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RESUMO

PEREIRA, A. P.As Relac6es Entre Consciéncia Metatextual, Produ¢@® Compreensao de
Textos 2009. 133 f. Dissertacdo (Mestrado) — ProgramRaeGraduacdo em Psicologia
Cognitiva, Universidade Federal de Pernambuco,feci

Este estudo examinou as relacbes entre produc&opreensao de textos e consciéncia
metatextual com criancas de diferentes niveis dela&®dade. A literatura aponta que as
relacdes entre compreensdo e producédo textuais fesploradas em algumas pesquisas,
existindo resultados controversos sobre eles. Algestudos encontraram relagdo entre
produzir e compreender um texto e outros ndo erar@am relacdo entre estas habilidades.
Investigagbes que se propdem a examinar as relagdtes consciéncia metatextual e
compreensao sao raras, € mesmo assim tambéem apresmmtroversias. Por um lado, ha
um estudo que encontrou correlacdo entre essakdhdbs, e por outro, hd um estudo que
nao detectou correlacdo entre elas. Também p@aim®s estudos sobre as relacdes entre
consciéncia metatextual e produgcdo de textos, @ss (ge caracterizam por situacdes de
intervencao que tém repercussodes favoraveis sopredaicao textual. Assim, no intuito de
avancar na discussdo sobre as interacOes desskdaldal, esta pesquisa buscou investigar
as trés habilidades (producdo, Compreensdo destextmnsciéncia metatextual) de forma
conjunta, em um mesmo grupo de participantes, s@mngnhum tipo de intervencdo fosse
realizado. Participaram deste estudo 64 criangasagse media com idades entre 7 e 9 anos,
divididas em trés grupos, em funcéo da escolaridasim tinha-se o grupo 1 (criancas do 3°
ano), grupo 2 (criancas do 4° ano) e o grupo arceas do 5° ano) do ensino fundamental.
Cada participante foi submetido a trés tarefasprelucdo de textos, de compreensao de
texto, de consciéncia metatextual. Na tarefa delyp&@o textual a crianca era solicitada a
produzir oralmente uma historia a partir de um t@nogosto pela examinadora. Na tarefa de
compreensao textual, uma historia era lida pardamga e logo apos solicitava-se que ela
respondesse um conjunto de perguntas de naturéz@&noial. Na tarefa de consciéncia
metatextual consistia na leitura de doze textosBnesds. ApoOs a leitura de cada texto
estimulo a examinadora solicitava a crianca quguidasse a completude e ou incompletude
dos textos, bem como justifica-se suas respostagesdltados obtidos demonstram existir
correlagdo positiva entre as trés habilidades. Isggica que na medida em que uma
habilidade se aprimora, as outras duas habilidaEsnpanham essa evolugdo. Essa
correlagcéao positiva entre as trés habilidadesbieeosada tanto quando se considera o avancgo
da escolaridade, quanto quando se retira o efaitesdolaridade. Contudo, ao se comparar o
desempenho dos trés grupos em cada tarefa, is@at®nobservou-se, variagdo na forma
como se comporta a correlagdo em cada grupo. Ded@ccom 0 que esperava-se
inicialmente, ha relacdo entre essas habilidadesmmeguando ndo se tem algum tipo de
instrucdo especifica sobre alguma delas. Porémfaiderificado influéncia da habilidade
metatextual sobre a produgéo e a compreensao tes.té&&u seja, a possibilidade de que a
consciéncia metatextual viesse a contribuir comnaddlidades de producéo e compreensao de
textos ndo se confirmou. Para finalizar, os redokadeste estudo sdo discutidos a luz da
literatura na area, apontando-se pontos de conutiedé& de discordancia acerca das
habilidades textuais e metatextuais em criangas.

Palavras Chaves:Consciéncia Metatextual, Producdo e Compreensdextes,



ABSTRACT

This study examined the relationship between production, reading comprehension and metatextual
awarenesswith children of different levels of schooling. The literature indicates that the relationship
between text comprehension and production have been explored in some studies, controversial
results exist about them. Some studies found a relationship between produce and understand a text
and others found no relationship between these skills. Investigations that propose to examine the
relationship between metatextual awarenessnd understanding are rare, and yet also controversial.
On the one hand, there is a study that found a correlation between these skills, and secondly, there is
a study that found no correlation between these skills. Also there are few studies on the relationship
between metatextual awarenessand production of texts, which are characterized by intervention
situations that are favorable for production of texts. Thus, in order to advance the discussion about the
interactions of these skills, this research examined the three skills (production, comprehension of texts
and metatextual awarenegsogether in the same group of participants. The study included 64 middle-
class children aged between 7 and 9 years, divided into three groups, depending on education. So,
there is the group 1 (children from 3 years), group 2 (children 4 years) and group 3 (children of 5
years) of elementary school. Each participant underwent three tasks: production of texts, text
comprehension, of metatextual awarenessThe task of textual production, the child was asked to
produce an oral history from a topic proposed by the examiner. In the task of reading comprehension,
a story was read to the child and soon after was asked she would answer a set of questions inferential
nature. The task of metatextual awarenessgonsisted of reading the texts of twelve stimuli. After
reading each text stimulus the examiner asked the child she and judge the completeness or
incompleteness of the texts, and justified their answers. The results demonstrate a positive correlation
between the three skills. This implies that in that one skill improves, the other two skills accompany
this evolution. This positive correlation between the three skills, was observed both when considering
the advancement of education, and when you remove the effect of schooling. However, when
comparing the performance of the three groups in each task in isolation, there is variation in how it
behaves in the correlation in each group. According to what was expected initially, no relationship
between these skills even when you do not have any kind of specific instruction on any of them.
However, it has been verified ability metatextual influence on the production and comprehension. That
is, the possibility that the metatextual awarenesgas contributing to the production skills and reading
comprehension was not confirmed. The results are discussed in light of the literature in the area by
identifying points of agreement and disagreement about the textual and metatextual skills in children.

Key Words: (Production of Texts, Comprehension of Texts and metatextual Awareness)
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Consciéncia metatextual, producdo e compreensatexdes caracterizam-se
como temas de expressivo interesse dentro da pgiaotognitiva em geral, e da
psicolinguistica em particular. Compreensédo e pradude textos sdo temas mais
antigos na literatura, com um grande numero deysss| até entdo realizadas. Estas
habilidades tém sido abordadas sob variadas pérsgmeque se estendem desde como
se configuram seu desenvolvimento, até a proposigipraticas de intervencdo que
propiciem aprimorar essas habilidades.

A consciéncia metatextual, entretanto, é assurdis mecente, havendo ainda
poucas pesquisas sobre este tema. Embora sejammeste investigados
separadamente, observam-se alguns estudos quegmoexyaminar de forma conjunta
alguns desses assuntos, sobretudo no que diz teegpeompreensao e a producéo
textuais. Esses estudos, entretanto, ndo sdo sorudue poucos sao aqueles que
examinam além da producéo e da compreensdao, a@uoriaometatextual.

Dado que a consciéncia metatextual € termo recealbe, de imediato, definir,
ainda que brevemente o que vem a ser este conCatsciéncia metatextual € um
termo que foi cunhado por Gombert (1992) paranrespecificamente de um tipo de
atividade metalinguistica em que o individuo toroma objeto de reflexdo e analise o
texto, através de um monitoramento deliberado zaadi pelo individuo acerca das
propriedades que configuram o texto. A consciémmatextual, nesta direcao proposta
pelo autor, € uma atividade que envolve as relagiedinguisticas que compdem o
texto, tais como suas convencdes linguisticas, slensentos estruturais e organizacao
tipica. Segundo Gombert (1992), a consciéncia ewdtsl consiste numa atividade
onde o sujeito reflete, por meio de monitoramengtibdrado, sobre as partes que
formam o texto e ndo necessariamente sobre sesseusmcdes, como, por exemplo,

situacbes de compreensdo e de producdo de texsEyidas em contextos
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comunicativos em que o foco é o contetudo veicutedproducdo ou na compreensao.

Como sugere Spinillo (2009), apesar da consciéneiatextual ndo se referir a
uma atividade onde o foco recai sobre os usosgésndo texto e seu contetdo, como
ocorre com a produgédo e compreensao textual, iseel@ssante investigar as relacoes
entre essas trés habilidades, visto que consciénetatextual € uma habilidade de
natureza metacognitiva. Relacdes entre compreeesgmoducdo textuais foram
exploradas em algumas pesquisas, apontando remiltahtroversos, onde alguns
estudos encontraram relagdo entre produzir e cangee um texto (e.g., CAIN &
OAKHILL, 1996) e outros nao encontraram relagédo reenestas habilidades
(BRANDAO & SPINILLO, 2001; GUTTMAN & FREDERIKSEN, 985).

Investigacbes que se propbem a examinar as relagd@e consciéncia
metatextual e compreensdo sao raras, € mesmo [Estram controvérsias, como € o
caso do estudo de Cain (1996) em que o conhecinsmiie textos (inclusive sua
macro-estrutura) se relacionava com a capacidadmmpreensdo, enquanto Simodes
(2002) ndo encontrou tal relacdo. Também rarosa&studos sobre as relacdes entre
consciéncia metatextual e producédo de textos, as ge caracterizam por situacdes de
intervencao que tém repercussoes favoraveis sgmedacao textual (e.g. FERREIRA
& SPINILLO, 2003; TARFY, ENGLERT & KIRSCHNER, 1986ARMBRUSTER,
ANDERSON, & OSTERTAG, 1987; TAYLOR & BEACH, 1984; @RDON &
BRAUN 1982/1984). No entanto, ndo se conhecem teratura estudos que
investiguem a relacdo entre producdo de texto escg&mcia metatextual sem
necessariamente envolver uma intervencao.

