo esteja presente no processo de compreensao, as
informacdes extratextuais ndo sdo, preferencialmente, consideradas em suas

explicacoes.

Essa énfase no texto, como fonte primeira e principal das inferéncias, é
discutida em Mahon (2002) e retomada por Maia (2004). As autoras comentam
que ha uma tendéncia das escolas em perpetuar este valor, ndo viabilizando ao
leitor o encontro de possibilidades outras, informacgdes as mais diversas, para dar
subsidios para que ele possa construir e ser mais ativo no processo de leitura,
respeitando, evidentemente, o enredo da narrativa em questio. Isso pode também

explicar a tendéncia encontrada nas respostas dos participantes desse estudo.

Diante dessas consideragdes, pode-se chegar a conclusdo que o problema
de leitura dos surdos parece estar diretamente relacionada com a forma como a
leitura é trabalhada com essa populagao, o que confirma os achados da literatura
(e.g. FERNANDES, 1990; MENDES, 1994; MENDES; NOVAES, 2002; SANTOS;

DIAS, 1998).

6.3. A capacidade de verificagao: o que foi lido e o que foi previsto

A capacidade de verificar se as inferéncias de previsdo foram ou nao
confirmadas ao final da leitura do texto foi examinada, a partir de comparacgdes
entre os grupos investigados, igualmente levando em consideragao as respostas
corretas (verificacdo adequada) e as respostas incorretas (verificacdo

inadequada).

Os adolescentes ouvintes apresentaram desempenho significativamente

melhor na verificagdo do que os surdos. Estes, por sua vez, apresentaram maior
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freqiéncia de respostas incorretas as perguntas de verificagdo quando
comparados aos ouvintes, levando a crer que os ouvintes apresentaram uma
capacidade de monitoramento de leitura melhor que os adolescentes surdos. De
fato, refletir sobre o seu proprio movimento de compreensao, sem duvida, auxilia o
leitor a entender e conhecer melhor o texto e suas dificuldades, sendo o primeiro
passo no uso de estratégias de leitura que venham a facilitar a compreenséao

(Ruffman, 1996).

Sabe-se que a habilidade cognitiva de monitorar a leitura € considerada
como uma das mais importantes para assegurar a compreensdo textual. Essa
investigacdo buscou observar se os surdos seriam capazes de verificar se suas
previsbes haviam ou ndo se confirmado, ao concluirem a leitura do texto. Os
dados mostraram que os surdos oralizados demonstram ndo serem tao habeis em
monitorar seus processos de leitura, quanto os ouvintes. Isso talvez ocorra
exatamente por ndo serem, os surdos oralizados, leitores tdo habeis quanto os

ouvintes.

Em relagcado aos tipos de erros, observou-se que os surdos apresentam erros
do tipo 1 (negam a previsao realizada) e do tipo 2 (hegam a informagao veiculada
no texto) em frequéncia bastante semelhante, o mesmo ocorrendo em relacéo ao

grupo de adolescentes ouvintes.

Em relagido aos erros apresentados nesse estudo, de maneira geral, convém
lembrar que os dois tipos de erros foram encontrados e que parecem ter raizes
distintas. O erro tipo 1 parece remeter a uma origem de natureza social, refletindo
a necessidade do leitor em afirmar que a sua previsao, embora incorreta, havia se

confirmado no texto. O erro tipo 2, por sua vez, parece remeter a uma real
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dificuldade de compreensao, pois o leitor acredita que a informacao veiculada no

texto era aquela que ele havia previsto.

Como os adolescentes surdos foram aqueles que mais tiveram problemas
com a verificagdo, pode-se supor que os surdos ndo conseguem perceber falhas
na sua compreensdo, assumindo erroneamente as previsbes nao confirmadas

como tendo sido.

6.4. As relagoes entre previsao, explicagao e verificagao

Os dados sugerem que fazer inferéncias de previsdo, explicar as bases
geradoras das inferéncias e verificar se o que foi previsto foi ou ndo confirmado
parecem ser habilidades que apresentam niveis semelhantes de complexidade.
Assim, nao se pode afirmar que uma habilidade seja estatisticamente mais facil ou
mais dificil que as outras, sendo isso observado em relagdo a cada grupo

investigado neste estudo.