A hipotese que parece permear estes trabalhoss é gonhecimento sobre os
elementos que configuram o texto (contelddo, cordendinguisticas e elementos

estruturais) de alguma forma favorece a producg@e@mpreenséo textual. No entanto,
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pelo que se conhece da érea, ndo ha pesquisasamem a natureza da relagédo entre
essas habilidades de forma clara e em um mesmo gaiparticipantes. Na realidade,
as investigacbes que problematizam essas relagdesxdecdo da pesquisa de
intervencdo conduzida por FERREIRA & SPINILLO, 2pO&ndem a avaliar o
conhecimento sobre textos de maneira geral, seer faaferéncia ao conceito de
consciéncia metatextual, examinando ora a relagie eonhecimento sobre textos e a
producao, ora o conhecimento sobre textos e a @angéo em grupos distintos.

Diante deste quadro de informacdes, tornou-se/aete avancar na discussao
sobre como interagem estas habilidades, sendcsanteedissertacao, um esforco nesta
direcao.

Sem duvida, havia diversas formas de realiza #stestigacdo. O presente
estudo optou por realiza-la a partir da possikil@de que a consciéncia metatextual,
representada pelo conhecimento sobre os aspeaosogfiguram o texto, pudesse ser
um fator que viesse a contribuir com a capacidaderdduzir e de compreender textos.
Para testar essa possibilidade, foram investigagddsabilidades de compreensao e de
producdo de textos de criancas, e o dominio daci@rga metatextual, que consiste
numa habilidade de natureza metalinguistica.

O presente estudo dividi-se em cinco capitulosCipitulo 1€ apresentado o
referencial tedrico adotado, definicbes acerca ptoxipais conceitos relacionados a
consciéncia metatextual e seu desenvolvimento,dmmno a perspectiva tedrica acerca
da habilidade de producédo e de compreensdo adatadts pesquisa. NGapitulo 2
constam os objetivos desta pesquisa, passando@nuae apresentacdo do método,
onde se descrevem os participantes, o procedintentmleta de dados, as tarefas e o
planejamento adotado. O sistema de andlise adaadccada uma das tarefas é

apresentado n@apitulo 3 onde séo oferecidos exemplos das respostas idagas
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durante as entrevistas. Noapitulo 4 sdo apresentados e discutidos os resultados
obtidos em cada tarefa, fazendo comparacdes eldse e entre 0S grupos de
participantes. OCapitulo 5trata das conclusGes e da discussao final, intdgran
interpretando os resultados obtidos, relacionarsd@ms objetivos da pesquisa e a

literatura da area.
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CAPITULO 1 — CONSIDERACOES TEORICAS E

EMPIRICAS
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A seguir serdo apresentadas as consideracdesate@ue fundamentam este
estudo e uma revisdo da literatura na area em sedagoesquisas e seus principais
resultados.

Neste capitulo serdo apresentados 0s principaiseitos que nortearam esta
dissertacdo, e alguns estudos representativodedatiira da area. Inicialmente, seréo
definidos conceitos como a consciéncia metalingaise seus tipos (consciéncia
fonoldgica, lexical, sintatica e pragmatica) e am gonsiste a consciéncia metatextual.
Em seguida, serdo apresentadas algumas consideracéeca da forma como é
entendida a producdo e a compreensdo de hist@iasy que foi o tipo de texto
investigado neste estudo. Por fim, serdo apresehtadliscutidos alguns estudos que
buscaram relacionar as trés habilidades aqui ilgaets: producdo, compreensao de

textos e consciéncia metatextual.

1.1Consciéncia metalinguistica

As preocupacdes dos estudos sobre o fendbmeno dai@ocia metalinguistica
em criancas tém gerado inquietagdo em profissiah@iareas diversas, tais como a
Psicologia do Desenvolvimento, a Psicolinguistica Educagdo. Embora exista um
grande numero de investigacdes que trate desthdaalei, é fato que existe dificuldade
em definir este termo de forma especifica.

De modo geral, o termo “consciéncia metalinguistiemn sido tratado de forma
semelhante ao termo “metalinguagem”. Entretantpre€iso considerar que existem
distingcdes entre estes dois termos e que mereceagsediscutidas. Metalinguagem

esta relacionada a uma atividade que o individadizee para descrever a propria
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linguagem, sendo de carater recursivo em que adggm se presta a referir-se a ela
mesma. Ja a consciéncia metalinguistica diz respaibnsciéncia, por alguns instantes,
sobre esses termos, mas, ndo propriamente ao cmeinée desses termos em si. Por
exemplo, uma criangca consciente metalinguisticaemepbde manifestar boa
performance em questbes que envolvem a maniputbgdionemas sem saber o que o
termo fonema significa (TUNMER, PRATT & HERRIMAN9&3).

De acordo com Gombert (1992) a atividade metalsigpa conta com duas
perspectivas centrais e por vezes divergentesmdido a perspectiva linguistica (que
corresponde a metalinguagem referida acima) e tite,auperspectiva psicolinguistica.
Na primeira, a atividade metalinguistica é concalidmo uma auto-referenciacdo da
lingua, que em outras palavras quer dizer, o udimgaagem para descrever a propria
linguagem. Aqui a atividade metalinguistica é idmada no exame das producgdes
verbais, como por exemplo, quando se percebe asratede que a linguagem foi usada
para referir-se a si mesmo. Alguns autores da petisp linguistica optam por defender
uma postura menos estrutural, conferindo maior sénfapenas ao carater
metadiscursivo desta atividade verbal, abrindo deidarefa de analisar a natureza da
atividade cognitiva imbricada neste processo.

Na segunda perspectiva a atividade metalinguiét@aalisada na sua dimenséo
estrutural. Aqui se atenta, de modo sistematicta paprocesso cognitivo de tratar a
linguagem como um objeto de andlise, onde suasipdagles serdo analisadas a partir
de um monitoramento que é intencional e deliber&mbert (1992) aponta, que a
atividade metalinguistica requer que o individue am distanciamento da situacao de
uso da linguagem — como a produgéo e a compreensdiocalize sua atengcédo de modo
consciente para a estrutura da linguagem que esti®d sinalisada. Nesta direcao,

“... a linguagem deixa de ser transparente para ser
opaca, pois passa a ser um objeto de atencdao,
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reflexdo e analise. Tal atividade, como afirmam
varios autores [...], é distinta e bem menos comum
do que atividades associadas ao uso da linguagem.
Este enfoque, que a tradicdo psicolinguistica
denomina metalinguistica [...] considera como sendo
de natureza metalinguistica a atividade do indiwidu
de, explicitamente, focalizar sua atencdo na
linguagem sem fazer uso dela para produzir ou
extrair significados” (SPINILLO & SIMOES, 2003,

p. 538).

Nesta pesquisa a perspectiva adotada é a psicisiltgupor esta se apresentar
como uma abordagem que contempla as atividadestivagnque sdo mobilizadas

durante o processo de reflexdo deliberada solngaelgem.

1.1.2 Os tipos de consciéncia metalinguistica

A consciéncia metalinguistica se subdivide em difegs tipos. Esta subdivisao
leva em consideracdo as unidades linguisticas goet@nadas pelo individuo para
reflexdo e analise. Autores como Tunmer, Pratteitdan (1983), que se dedicaram ao
estudo dos diferentes tipos de consciéncia metdbtiga, apresentam a seguinte
classificacdo: a) consciéncia fonologica, b) camsda da palavra (metalexical), c)
consciéncia sintatica e d) consciéncia pragmatica.

A consciéncia fonoldgica tem como objeto de refterfjuelas unidades mais
simples da linguagem: como por exemplo, os fonefate tipo de consciéncia diz
respeito, mais especificamente, a maneira comagasg desde muito pequenas,
segmentam a palavra falada em unidades fonolégicamtetizam essas unidades.
Possuir consciéncia fonoldgica é de extrema ret@adrmma vez que ela produz efeitos
positivos sobre a aprendizagem tanto da leiturantquda escrita e, por exigir que a

crianca seja pelo menos capaz de refletir e ou cmengder como ocorre 0 processo de
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isolamento e de jungdo dos fonemas de uma pal@ando tratamos da analise da
unidade palavra, estamos nos referindo a conseiéei palavra ou a consciéncia
metalexical. Este tipo de consciéncia trata dago@halidade do sujeito para segmentar
a linguagem oral em palavras; considerartdoto aqueles termos com funcédo
semantica, ou seja, que possuem um significadopéemtkente do contexto —
substantivos, adjetivos, verbos — quanto aquelessqu significado sé é adquirido no
interior de sentencas — conjungdes, preposicodigosr A existéncia deste tipo de
consciéncia exige que 0 sujeito e, em particularianca ja tenha estabelecido os
critérios gramaticais de segmentacdo da linguagei, ocorre de modo mais
sistematico por volta dos sete anos de idade. Atits®, pode-se dizer, que apesar da
crianca ja ser capaz de produzir ou compreendanc&audos, 0 que ela possui como
conhecimento lexical € considerado implicito owmsriente (BARRERA & MALUF,
2003).