Entre os adolescentes surdos oralizados, o que se observa € uma tendéncia
em apresentar maior dificuldade em verificar as ocorréncias de suas previsdes, do
que em estabelecé-las propriamente ditas e/ou explicar suas bases. No entanto,
estatisticamente, ndo se pode comprovar esse dado, uma vez que os percentuais
de acertos e erros nas tarefas propostas foram muito semelhantes, mostrando que

essa correlagdo nao pode ser realizada entre os grupos.

6.5. As principais dificuldades dos adolescentes surdos oralizados

Embora sejam capazes de estabelecer inferéncias de previsao, parece que a

maior dificuldade experimentada pelos adolescentes surdos oralizados reside na
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capacidade de monitoramento que, nessa pesquisa, se referia a verificagdo, ou

seja, a capacidade de verificar se sua previsao havia ou ndo se confirmado.

A partir das explicagdes por eles fornecidas, percebe-se que as bases de
suas inferéncias de previsao sao, preferencialmente, as informacodes intratextuais.
Isso ocorre também entre ouvintes, sejam adultos ou criangas, com escolaridade

semelhante a escolaridade dos surdos nessa pesquisa.

No que concerne as explicagcdes fornecidas, os surdos tendem a dar
explicacdes inadequadas ou adequadas intratextuais em proporgdes bastante
proximas. Isso significa que as inferéncias de previsdo sdo geradas a partir de
informacdes intratextuais, visto que ambos os surdos e os ouvintes pouco se
remetem ao conhecimento de mundo quando estabelecem suas previsdes. Nesse
sentido, os resultados obtidos nesse estudo se assemelham ao que foi encontrado
por Spinillo e Mahon (submetido) em relagdo a criangas, e em relagdo ao que foi
encontrado por Maia (2004), em relagcdo a adultos com baixo nivel de
escolaridade. Isso sugere que a escolaridade parece ter papel relevante quanto as
bases geradoras de inferéncias de previsao, visto que os surdos, nessa pesquisa,
as criangas na pesquisa de Spinillo e Mahon, e os adultos pouco escolarizados na

investigacdo de Maia tinham niveis de escolaridade semelhantes.

Ao que parece, a escolaridade tem papel fundamental na compreenséao de
textos, especificamente em relagao as inferéncias de previsao, seja entre surdos,
seja entre ouvintes. No que concerne ao surdo, 0 pouco acesso ao mundo da
escrita e o pouco acesso a conhecimentos de mundo parecem contribuir para as
dificuldades encontradas. Importante salientar, entretanto, que as dificuldades

identificadas n&o apontam para um grande distanciamento entre surdos e
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ouvintes. Isso sugere que, via educagao formal, muito poderia ser feito no sentido
de diminuir ainda mais a distancia entre surdos e ouvintes, no que diz respeito ao
estabelecimento de inferéncias de previsdo e, consequentemente, a compreensao

de textos.

Assim, em se sabendo que os surdos tendem a privilegiar as informacdes
intratextuais no estabelecimento de inferéncias de previsido, a educacao de surdos
poderia privilegiar situacbes em que os leitores aprendizes fossem solicitados a
explicitamente relacionarem suas inferéncias ao conhecimento de mundo que

possuem.

As dificuldades identificadas em relagao a verificagdo também poderiam ser
minimizadas, se a educagao de surdos se voltasse para atividades com a
metodologia on-line, ou seja, através de leituras interrompidas. O leitor poderia ser
solicitado a escrever suas previsdes e, posteriormente, compara-las com a

informacgéo textual apresentada ao final da leitura de todo o texto.

Tais recomendacgdes, na realidade, poderiam ser consideradas ndo apenas
para a educacao de surdos, mas para a educacdo de criangas ouvintes. Isso,
entretanto, parece ser de grande importancia para os surdos que nao tém tantas

oportunidades de leitura como os ouvintes.

Para isso, torna-se urgente refletir sobre a compreensdo de textos de
individuos surdos, a fim de que seja possivel analisar as reais possibilidades,
dificuldades e necessidades dessa populagao e, assim, propor mecanismos de
intervencdo mais eficazes. Alias, avaliar a compreensdo de leitura nessa

populacdo tem sido um desafio tanto para os pesquisadores, quanto para os
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profissionais envolvidos no desenvolvimento desses individuos, principalmente
devido a auséncia de instrumentos capazes de avaliar habilidades especificas

envolvidas neste processo.