A capacidade de refletir acerca da estrutura gieatatas sentengas faz parte da
chamada consciéncia sintatica, cujo objeto de smalia frase. A sintaxe esta ligada ao
carater articulatorio da linguagem humana. De acddrrera e Maluf (2003), esta
ligagcdo da linguagem ao carater articulatorio foilsi — mesmo com um numero
limitado de unidades e suas possiveis combinac@emedividuo construir um numero
amplo de mensagens diversas. Assim, a existénsge dgo de consciéncia permite o
sujeito ndo sO reconhecer as regras convenciomaisio utilizd-las para gerar
combinagdes entre as palavras e, por sua vez,ipagam linguagem de modo que o
resultado seja uma producéo de enunciados quentamesentido.

A consciéncia pragmatica possui como objeto dexall a relacdo que existe
entre o sistema linglistico e o contexto onde guligem esta imersa. Conforme

descreve Dias (2000, p. 55)
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“As consciéncias fonoldgica, Iéxica e sintatica sao
puramente linguisticas e estdo confinadas ao
conhecimento dos aspectos especificos dos sistemas
linguisticos, enquanto a consciéncia pragmatica
envolve aspectos que vao além das consideracdes
linguisticas. Pois, a fim de compreender o que esta
lendo, a crianca, além de organizar palavras dentro
de unidades estruturais maiores, precisa também
apreender as relacdes que existem entre os grepos d
sentencas e o contexto no qual as sentencas estédo
inseridas.”

Outro tipo de consciéncia metalinguistica ofereqmr Gombert (1992), que
também investiga os tipos de consciéncia descetdsriormente, é a consciéncia
metatextual. Compartilhando dos pressupostos d@@eiva psicolinguistica, Gombert
descreve que esta consciéncia pode ser definida cona atividade cujo tratamento
analitico intencional recai sobre o texto.

Considerando que nesta pesquisa sera investigagapel da consciéncia
metatextual frente as habilidades de producdo g@ensao de textos, a seguir sera
apresentada uma definicdo mais detalhada desteeigonsciéncia bem como, de que
forma as pesquisas que a abordam em suas prollamdBm organizado suas
investigacoes. O objetivo de apresentar de forneldela os aspectos que configuram
a consciéncia metatextual, além de esclarecer odgudéato é esta habilidade, é
fundamentalmente, subsidiar a compreenséo sobig tguasido as preocupacoes desse

campo de estudo e como essas preocupacOes forampdradas na intencao de

pesquisa apresentada neste projeto.

1.2 A consciéncia metatextual

Em sua obra dedicada exclusivamente ao desenveailtommetalingtistico,

Gombert (1992) ofereceu pela primeira vez o termansciéncia metatextual”, onde
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iniciou uma discussado sobre a capacidade do indivicira analisar as propriedades da
linguagem presentes no texto independentementesulas situacbes de uso. Nesta
direcdo, o autor sugeriu que consciéncia metatextoasistiria, portanto, numa
atividade que o sujeito realiza por meio de um meoamento intencional ao tomar o
texto como objeto de andlise.

De acordo com Spinillo (2009), quando se discutiefmicdo de consciéncia
metatextual, vem para o centro do debate a neegsside distinguir o que é usar o
texto para se comunicar e 0 que é tratar o textoocobjeto de reflexdo e analise.
Conforme aponta a autora, existem situa¢cdes oramtBipimos ou compreendemos um
texto apenas com o objetivo de nos comunicarmaos tseem mente alguma razéo para
refletir deliberadamente sobre sua estrutura, temiaticas ou natureza. Nestas
situacdes, o foco da nossa atencdo e intencdo seba¢ as idéias que desejamos
comunicar e sobre o significado que buscamos atebwansmitir.

A outra forma de usar o texto, diz respeito, aiddie de voltar & atencdo de
modo consciente e deliberado para o préprio tesgotrando na sua estrutura, suas
partes constituintes, suas convencdes linguisteaseus marcadores (coesivos,
pontuacgdo). Para ilustrar esse outro modo de twateaxto, Spinillo (2009) remete
hipoteticamente a seguinte situacdo: em algum mtumen individuo que esté lendo
uma histdria se da conta que este texto possuwggtte estdo trocadas — inicia com o
desfecho, em seguida estd a apresentacdo dasecdoapersonagens e finaliza com a
situacao-problema — ele esta atentando para elesmgoe configuram o texto que esta
sendo lido. Durante o proprio momento da leituta @xdividuo pode perceber, ainda,
gue o texto estd embaralhado, pois apresenta nfoisna caracteristicas de variados
géneros como, por exemplo, de historia e carta.aBthas as situacdes descritas, a

atividade realizada pelo sujeito é metatextual, wemque ele volta sua atencdo para
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estas partes que constituem o texto.

Definir estas duas formas de tratar o texto évasl®, pois a consciéncia
metatextual diz respeito a segunda forma descéta. outras palavras, portanto,
consciéncia metatextual é aquela atividade de smélbnsciente e deliberada que o
sujeito realiza quando considera as partes comgéfudo texto e ndo sobre seus usos e

funcdes (producéo e compreensao de textos).

1. 2.1 O desenvolvimento da consciéncia metatextual

O desenvolvimento da consciéncia metatextual maileabordado a partir de
dois enfoques. De modo geral, um se preocupa gmomdsr questdes relativas a como
se desenvolve a consciéncia metatextual, e neste&lgese lanca a compreender a
trajetoria ou percurso de desenvolvimento destalithatbe. A outra busca encontrar
respostas relativas a como desenvolver a consaiémetiatextual. A seguir sera tratado,
mais especificamente, da forma como se desenvsehee habilidade contemplando a
aspectos referentes ao primeiro enfoque (SPINIL2GD9).

De acordo com Gombert (1992; 2003) a atividade atertual implica,
necessariamente, a ocorréncia de uma reflexao ieatesca existéncia de controle e a
manifestacdo de uma explicitacdo verbal. Entrefaniando analisamos o percurso de
desenvolvimento desta atividade, nos deparamosucoroonjunto de comportamentos
que por escapar a reflexdo consciente, ao cortdedileerado e a explicitacao verbal ndo
podem se caracterizar como uma atividade metalitigai Esses comportamentos sao
chamados de comportamentos epilinguisticos e par a@resentarem aquelas
caracteristicas citadas anteriormente, se difemanci qualitativamente do

comportamento metalinguistico. Como argumenta Bpifmo prelo), a distincdo entre
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estes dois comportamentos € extremamente impqgraettdo na base da compreensao
acerca do desenvolvimento da consciéncia metatextua

Conectada a sua proposta de desenvolvimento, Gb(il882; 2003) propde a
nocao de comportamento epilinguistico enquanto amportamento que se assemelha
ao metalinguistico, mas, que ndo ocorre mediante neflexdo deliberada, um controle
e uma explicitacdo por parte do sujeito. A exisgrmte sensibilidade precoce a
gramaticalidade das frases e as autocorrecdes tdugagonversacdo ou mesmo, 0
processo de troca de palavras menos adequadasitpas mais adequadas, podem ser
considerados exemplos de comportamentos epilingpsstEste modo de agir sobre a
linguagem estd mais relacionado a um conhecimanf@idito da lingua do que,
necessariamente, a um conhecimento mais consistieatea das regras gramaticais.
Esses comportamentos aparecem em todo tratamegiidsiiico realizado pelo sujeito e
evoluem espontaneamente ao passo que a linguagebérnase desenvolve. J4 0s
comportamentos metalinguisticos resultam de ameagdns explicitas, na maioria das
vezes, associadas a experiéncia escolar. Segudwsastudos realizados pelo préprio
Gombert, tais capacidades se desenvolvem paralelameprendizagem da leitura. Por
esse motivo, € possivel inferir que os epiprocegs@ssubjazem os comportamentos
epilinguisticos sdo entendidos como o inicio da rgéreia da consciéncia
metalinguistica. Nesta direcdo, pode-se inferir ggi€eomportamentos metalinguisticos
sdo constituidos por comportamentos epilinguisticas desenvolvidos, uma vez que a
0 processo de escolarizacdo em geral, e o aprelodida leitura em particular,
participam da evolugéo desta habilidade.

Como é possivel perceber, existe no modelo progmstGombert (1992; 2003)
uma hierarquia entre estes comportamentos, ondegraportamentos epilinguisticos

antecedem os comportamentos metalinguisticos. Res&jainillo (no prelo), que esta
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hierarquia defendida por Gombert esta fundamentadapesquisas empiricas que
investigaram aspectos da consciéncia fonologicafohdgica e sintatica, nenhum dos
estudos deste autor tratou da consciéncia metatextor este motivo, Spinillo e

colaboradores a partir de investigagdes que praileatam a consciéncia metatextual,
realizadas entre 1997 e 2005, propdéem um modelce sobdesenvolvimento desta
consciéncia. Este modelo pode ser visto como unsposta de identificar e

compreender a dindmica dos elementos inerentestididades epilinguisticas e

metalinguisticas com relacdo, especificamentestage

Este modelo se caracteriza por apresentar duagnaigs, primeiramente uma
instancia composta de comportamentos epilingustcpor segundo, uma instancia de
comportamentos metalinguisticos.

a) Epilinguistico: de modo geral, nesta instancierian¢ca consegue realizar
julgamentos corretos acerca de algumas caraatedstextuais, como por exemplo,
identificar o tipo de texto que é lido para ela BAIQUERQUE & SPINILLO, 1997)
ou mesmo, apontar se determinado texto esta canmleincompleto (Albuguerque &
Spinillo, 1998). Porém, quando a crianca é solieita explicitar suas justificativas e
julgamentos sobre os critérios que ela adotou peabfizar suas afirmacgfes ela néo
consegue produzir um argumento que contemple spast, oferecendo justificativas
elementares, subjetivas ou até mesmo, ndo oferecemhuma explicagéo.

b) Metalinglistico: nesta instancia a crianca atiaridentificar o tipo de texto
qgue é lido e determinar se o texto estd completm@aampleto, ela consegue de forma
clara organizar suas justificativas sobre os doségue empregou para realizar seu
julgamento. Dentro desta instdncia metalinguisti@a percebidas duas subdivises
referentes a consciéncia metatextual: a) na praméiridentificado o emprego de

critérios que apesar de estarem relacionados ato, te¥do sdo considerados
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necessariamente, critérios linguisticos, como gemplo, seu contetdo e sua funcao;
b) na segunda verifica-se 0 uso de critérios nadessente linguisticos, como por
exemplo, a estrutura do texto (inicio — introdug@ocena e ou personagens —, meio —
situagao problema — e fim — desfecho), a organzded partes que constituem o texto,
bem como, suas convencgdes linguisticas (Era umdviezam felizes para sempre).

Para Spinillo (no prelo) a instancia de comportawemetalinglistico no caso
especifico do texto, ilustra tanto a existénciasi@ectos de natureza mais pragmatica e
nao linguistica, por envolverem alguns conhecingenice se expandem para além do
préprio sistema linguistico e dos aspectos lingustrelativos a prépria dimenséo
interna do texto. Conceber estes elementos comaefieado de ordem metalinguistica
€ possivel, pois, eles envolvem tanto a conscigeoiao o controle e a explicitagdo
verbal. Entretanto, é preciso salientar que nosgueefere a primeira subdivisdo, estas
atividades (consciéncia, controle e explicitacamrem em funcdo dos contextos de
UsSO NnosS quais o0s textos estdo inseridos e nao sae@sente em funcdo das
caracteristicas internas do texto em si. J4 adatild metatextual que se volta para estas
relacdes internas do texto ilustra um nivel derabdb que é atingido por intermédio
das situacbes de ensino. Isto sugere que esta@ndra possuem origens sociais
distintas. Enquanto uma esta mais relacionada aatco com textos dentro dos
contextos informais, como a casa e a rua, a ogfpardle mais do contato com textos
em contextos formais, como o contexto escolar, vezaque é na escola que o texto é
tratado como uma unidade linguistica.

Spinillo e Simdes (2003) apontam que a progress®ta habilidade envolve
diferentes aspectos, séo eles: natureza do julganm@iiérios adotados e a explicitacdo
verbal destes critérios.

a) a natureza do julgamento: esta se caracteripatipe de constatacdo que a
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crianca faz ao buscar identificar os elementosaqumepdem o texto. Assim, a crianga

pode oferecer respostas mais simples, baseandualgamento em evidencias como: o

texto estd completo ou incompleto, ou oferecendpastas mais complexas, como,

além de dizer que o texto esta completo ou incampéecapaz de determinar que partes
do texto estdo presentes ou ausentes (inicio, enfio);

b) Os critérios adotados: este aspecto diz respegaritérios empregados pelas
criangas no momento em que elas realizam a refleghoe o texto. Inicialmente, as
criancas apresentam uma tendéncia a levar em eoagib oS critérios mais
pragmaticos, como, por exemplo, a fun¢éo socidkgto, seu conteddo ou mesmo seu
tamanho. Em momento posterior é que passa a faferémcia a convencgdes
linguisticas e a estrutura do texto;

c) A explicitacdo verbal: esta faceta da consc&nuétatextual esta relacionada
a capacidade da crianca de tornar explicitas susigativas. Cabe ressaltar, que a
questdo da explicitagdo verbal € muito comum emdest de psicologia, porém, é
considerada uma atividade bastante complexa quie tanser mais frequiente em
criangas com idade mais avancada. Karmiloff-Sndidbhnson, Grant, Jones, Karmiloff,
Bartrip e Cuckle, (1993) discutem que a explicitag@&rbal do conhecimento indica
uma fase de natureza recursiva mais sofisticada,vem que possibilita deixar explicito
0 que esta implicito naquilo que os autores chas@nepresentacdes procedimentais.

Para Albuquerque e Spinillo (1997; 1998), a consico destes aspectos
permite a identificacdo de trés momentos distindas progressédo da consciéncia
metatextual. Primeiramente a crianca € capaz apémdazer julgamentos corretos,
seja com relacdo ao género textual, a completudéencampletude do texto. Em
seguida, a crianca € capaz de realizar julgamertostos, explicitar verbalmente os

critérios considerados para fazer tal julgamergmeregar critérios definidos, mas, que
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nado se referem a estrutura do texto. A criancaidersos critérios pragmaticos (funcéo
social, conteddo e tamanho do texto, convengdgsifiticas). Por ultimo, a crianca €
capaz de realizar julgamentos corretos, expligiéabalmente os critérios considerados
para fazer tal julgamento, empregar critérios dgdis, e ainda atentar para a estrutura
do texto. Aqui a crianga adota a estrutura tantaccaeritério para distinguir géneros
textuais diferentes, quanto para identificar a detope ou incompletude do texto.
Nota-se que esta progressao da consciéncia mei@textonta a existéncia de
um momento mais elementar desta habilidade que asacteriza apenas pela
manifestacdo de um dominio baseado no julgamemtetope caminha para o alcance
de um momento mais sofisticado, que se caract@eta existéncia do julgamento
correto, da explicitacdo verbal e pela consideragd@cestrutura do texto durante o
processo de reflexdo deliberada. Isto sugere queoresciéncia metatextual se
desenvolve a partir dos conhecimentos epilinguistique avancam na direcdo de

comportamento metalinguisticos.

1.2.2 Caracteristicas das pesquisas sobre consci@noetatextual

Apesar de ter sido Gombert na década de 90 o pan@eipropor o termo
consciéncia metatextual e conceitua-lo, o autor c@mwluziu estudos empiricos sobre
este tema. Dados empiricos acerca da consciénciatexteal sao derivados de
pesquisas que se utilizam de uma técnica chawf&diae (ver KARMILOFF-SMITH,
1986; 1995). Esta técnica permite que o individaocenfronte com o texto a ser
analisado fora de um contexto de uso, tomando-cocoinjeto de reflexdo. Por este

motivo esta técnica é apropriada para estudar aapiente a consciéncia metatextual.
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Os estudos que tratam diretamente da consciéndetaxtial podem envolver
tanto diferentes tipos de textos (ALBUQUERQUE & SRILO, 1997; SPINILLO &
PRATT, 2005), como podem envolver um mesmo tipdedéto (ALBUQUERQUE &
SPINILLO, 1998; REGO,1996; STEIN & POLICASTRO, 198&studos que versam
sobre diferentes tipos de texto geralmente requel@mparticipante identificar e julgar
se determinado texto-estimulo apresentado pertangm ou a outro tipo de texto.
Estudos sobre um mesmo tipo de texto requerem altisipantes reflexdes acerca dos
elementos internos ao texto, como € o caso dadadis de julgamento da completude
ou incompletude de textos estimulos, ou acercaelatificacdo das partes ausentes ou
presentes em um dado texto-estimulo.

Outro ponto que deve ser destacado a respeito @ @ pesquisas sobre
consciéncia metatextual tem se caracterizado dipei® a questdo da explicitagdo
verbal que serve para compreender os critérios erados pelos individuos em seus
julgamentos. Segundo alguns autores (GOMBERT, 1392RMILOFF-SMITH,
1995) a explicitacdo verbal pode ser entendida éam&omo um aspecto que faz parte
da metacognicdo de maneira geral e da metalinguagemaneira mais especifica,
sendo relevante no estudo da metatextualidade (CGERMB 1992; SPINILLO,
PRELO).

Esta pesquisa centrou-se na avaliagdo da produgiccompreenséo e da
consciéncia metatextual, voltando-se para um tgxtotem particular: a historia. A
escolha da histéria decorre do fato de que nafhai@idades investigadas neste estudo
(consciéncia metatextual, producdo e compreens@exties) a histéria tem sido o texto
gue mais sistematicamente investigado na lietatasa. € particularmente notado na
producdo de textos, cujo sistema de andlise adsgado na presente investigacdo se

baseia na producao deste género narrativo em ydartiespecialmente nas conhecidas
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gramaticas de historia. O mesmo pode ser dito @eitesda avaliagdo da consciéncia
metatextual que se baseia nos estudos de Rego) @@@6Spinillo e colaboradores. A
prépria compreensdo de texto, inclusive, se bammiadados empiricos derivados de
pesquisas que versam sobre textos narrativos, esiaka historia.

Antes de apresentar as consideracdes teoricaspaitoesla producdo e da
compreensao de textos em criangas, torna-se rédedestutir ainda que brevemente a
concepcao sobre o género textual histéria adotaduwesente investigacdo, bem como,
de que forma as habilidades de producao e com@edastual serdo enfocadas neste

trabalho.

1.3 A histéria enquanto um tipo de texto

Ao buscar na literatura o que vem a ser uma histéicomum encontrarmos
diferentes formas de abordar esta questdo. De @ameh Stein e Policastro (1984)
existem pelo menos vinte diferentes maneiras daidefque é uma historia, definicdes
estas que abrangem desde analises psicoldgicas)aiges antropoldgicas, linguisticas
e psicolinguisticas. Entrando em dois desses domide conhecimento — o da
linguistica e o da psicolinguistica — encontramasl@os que consideram 0s aspectos
organizacionais e estruturais que formalizam ah&t denominados na literatura de
Gramética de Histérias.