6.6. Pesquisas futuras

Os resultados e discussdes apresentados neste estudo parecem reforcar a
necessidade de se prosseguir com pesquisas sobre o processo inferencial de
previsdo, quanto a habilidade de refletir sobre as proprias respostas, explicando
as informacgdes que possibilitaram sua geracéo e sobre a habilidade de verificar a
ocorréncia das previsées como forma de monitoramento de leitura, considerando
ainda a populagdo surda, porém levando em consideracdo uma amostra
diferenciada (com outros tipos de perdas auditivas, outros niveis de escolaridade

e outra capacidade de leitura, por exemplo).

Pesquisas precisam, ainda, ser conduzidas com o intuito de investigar se
uma metodologia on-line poderia servir como base para a realizagao de estudos
de intervengdo entre surdos enquanto sujeitos-leitores que apresentam
dificuldades em compreender textos escritos. Uma intervencdo, levando em
consideragao essa metodologia e sua aplicagao, pode contribuir para quebrar o
paradigma de que a compreensao de textos escritos entre individuos surdos esta
sempre destinada a ser dificil e quase sempre impossivel dentro de um programa
escolar regular, além de auxiliar os surdos a tornar-se mais conscientes de seus
processos de pensamento durante a compreensdo de um texto. Essa atividade de
metacognigcao, certamente, pode representar um grande avango no trabalho de
desenvolvimento de leitura especificamente entre surdos, mas também entre

ouvintes.
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ANEXO A - Texto utilizado no procedimento

A PRACA DE SEU NICOLAU

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

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

- Sabe mée, hoje tem reunidao no campinho. N6s vamos decidir os times
pro campeonato. Vocé ja costurou o emblema na minha camisa?

A méae,distraida, nem responde.

- O mae! E a camisa? T4 pronta?

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

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

Pedrinho achou esquisito esse jeito da mae, de nao olhar nos olhos
enquanto falava com ele. Mas a campainha tocou novamente e ele entéo
precisou sair, todo apressado.

A mae sentiu um aperto no coragao. Ele iria ficar bem triste quando
soubesse. E foi logo o Baratinha que deu a noticia.

- Acho que néo vai ter mais campeonato nenhum, Pedrinho.
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Pedrinho n&o acreditou, mas era verdade. Bem em frente do campinho Seu
Nicolau colocou uma tabuleta amarela anunciando: VENDE-SE.

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

- Ja sei! — gritou o Pedro. — Vamos falar com seu Nicolau!

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

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

Seu Nicolau sacudiu os ombros e disse que nao era problema dele. As
criangas que procurassem outro lugar. Disse também que o terreno era sujo,
cheio de lixo, que nao podia ficar assim, sem uso pra nada. Foi entdo que uma
idéia passou voando pela cabegca de Pedro. Pedro piscou para os amigos,
despediu-se do velho Nicolau e, no caminho de volta, explicou pra turma o que
pretendia fazer.

Durante o sabado, Pedrinho e seus amigos trabalharam no campinho,
trazendo caixotes, carregando lixo, catando latas e papéis no chao, varrendo.
Pedrinho pensou: Seu Nicolau vai ter uma surpresa.

Quando voltou para casa ja era quase noite.

No domingo, ao voltar da missa, Seu Nicolau teve uma grande surpresa. O
terreno a venda nao parecia o mesmo! Numa faixa improvisada lia-se: PRACA

DO SEU NICOLAU.
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E todo o pessoal que havia ajudado na arrumagéo aguardou em siléncio,
esperando a reagao do velho homem. Pais, maes e criangas, num so6 olhar.

Seu Nicolau se aproximou deles, sem saber o que dizer, mas sabendo o
que fazer. Caminhou lentamente até a tabuleta amarela de VENDE-SE e

arrancou-a do chdo, com um sorriso.
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PARTES DO TEXTO

COMENTARIO

PARTE 1:

A praga de Seu Nicolau

Refere-se ao titulo do texto

narrativo.

PARTE 2:

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

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

- Sabe mae, hoje tem reunido no campinho. N6s
vamos decidir os times pro campeonato. Vocé ja costurou
0 emblema na minha camisa?

A mae,distraida, nem responde.

- O méae! E a camisa? T4 pronta?