Centrando nossa analise especificamente na progestan Dijk (1978), o tipo
de texto é aqui considerado a partir de um enfggimlinglistico como um esquema
textual configurado em funcéo do que aquele alwtamou de superestrutura textual. O

tipo de texto foi concebido como um esquema cognittcomposto de partes
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prototipicas, organizadas por uma sintaxe bastaaticular, que esta arquivada na
memoéria de longo prazo e serve como um recurso meativo tanto no sentido de
compreensdo quanto de producdo linguistica. Pargpesemelhante é adotada por
Rumelhart (1977) e Rumelhart e Orttony (1977), oaflena que o tipo textual diz
respeito a um conceito generico, que é aplicadobjatas, situagbes, eventos e
sequéncias de acoes. Para estes autores o quedatacainado tipo de texto, portanto,
€ sua superestrutura ou estrutura esquematicaeqoete a construcdo de um esquema
cognitivo de carater abstrato, composto de catagajue podem ser preenchidas por
proposicdes especificas para formar o texto. Vgk €digeriu essa discussao sobre tipo
textual inicialmente para o estudo das narratigaen particular as histérias. Esta idéia
de esquema permeia os modelos das gramaticas tfeidsis como mostram as
perspectivas dos tedricos deste campo de estudo.

Prince (1973), por exemplo, ao analisar a estruhirema de historias, destacou
trés elementos necessérios para sua configuragéaloeinicial, evento (que altera o
estado inicial) e o estado final. O autor ndo deieso, qual exatamente, é o tipo de
mudanca responsavel para alteracdo dos estadfisi¢se ou psicoldgica) apontando
ainda que é necessario a presenca de um protagogigt possua meta ou algum
objetivo a ser alcancado na historia. Ja Rumelfi®17) sugere que a histéria deve
conter um protagonista que seja capaz de tracaasmeiu planos, e agir com
intencionalidade na tentativa de buscar a resoldedanm problema.

Outra forma de pensar a configuragdo da histooéekecida por Glenn (1978)
onde é sugerido, que de um modo geral, esta destairina) uma introducéo,
anunciando a presenca dos personagens e a cenay &pisodio que deve abranger
cinco partes principais, um evento principal, responterna, tentativa, consequéncia e

reacao.
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Autores como Mandler e Johnson (1977) sugerem qua pm texto ser
considerada historia este deve possuir: introdug@ogvento inicial, reagcdo ao evento e
inclusdo de uma concluséo.

De acordo com Brewer (1985) a producdo de narsatwa geral, e de historias
em particular, envolve os seguintes elementosra)a® de introduzir a histdria, com o
emprego de convencdes que indicam o lugar e o mtonden sua ocorréncia; b) o
personagem principal; c) os acontecimentos, evemtiramas; d) uma solugao para a
trama; e) avaliacdo e explicacbes de ordem moyalinélizacdo, fechamento, que
aparece através do uso de determinadas convenggetsticas. Esses elementos que
do ponto de vista linglistico sdo constitutivos rdarativa sdo compreendidos por
varios pesquisadores como componentes centrais),g&a que uma narrativa possa
ser considerada uma historia eles devem estampesse

Na tentativa de sintetizar a proposta destes medélerreira (1999) descreve
gue de um modo geral, eles oferecem indicadorese s componentes estruturais
bésicos da historia, de sua organizacdo e se earach por conterem alguns elementos
especificos, onde existem:

1) modelos que concebem a histéria como possuid®ram tipo de discurso
com componentes especificos como: a) inicio — septado pela introducdo da cena e
dos personagens; b) um meio — uma cadeia de ewveatpsesenca de uma trama; e c) p
final — expresso por um desfecho e pela resolugdcada,;

2) modelos onde uma historia se apresenta comoorgasizada e estruturada
quando apresenta além desses componentes esgeabovencdes proprias do estilo
narrativo, como por exemplo, “era uma vez” ao idiizir o inicio e “viveram felizes

para sempre” ao caracterizar o final,
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S4o0 modelos que quando analisados a partir de uerapgctiva de
desenvolvimento permitem caracterizar quanto olndeecompeténcia narrativa do
autor se expressa na sua producdo textual, e oasteespecifico, na producdo de
histérias. Por tratarem da dimenséo estruturaligtérias e ja terem sido examinados a
luz de um olhar desenvolvimentista, foram escolhidomo referenciais gerais que
ilustram a perspectiva escolhida para a realizde&te trabalho.

Estes modelos, como dito anteriormente, dizem respagramatica de histérias
e possuem um enfoque na estrutura e organizacéexttn S&o modelos amplamente
adotados em pesquisas na area, que subsidiam aese@0 de como foram analisados

os dados relativos a habilidade de producdo degext

1.3.1 A producao de histérias por criancas

Muitos sdo as pesquisas que abordam a producéexttes,tno caso histérias,
por criangas. De maneira geral, esses estudosamosgue produzir uma histéria, seja
ela oral ou escrita, consiste em uma atividadeatigreza social, linguistica e cognitiva.
Dentre os conhecimentos linguisticos e congnitveslgidos na produgdo de textos, 0s
elementos que organizam e estruturam o texto, lemo ® dominio do leitor sobre
estes elementos merecem destaque.

Os estudos sobre o desenvolvimeto da habilidageatkizir textos, ao utilizar
modelos propostos pelas gramaticas textuais déribist tém apotado uma progressao
quanto ao dominio de um esquema proprio de histpoacriancas.

Rego (1986) ao investigar a producdo de histosasitas por criancas de 6-7

anos alunas da primeira série do ensino fundamedéatificou uma progresséo desta
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habilidade. Em pesquisas posteriores, como, pangie nas pesquisas conduzidas por
Spinillo (2001) em uma revisdo acerca da produgéchidtorias em criangas, esta
progressédo foi utilizada como sistema de andlis@rdducao infantil. Tomando por

base o estudo de Rego, de modo geral, histériadupdas por criancas podem ser

assim classificadas (Spinillo, 1991):

Categoria F producdes que néo séo caracterizadas comoi&sstor

Categoria Il — producbes que apresentam a introducdo da cermse
personagens, com presenca de marcadores lingsisticovencionais linguisticos do
inicio de historias;

Categoria lll- historias incompletas que apresentam a intraddgécena e dos
personagens, com a presenca de marcadores liogaistbnvencionais de inicio de
histérias, bem como uma agéo que sugere o iniciorgetrama;

Categoria IV— histérias que possuem as mesmas caracterisi@castegoria
anterior, porém, acrescenta-se um desfecho subitameesolvido, bem como
marcadores linguisticos convencionais de finalid®has;

Categoria V- historias completas com estrutura narrativas eknoradas, ou
seja, possui todos os elementos da categoria @nteerainda explicita claramente o
desfecho da historia.

Esta progressdo serd adotada na andlise dasdssppaduzidas pelas criancas
neste estudo. Conforme pode ser notado, esta pe@grgossui grande relacdo com 0s

modelos de histéria anteriormente discutidos.

1.4 A compreensdo de histdrias por criangas
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Quando nos deparamos com alguma situacdo onde e fadeitura, seja de um
rétulo, de uma propaganda, de um texto, etc. mesam,nos darmos conta entramos
no ambito de uma nova experiéncia cognitiva. Expera esta que mobiliza das nossas
capacidades mentais uma habilidade complexa eeaqueek, dificilmente a interacéo
provocada pela leitura poderia acontecgrcompreensaoEntre os varios fatores
linguisticos (sintaticos, semanticos, léxicos, lmemo a habilidade de decodificagdo do
préprio sujeito) e cognitivos (memoéria de trabalbapacidade de monitoramento e
capacidade de estabelecer inferéncias) envolvidastividade de compreensédo de um
texto (seja este oral ou escrito), as inferénciaseoem um lugar especial e de destaque.

Por que motivos as inferéncias merecem tal lugand® que para que a
compreensao aconteca com sucesso muitos outressfadecisam juntamente operar?
Isso se deve ao fato que o processo inferencialpaon processo cognitivo complexo
gue é, coloca em perspectiva uma dimensdo de domdro que emerge do encontro
leitor e autor/texto, e que, ndo pertence de faiimea e exclusiva, apenas a um ou ao
outro. Assim, falar em inferéncias é falar do pagielo do sujeito na constru¢do dos
sentidos possiveis para um determinado texto, telado que a compreensao da leitura
é direcionada ndo apenas pelas marcas graficas téath, mas, sobretudo, pelo o que
estas marcas tém a dizer. Sem perder de vistagjumegpretacées possiveis para um
texto acontecem no exato momento da interacao/kitior, podendo variar em fungéo
do leitor (por ser detentor de conhecimento prégidga natureza desta interacdo (se a
leitura ocorre na sala de aula, se ocorre em casa,ajuda de um adulto, ou com a
participacdo de uma crianga) esses sao contexsimtods que podem redefinir a
natureza da interacao entre texto e leitor (FERRERDIAS, 2004).

Ao entramos no universo de investigacdo da compé&eetextual nas areas da

psicologia cognitiva, psicolinguistica e linguisti€é normal nos depararmos com uma
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variedade razoavelmente grande de definicdes solopge € o processo inferencial e
que tipos de inferéncias existem. O interesse pefagncias é antigo, sendo um dos
primeiro estudos sobre tipos de inferéncias aquedézado por Warren, Nicholas e
Trabasso (1979). Muito embora os autores destas ammpartilhem da idéia de que o
processo inferencial consiste numa adigéanformacdes ao texto feito pelo leitor ou
ouvinte, isto ndo exclui a existéncia de uma hgemeidade de definicdes sobre este
processo cognitivo. Antes de apresentarmos a fitagsio das inferéncias no qual este
trabalho se apodia, apresentaremos algumas dag;defrexistentes.

Para McLeod (1977, APUROSCARELLI, 2003, p.31), as “inferéncias sao
informacgBes cognitivamente geradas com base emmaf@es explicitas, linglisticas
ou ndo linglisticas, em um contexto de discursatesmontinuo e que ndo tenham sido
previamente estabelecidas.”

Ja para Frederikksen (1977, APUWIDSCARELLI, 2003, p.31), as inferéncias
“ocorrem sempre que uma pessoa opera uma infornsegaéntica, isto é, conceitos,
estruturas proposicionais ou componentes de prgEsi para gerar uma nova
informac&do semantica, isto €, novos conceitos tletesms proposicionais.”

Page e Thomas (1977, APURITTS & THOMPSON, 1984, p. 26) definem a
compreensao inferencial como “o processo de obtgamento I6gico [com respeito a
informacdo textual implicita] de uma dada prem@sae dados observados”.

Beaugrande e Dressler (1981, APWIHIDCH & TRAVAGLIA, 1989, p.70)
concebem as inferéncias como operagcdes que busgpnm sonceitos e relacdes
razoaveis para preencher lacunas (vazios) e désgmlades em um mundo textual.
Para esses autores, o0 processo inferencial buscpresgesolver um problema de

continuidade de sentido.
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Outra definicdo de inferéncia € proposta por Marcu$1989) onde descreve
que o processo inferencial consiste numa operag@uittva que possibilita o leitor a
construcdo de novas proposi¢des com base em ¢hlaslas. Estas proposi¢cdes dadas
e inferidas precisam manter relacbes passiveisdetiicacdo com as partes que
constituem o texto. Variam de individuo para indiidd, mas de um modo geral ativam
conhecimentos que vao também para além do aperiealléNa realidade, situa-se no
universo cognitivo do leitor e estd imbricado npatadade de conferir sentidos do
préprio sujeito.

Nesta perspectiva a inferéncia constitui um pracesgynitivo de alto nivel
posto em operacao pelo leitor (ou receptor do jegxawa construir uma representacéo
mental composta de interpretacdes compativeis eem@s com o texto lido. Por
intermédio do estabelecimento inferencial é quéos®a possivel resgatar aquilo que
ndo estd explicito nas informagfes veiculadas rim,tenas que fazem parte da sua
intencdo de comunicagdo. De acordo com Marcusch®6)]l ao inferir, o leitor
preenche as lacunas deixadas pelo autor do texta,veéz que todo texto é em certo
sentido um produto inacabado, cujo significado ialetado pelo seu leitor. O texto
aqui é visto como uma atividade de co-autoria, anldétor e o autor (representado pelo
texto) tém papéis cruciais e de similar importancia

Ferreira e Dias (2004) afirmam que € justamente gicesso inferencial que
permitira e garantir4 a organizacdo dos sentidastngdos pelo sujeito na sua relagéo
com o texto. Sendo ainda a partir dele que asGetagstabelecidas entre as partes do
texto e entre estas partes e o contexto tornao-gEeésiveis, fazendo do texto uma
unidade aberta de sentido. Argumentam as autor qarocesso inferencial ndo sé
favorece a organizacdo das relagbes de signifidadtro do texto, como ainda coloca

em “evidéncia analhaouteia de significados que o leitor € capaz de estabetingro
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do horizonte de possibilidades que € o texto”. &gsanta para um fato importante, o de
que essas relagbes ndo sdo produtos do acasosmorakeatdrias, mas sim originarias
do que as autoras chamaram de encontro-confrontdodemundos em situacdo de
leitura: o do autor representado pelo texto e keitior.

O sujeito ao utilizar seu conhecimento prévio tdimguistico quanto de mundo,
poderd orientar sua compreensdo para além dos rélmsngresentes na superficie do
texto, entrando assim, numa negociacdo de sigdd&aplausiveis possiveis e
permitidos pelo texto. Esse encontro-confronto dis dhundos, como proposto pelas
autoras, expressa o cerne da interacdo leitor/gextw, uma vez que admite ser este
momento, Nao apenas um encontro entre dois mun@eEssim um encontro onde estes
dois mundos serdo contrastados e gerenciados/adgsci E nesta direcdo que
pesquisadores da area da ciéncia do texto (CAINKKIAL, BARNES, & BRYANT,
1998; JOHNSON, SMITH, 1981; MARCUSCHI,1985, 1989AKHILL, CAIN &
YUILL, 1997), atribuem as inferéncias, um papel ctal face ao processo de
compreensdo em geral. Sendo esta vista ainda comato de inteligéncia que
mobiliza raciocinio logico e criativo, onde inforg@es antigas contrastam com
informagBes novas no intuito de que interpretacéesrentes sejam construidas
(FERREIRA & DIAS, 2004).

Cada uma dessas definicbes aponta para aspectEentis do processo
inferencial. A escolha de uma ou outra concepcde éarater arbitrario, cabendo ao
pesquisador eleger que aspecto é convenientevastigmdo.

Dada sua relevancia na compreensao de textosfagnaas terdo papel de
destaque na presente investigacdo. Mas como avaliaompreensdo de textos?
Inimeras s@o as maneiras de avaliar, como docudtepta Branddo e Spinillo (1998),

a mais usual, ocorre por intermédio da atividaddettara de um texto, seguida de

41



perguntas de natureza inferencial. Para analisareggostas dadas a perguntas
inferenciais, recentemente, Spinillo e Mahon (2007466-477) adotaram o seguinte

sistema de andlise:

1. Categoria (ndo responde): a crianca ndo responde, mesmarapogencoes
do examinador.

2. Categoria ll(Incoerente ou Improvavel): Respostas incoeresges relacdo
com as informacgdes veiculadas no texto; ou queaso das perguntas de previsdo, sao
improvaveis de ocorrer. Respostas incoerentes oprowaveis sao de carater
idiossincratico, onde o investimento de conheciogpessoais € muito grande, sendo
consideradas respostas desautorizadas
gue extrapolam o sentido do texto.

3. Categoria Il(Coerentes ou Provaveis): Respostas inferenciaigglgs a partir
do texto e/ou de conhecimentos prévios do leitaraaterizando-se pela reunido de
informacBes do préprio texto e pela introducdo rdferimagbes e conhecimentos nao
contidos no texto, porém associados a ele. Serespostas apropriadas que
envolveriam o estabelecimento de inferéncias pde kb leitor ou receptor do texto.

Para esta pesquisa sera adotado classificacacelhsene, visto que esta
categorizagao tem sido empregada em pesquisasugaanh avaliar a dimensdo mais
geral do processo inferencial. Contudo, modificagideam feitas nesta categorizagéo,
como sera possivel de verificar nao capitulo reterao sistema de analise.

Tecidas essas consideracdes teoricas, ainda qbéerrda breve, sédo feitas a
seguir consideracdes empiricas, voltadas para awisépo da literatura em termos dos
estudos que procuram investigar a producdo e areamgao de textos, bem como

relaciona-las com a consciéncia metatextual.
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1.5 Consideragcbes empiricas acerca das relagbesrentonsciéncia metatextual,

producéo e compreenséo de textos

Dois grupos de pesquisas caracterizam os estugd$pm@pcuram examinar as
relacdes entre producdo e compreensdo de textosunDdéado, ha pesquisas que
investigam a producdo e a compreensao de textfigrda independente: avaliam cada
habilidade isoladamente e depois examinam a cQé&elantre elas, ou manipulam uma
dessas variaveis (a compreensao por exemplo) fecaarise ha ou ndo um efeito sobre
a outra. Por outro lado, h& pesquisas que investeggeelacdo dessas habilidades através
de estudos de interven¢do em que o conhecimente aastrutura de textos € objeto de

instrucdo, sendo sua aquisicdo associada a conspeera producao.

1.5.1 Pesquisas sobre producdo e compreenséo tek&em intervencao

Atualmente h& muitos estudos que investigam querdstinfluenciam as
habilidades de producéo e compreensao de textos que medida elas podem ser
melhoradas. Entretanto, como sugerem Brandéo dll8pip001), essas habilidades
geralmente, vém sendo investigadas de forma segmregksaltando que raros sdo 0s
estudos que investigam as relagdes entre elas emmesmo grupo de participantes.
Apesar de existirem poucos estudos que analisafadacao e compreensao de textos
de forma conjunta, 0os poucos que realizaram edtgceschegaram a constatagoes
interessantes, porém controversas.

Por um lado esta o estudo de Guttman e Freder{k€8%) e Branddo e Spinillo

(2001) que ao investigar a relacéo entre produg@mrgpreensao de textos constataram
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que a sofisticagcdo na habilidade de produzir texm implica necessariamente
sofisticacdo na habilidade de compreender texto.oBwo, encontram-se os dados de
pesquisa de Cain e Oakhill (1996) e Albuquerqu®@@pontando que criangas com
nivel elementar de produgdo de textos manifestdeanbém niveis elementares de
compreensao textual.

A seguir um detalhamento das pesquisas de acomd@eos resultados.