Refere-se a introducédo da
histéria, com a
apresentagao do
personagem principal e
apresentacao da situagao
(campeonato) que norteara

toda a trama.

PARTE 3
Nisso a campainha tocou trés vezes seguidas. Era

o Baratinha chamando para brincar.

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

Pedrinho achou esquisito esse jeito da mae, de
ndo olhar nos olhos enquanto falava com ele. Mas a
campainha tocou novamente e ele entdo precisou sair,
todo apressado.

A mae sentiu um aperto no coragéo. Ele iria ficar
bem triste quando soubesse. E foi logo o Baratinha que

deu a noticia.

Esta parte introduz o
cenario e uma expectativa
entre o encontro de
Pedrinho e o Baratinha.
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PARTE 4

- Acho que né&o vai ter mais campeonato nenhum,
Pedrinho.

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

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

- Ja seil — gritou o Pedro. — Vamos falar com seu

Nicolau!

Apresentacdo da situagao-
problema (venda do terreno),
que impede a realizagdo do
campeonato.

PARTE 5

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

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

Seu Nicolau sacudiu os ombros e disse que néo era
problema dele. As criangas que procurassem outro lugar.
Disse também que o terreno era sujo, cheio de lixo, que nao
podia ficar assim, sem uso pra nada. Foi entdo que uma

idéia passou voando pela cabega de Pedro.

Justificativa para a venda do
terreno e a negociagado entre
Seu Nicolau e Pedrinho.

PARTE 6:

Pedro piscou para os amigos, despediu-se do velho
Nicolau e, no caminho de volta, explicou pra turma o que
pretendia fazer.

Durante o sébado, Pedrinho e seus amigos
trabalharam no campinho, trazendo caixotes, carregando
lixo, catando latas e papéis no ché&o, varrendo. Pedrinho
pensou: Seu Nicolau vai ter uma surpresa.

Quando voltou para casa ja era quase noite.

Acdo das criangas para
resolver o] problema:
convencer Seu Nicolau a nao
vender o terreno.




ANEXO C - Transcrigao do procedimento aplicado

Participante do Grupo 1 (adolescentes surdos oralizados)

E: Sobre o que vocé acha que vai ser esta histéria? (PP1)

P: Nicolau e a praca.

E: Por que vocé pensa assim? (PE1)

P: Porque esta falando no titulo.

E: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)

P: No campo.

E: Por que vocé pensa assim? (PE2)

P: Porque ele vai jogar bola.

E: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)

P: (Releu o texto em siléncio) Uma surpresa.

E: Que surpresa seria?

P: Qualquer coisa. Acho que seria uma noticia de jogar bola, ir para o cinema...
E: Por que vocé pensa assim? (PE3)

P: Porque € uma noticia.

E: O que vocé acha que Pedrinho queria falar para Seu Nicolau? (PP4)
P: Para jogar bola, alguma coisa assim.

E: Por que vocé pensa assim? (PE4)

P: Porque esta falando sobre isso.

E: Qual a idéia que vocé acha que Pedrinho ia ter? (PP5)

P: Uma coisa.

E: Sim, que coisa?
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P: jogar bola, brincar boneca..

E: Por que vocé pensa assim? (PE5)

P: Porque ele quer arrumar um lugar para brincar.

E: Como vocé acha que esta historia vai terminar? (PP6)

P: Feliz.

E: Por que vocé pensa assim? (PE6)

P: Ele tirou o lixo para ele brincar.

E: Esta historia falava sobre o que vocé imaginou quando leu o titulo? Por
qué? (PV1)

P: Mais ou menos. Porque um pedacgo ta falando do campo e um pedaco da
praca.

E: Pedrinho usou a camisa onde vocé achou que ia usar? Por qué?(PV2)

P: Nao. Porque a mae dele nao tinha costurado.

E: A noticia que Baratinha deu foi a noticia que vocé pensou que ela ia
dar? Por qué?(PV3)

P: Nao. Porque ele nao esta falando sobre isso.

E: Lembra o que vocé falou?

P: N&o sei, ndo lembro.

E: Vocé disse que Baratinha ia dar uma noticia de jogar bola, ir para o cinema,
nao foi? Foi isso que Baratinha disse pra ele?

P: Néao.

E: Por que?

P: Sei la.