Brandao e Spinillo (2001) em funcdo da escassqzedquisas que abordam a
relacdo entre producdo e compreensado textual erjingo da divergéncia entre os
resultados obtidos nos estudos mencionados acivaatégam a possibilidade de que
inicialmente, as habilidades de producdo e compé&eede textos nao se correlacionam
e, posteriormente, com o decorrer do desenvolvimeesta correlacdo passaria a
existir. Para as autoras isso explicaria, entdodissordancias encontradas entre 0s
resultados naqueles estudos. Esta hipotese foi ieadan em uma perspectiva de
desenvolvimento onde se explorou as relagdes pradeicdo e compreensédo de textos:
(@) em diferentes faixas etarias; (b) analisanda-ggoducdo em relagdo a estrutura
linguistica textual, organizacdo da cadeia namagiestabelecimento de relagdes dentro
do texto; e (c) avaliando-se a reproducao, cormmiEr, simultaneamente, 0s aspectos
relativos a producdo de um texto (estrutura, cadeiaativa, estabelecimento de
relacdes dentro do texto) e a relacdo da reprodugéo o texto original quanto a
fidelidade das idéias contidas no texto). A autteendeu que a atividade de reproduzir
textos envolveria a producdo de um novo texto,mparé&o de qualquer texto; mas sim,
um que traz os principais blocos de informag¢oesidas no texto original.

Participaram do estudo 60 criangas de classe mméstiadantes de um colégio
particular da cidade do Recife, com idades deel8@nos. As tarefas aplicadas a esses

sujeitos consistiram em: a) teste de memoéria vel)gbroducéo oral de uma histoéria
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sobre um tema determinado, c) perguntas sobre isttai& ouvida que versava sobre o
mesmo tema proposto na tarefa de producao.

Os resultados apontam que: a) existe progressessipo entre a idade de 4 a 8
anos em relacéo a producédo e a compreensao dedsispprém de forma independente
uma vez que; b) ndo foi constatada correlacdo enpeoducdo e a compreensao de
histérias nos trés grupos investigados; ¢) aosn4 arproducdo de uma historia original
representou uma tarefa mais facil do que a compéeede uma histéria ouvida; d) aos
6 e 8 anos ocorreu o inverso, onde a compreenséistigias se revelou como uma
tarefa mais facil do que a producdo de uma historiginal ou propria, contudo
percebeu-se uma tendéncia a se correlacionarerste Nentido, o estudo sugere que
dependendo da idade a relagdo entre producdo ereemsfo se altera, porém,
mostram-se como habilidades dissociadas nos ti@sgrde idades investigados. A
autora, baseada na relagdo que se estabelecmuuedo e compreensao textual com
0 grupo de oito anos, onde ocorreu uma fraca temmén associacdo entre essas
habilidades, cogita que na medida em que essassida@dncam, é provavel que essas
habilidades caminhem na direcado de permaneceragsiaeadas.

Guttman e Frederiksen (1985) analisaram a relagéie babilidade de produzir
e compreender histérias em 12 criancas entre 4aeoS. Na tarefa de producdo de
histérias estavam envolvidos trés contextos disgind) historias geradas durante uma
brincadeira de faz de conta, no qual o sujeitochndo sozinho ou na companhia de um
parceiro do mesmo sexo e idade; b) historias geradpartir de um livro com uma
sequéncia de gravuras, que eram vistas pelo spgitogue em seguida ele retornasse a
primeira gravura e contasse sua histéria acompaohas gravuras do livro e; c)
producéo livre de historias onde a partir da apiteséo de uma gravura que continha

trés personagens em acao, os sujeitos da pesauisdagin contar uma histéria sobre
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um desses personagens. Ja na tarefa de compreesséajeitos escutavam uma

histéria gravada acompanhada de um livro com dgéts correspondentes ao texto.
Ainda, durante a gravacéao, foram usados sinalsedpspara marcar a necessidade de
mudanca de pagina. Assim, apds ouvir a histériaugeitos recontavam o que tinham

acabado de ouvir, utilizando o mesmo livro de ilagies. As producdes e reproducdes
nos diferentes contextos foram analisadas seguwado-mesmo padrdo, os autores
estavam preocupados em avaliar a estrutura dasstert dois niveis: o linguistico e o

semantico que correspondem a: a) estrutura dasbemalsimples-complexas) e

fragmentos (ex: interjei¢cdes, sons onomatopéit)sstrutura das proposicdes (relativa
aos Eventos, Estados e as Proposi¢coes Complexamsquoposicdes que envolviam

duas ou mais proposicdes interligadas por meioetlgGes de comparagbes ou por
meio de relacbes de dependéncia logica, clausatomdlicional) e densidade das

proposicdes (numero de proposi¢cdes por oragéo).

De modo geral, os resultados apontaram para o dat as reproducoes
apresentavam um maior niamero de proposi¢cdes doagugroducdes. Outro dado
encontrado foi que tanto nas produc¢des quantoemesducdes foi verificado um maior
namero de eventos do que de Estados e mais Evémtqge Proposicdes Complexas.
No que se refere especificamente a relacdo entrbugdio e compreensao de histérias,
os resultados revelaram que a habilidade de comgiee avaliada através da
reproducdo de uma historia ouvida, ndo apresentpressiva ligacdo com a estrutura
linguistica seméantica das oragfes e proposi¢oehisidsias produzidas nos diferentes
contextos. Isso significa dizer que os sujeitos commelhor nivel de compreenséo nao
diferiram de forma significativa dos sujeitos qupresentavam nivel inferior de
compreensao. A correlacdo existente entre prodeicdmpreensao textual nesse estudo

ocorreu somente quando foi considerada a densipgemg®sicional. Assim, aqueles
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sujeitos que manifestaram maior numero de propesigibr oracdo nas producdes
apresentaram melhor compreensdo. Apesar de esgstr correlagdo quando compara-
se 0 numero de proposicdes, isto ndo pode serdavadb um indicador seguro para
garantir tal correlagdo, por ndo informar aspemtéesrentes a forma como essa historia
esta organizada e estruturada, ou seja, se egtasiuedes apresentavam claramente
conteudo compativel com cada parte (inicio, mefmad) da histéria.

Cain e Oakhill (1996) realizaram um estudo queymau analisar a natureza da
relagédo entre diferentes niveis de compreensahvabiidade de contar uma historia.
Para investigar a direcdo dessa relacdo as autorapararam o desempenho de
criancas de 7 e 8 anos divididas em trés grupagu@o 1: com nivel de compreenséo
abaixo do esperado naquela idade, grupo 2: coml divecompreensdo acima do
esperado naquela idade e, grupo 3: com o nivebmi@reensdo compativel com a idade
(grupo parédmetro da comparacao). O nivel de canpé® foi avaliado através de um
teste padronizado que consistia, basicamente, gponder perguntas sobre pequenos
textos lidos, cuja complexidade aumentava com @rdexcdo teste. A producgéo foi
avaliada através da elaboracao oral de histériaduam condicdes: a partir de um tema
fornecido pelo examinador, e a partir de uma sezjéé&e gravuras. As historias foram
categorizadas em: nao-histéria, histéria incompéetaistéria completa. Era esperado
pelas autoras que 0s menos habilidosos em compegi@upo 1) produziriam
histérias mais elementares do que as criangas uioGr (compreensdo compativel com
a idade); enquanto as criangas mais habilidosagp(G2) produziriam histérias mais
sofisticadas do que as criancas dos outros dojsogruAssim, a hipotese era que a
qualidade da histéria produzida, estaria relaciarsatabilidade de compreenséo.

A hipotese de que a qualidade da historia estatécionada a habilidade de

compreensao foi confirmada, visto que as criangas dificuldade de compreensao
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apresentaram producdo elementar, enquanto quéaagas com niveis elaborados de

compreensao produziram historias mais sofisticadascebeu-se ainda, que apesar de
existir essa relacdo, as producfes das criancast@is elementares de compreensao
foram melhores quando elas utilizaram como recdesproducgéo textual, a sequéncia

de gravuras, do que quando produziram uma hisadpertir do tema proposto. Ou seja,

a sequéncia de gravuras serviu de pista paraayxila producdo da histéria. Segundo

as autoras, é exatamente esta estrutura que agsazieom dificuldade de compreenséo
precisam para tornarem-se capazes de produziribstaais elaboradas.

Albuquerque (2000) investigou a relagdo entre pradue compreenséo de
histérias com criancas de 6 anos a 6 anos e 10sm@separticipantes foram divididos
em dois grupos considerando o seu nivel de comgieem™No grupol: criancas com
nivel elementar de compreensdo e no grupo 2: @sangm compreensao elaborada.
Foram aplicadas duas tarefas: uma de producaoaqnststia em elaborar uma histéria
oral a partir de um determinado tema e, uma de menpao onde a partir da histéria
ouvida, solicitava-se que o0s sujeitos respondesistenminadas perguntas que tratavam
desta histéria. O resultado deste estudo mostraerheelacdo entre producédo e
compreensao, uma vez que as criangas que apres®ntem nivel mais elaborado de
compreensao produziram histérias mais elaboradaguaato, que aquelas que
apresentavam niveis elementares de compreensaaweod histérias elementares.