E: O que foi que Baratinha disse pra ele?

P: Nao sei.
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E: Nao sabe, ndo? Nao lembra, nao?

P: Foi que ele arrumou o lixo pra ele brincar.

E: Arrumou o que?

P: Tirou o lixo pra brincar.

E: Mas vocé lembra da noticia que Baratinha deu?

P: (Balanga a cabecga afirmativamente)

E: Qual foi a noticia?

P: Uma surpresa.

E: Uma surpresa. Vocé disse que era uma surpresa, que ele ia fazer uma
surpresa, ndo €? Mas foi isso que aconteceu no texto?

P: Nao.

E: Por que?

P: Porque né&o esta falando sobre isso.

E: O que Pedrinho falou a Seu Nicolau foi o que vocé pensou que ele ia
falar? Por qué?(PV4)

P: Sim. Ele ia chamar Seu Nicolau pra brincar com ele.

E: A idéia que Pedrinho teve foi a idéia que vocé pensou que ele ia ter? Por
qué?(PV5)

P: Sim. Foi de jogar bola. Porque ele gosta de jogar bola.

E: A histéria terminou do jeito que vocé pensou que ela ia terminar? Por
qué?(PV6)

P: Sim. Porque deu tudo certo.

Participante do Grupo 2 (adolescentes ouvintes)
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: Sobre o que vocé acha que vai ser esta histoéria? (PP1)

: Trata-se de uma praga que eu acho que o zelador é Seu Nicolau.

: Por que vocé pensa assim? (PE1)

: Porque tem escrito a praca de Seu Nicolau.

: Onde vocé acha que Pedrinho vai usar esta camisa? (PP2)

: Nele.

: Por que vocé pensa assim? (PE2)

: Porque a camisa é pra se vestir.

: Qual seria a noticia que vocé acha que Baratinha ia dar? (PP3)
: Do campeonato.

: Do campeonato... mas qual a noticia?

: Acho que uma noticia ruim.

: Por que vocé pensa assim? (PE3)

: Nao sei.

: Ndo sabe?

: Nao.

: Por que é que vocé acha que € uma noticia ruim e € do campeonato?
: Porque a méae sentiu um aperto no coragéo... de certa forma.

: O que vocé acha que Pedrinho queria falar para Seu Nicolau? (PP4)
: Pra continuar com o campeonato.

: Por que vocé pensa assim? (PE4)

: Porque ele ia se divertir.

: Qual a idéia que vocé acha que Pedrinho ia ter? (PP5)

: Limpar o terreno.

: Por que vocé pensa assim? (PE5)
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P: Porque ele falou que o terreno estava sujo e por isso ele queira vender.

E: Como vocé acha que esta historia vai terminar? (PP6)

P: Seu Nicolau deixando de vender o campo.

E: Por que vocé pensa assim? (PE6)

P: Porque ele ia ver que os meninos estavam se esforgando.

E: Esta historia falava sobre o que vocé imaginou quando leu o titulo? Por
qué? (PV1)

P: De certa forma.

E: Vocé disse o que? Que ela ia falar sobre o que?

P: A praca de Seu Nicolau.

E: Isso e que Seu Nicolau era o zelador da praca. E era sobre isso?

P: Nao, porque na verdade envolvia um personagem diferente que era Pedro e
um enredo totalmente diferente que era um campeonato.

E: Pedrinho usou a camisa onde vocé achou que ia usar? Por qué?(PV2)

P: Nao, porque nao teve tempo e a mae nao tinha costurado.

E: A noticia que Baratinha deu foi a noticia que vocé pensou que ela ia
dar? Por qué?(PV3)

P: Eu sabia que ia ser triste com certeza, mas nao imaginava que seria o fim do
campeonato.

E: O que Pedrinho falou a Seu Nicolau foi o que vocé pensou que ele ia
falar? Por qué? (PV4)

P: Foi, porque foi isso mesmo que ele fez, ndo vendeu o terreno.

E: A idéia que Pedrinho teve foi a idéia que vocé pensou que ele ia ter? Por
qué?(PV5)

P: Foi, porque pensei que ele ia limpar o terreno.
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E: A histéria terminou do jeito que vocé pensou que ela ia terminar? Por
qué?(PVe6)

P: Terminou, porque Seu Nicolau ndo vendeu o terreno.