Diante destes apontamentos, constata-se, entdohaestudos que mostram
uma relacdo (CAIN & OAKHILL, 1996 E C. ALBUQUERQUR000) entre producgéo
e compreensdo, enquanto outra mostra uma fracalagio que tenderia a aumentar
com o avanca da idade (BRANDAO & SPINILO 2001) oasmo uma n&o relacéo
entre essas habilidades (GUTMAN & FREDERICKEN, 1985

Buscar explicacdes para esta disparidade de adssltndo € tarefa facil,
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contudo é um desafio necessario. De partida, posl@wnceber que estas divergéncias
podem ser explicadas em funcdo da forma como esteglos foram planejados
metodologicamente. Em especifico, se centrarmosganavel idade/escolaridade dos
participantes dos quatro estudos, constata-se sfae eariam entre 4 e 8 anos. Assim,
se compararmos o0s resultados encontrados por Cdlakill (1996) e Guttman &
Frederiksen (1885), é possivel conceber que a ghwera dos resultados esteja
relacionada as diferencas de idade/escolaridade pdoscipantes, uma vez que,
conforme propde Brandé&o (1994), as habilidadesagugdo e compreenséao textual se
desenvolvem e, portanto, podem se configurar dendodiferente ao longo do
desenvolvimento da crianga.

Outra possibilidade para explicar esta divergénse&tja levar em conta a
natureza das tarefas que variou de um estudo p&x@ &m alguns estudos, a tarefa de
compreensao consistia em um conjunto de pergumfi&®nciais sobre um dado texto e
em outros consistia na reproducdo de uma histasala. No que concerne a producao,
a tarefa de producgéo consistia na producdo a mhrtwma sequéncia de figuras, ou
partir de um determinado tema definido pelo pesaias

Ainda se pode destacar outro elemento para diseuttisparidade desses
resultados. Este elemento diz respeito ao fato wke as quatros estudos descritos
anteriormente, ndo consideraram o0 conhecimentoridaca sobre os aspectos que
organizam e estruturam o texto que estava sendelp@roduzido e compreendido: a
consciéncia metatextual. Qual seria o papel degiditade em relacdo a habilidade de
compreensao e producéo textual?

Cain (1996), investigando o conhecimento que casmpssuem sobre historia,
buscou examinar em que medida o metaconhecimel@ sste tipo de texto se

relaciona com a capacidade de compreensédo. A argaduziu uma entrevista com as
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mesmas criangas investigadas no estudo realizad@€g@a e Oakhill (1996). Nesta
entrevista a examinadora enderecava as criancgsrpas acerca da natureza ficcional
da historia (Perguntas: podemos ir visitar a Chzipbo Vermelho? Os personagens da
histdria realmente existem? Os eventos da histéabmente aconteceram?); acerca da
funcéo do titulo, (Pergunta: Como fazer para dattitufo para uma histéria?); acerca
da funcédo do inicio, meio e final da historia, (Rerttas: As primeiras/iltimas sentengas
desta histéria sdo especiais? Por que? — quandmaeina pergunta era respondida de
forma afirmativa). A hipétese era que estes aspeqioe conforme argumenta Simdes
(2002) podem ser entendidos como aspectos envelidometaconhecimento sobre
histdrias, estariam relacionados com a capacidademipreensdo deste tipo textual.

Os resultados deste estudo mostraram que as @iaoga dificuldades de
compreensdao demonstraram uma concepcao bastaritadéima respeito do carater
ficcional de histérias, enquanto que as crianca® dmm nivel de compreensao
apresentaram de forma clara compreensao sobre asggeto. As criangas com
dificuldades também ndo manifestaram ter cons@ésuatdre a funcédo do titulo em uma
histéria, tampouco, consciéncia dos motivos da mApcia das sentencas iniciais e
finais em uma histéria. J& as criancas com niveiss ralaborados de compreenséo
demonstraram consciéncia explicita estavel e canpé® madura acerca de todos 0s
aspectos sobre quais foram questionadas. Seguadtor, esse dado de pesquisa é
extremamente interessante para entender porqueiagias com dificuldades de
compreensao apresentaram producdes mais elememigoesquisa conduzida por Cain
e Oakhill (1996). Para estas criangas faltou umpeesentacdo mental geral do texto que
as ajudasse tanto a planejar suas narrativas quiteigrar os episédios entre si.
Argumenta a autora, que esta imagem mental prowgasetenha sido acionada quando

foi oferecido a essas criangas, uma sequénciaadergs, pois, estas acabaram agindo
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como uma espécie de suporte ou diretriz destaseptacao.

Simdes (2002) investigou o desenvolvimento da aéns@ metatextual e suas
relacbes com a compreensdo de histérias em 57casama faixa etaria de 7 anos
cursando a 1 série do ensino fundamental. O estiodalvia duas ocasifes de testagem
com intervalo de um ano entre elas. Em cada testagge criancas foram avaliadas
guanto ao conhecimento que apresentavam a resgait@strutura de historias
(consciéncia metatextual) e quanto ao nivel de ceemsdo de textos (histérias) que
apresentavam. A tarefa de consciéncia metatextoakistiu na apresentacdo de
diversos textos estimulos que continham partesivadaao inicio, meio e final da
histéria, bem como uma historia completa. A criaaga solicitada a identificar se a
histéria apresentada estava completa ou incompjastificando sua resposta. Era
solicitado ainda que, no caso das historias incetap] identificasse as partes presentes
em cada texto-estimulo. Nesta tarefa, eram avaianés aspectos distintos da
consciéncia metatextual: a) julgamento acerca daplmiude do texto-estimulo
apresentado, b) verbalizacao do critério empregauseu julgamento e c) identificacao
das partes presentes do texto-estimulo.

Na tarefa de compreenséao de textos, o examinadoml texto em voz alta para
a criangca e apos isso fazia seis perguntas, umagmoem ordem fixa conforme a
sequénciale informacdes contidas no texto. As perguntasavara sobre informacdes
inferenciais e sobre informacdes literais. Os tados mostraram que n&o houve
correlacdo entre a consciéncia metatextual e didexde de compreender historias quer
na primeira quer na segunda testagem. Quando s&deoou os resultados das duas
testagens (do primeiro ano e do segundo ano) focaosl trés aspectos da consciéncia
metatexual continuou existindo auséncia de cordelaQu seja, o nivel de compreensao

que uma crianga pode apresentar ndo esta relaciamad o numero de acertos no
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julgamento acerca da completude da histéria, carmooda estrutura da histéria como
critério em seus julgamentos, bem como, com a idadé de identificacdo das partes
da historia.

Ao que parece, a consciéncia metatextual se rela@om a producdo; porém, a
relacdo dela com a compreensdo de textos aindatéoeersa. Contudo, estudos que
investigaram o conhecimento acerca da estrututastiérias por criangas e sua relacao
com a producdo e com a compreenséo de textos,\sdi@r & consciéncia metatextual,
revelaram relacdes positivas entre essas compasenéi partir dos resultados
encontrados na literatura, a presente dissertags@mb avancar nas questdes acerca da
relacdo que se estabelece entre producdo, com@ceelss textos e conhecimento
metatextual.

Para fundamentar a natureza dessas questdes, i, sEga descrita uma
sequéncia de resultados de pesquisas que tem mpedldado a forma como o
conhecimento da estrutura textual (sem ser analisacho conhecimento metatextual),
provoca efeitos sobre as habilidades de producammpreensdo textual. Estes
resultados, em sua maioria, sdo provenientes dpiigas com enfoque de intervencao.
De modo geral, os resultados dessas pesquisastaapajue 0 conhecimento da
estrutura textual desempenha importante papel solpm®ducédo e a compreenséo de
textos. Dado que estes sao estudos, em sua maionmaenfoque de intervengao, nos
interessou saber, como foi 0 propdésito da preseméstigacdo, se esta relagdo ocorreria

também espontaneamente, sem nenhum tipo de ing@iven

1.5.2 Pesquisas sobre producédo, compreensdo textual conhecimento da

organizacao e estrutura textual histéria
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Nesta sec¢do sédo apresentados resultados de egtiedmwestigaram o papel do
conhecimento acerca da estrutura do texto sobratiaslades de producéo e de
compreensao textual. Importante ressaltar, ques getaquisas, em sua maioria séao
estudos de intervengdo e buscaram verificar a &elapssas habilidades de forma
isolada, onde, algumas pesquisas identificaram conmmnhecimento da estrutura
textual auxiliou na producdo de textos e, como lmuxina compreensao de textos.
Segundo a revisdo da literatura realizada até emd@opesquisas que trataram da
estrutura prototipica de historias e ha pesquisagrgtaram, da estrutura prototipica de
textos expositivos. A seguir sdo apresentados gleasiros que indicam os principais

resultados obtidos nessas pesquisas.

Quadro 1: Pesquisas que investigaram historias

Participantes

A. Estudantes que melhoraram sua recordacgao

1982 . Gordon, & Braun 52 série
1984 . Tacket, Patberg, & Dewitz 62 série
1986 . Brennan, Bridge, & Winograd a &érie
1986 . Greenwall, & Rossing 6a série
1986 . Wagner 4, 6, 8
anos

B. Estudantes que alcancaram escores mais almmmareensao da leitura.

1984 . Braun, & Gordon 52 série
1984 . Fitzgerald 43 e 62
Série

1986 . Spiegel, & Fitzgerald 42 série
1986 . Wagner 43 62 82
1987 . Idol 32e42
Série

1987 . Pehrson, & Denner 32g42

C. Estudantes que produziram historias corretamente
1984 . Fitzgerald 43¢ 62série
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D. Os estudantes compreenderam estruturas de bexteformadas melhor que as

incompletas.
1984 . Hartson l2e22série
1986 . Brennan, Bridge, & Winograd 2 2igér

Nota: informacdes retiradas de Piyanukool (2004)p.2

Gordon e Braun (1982/1984 APUD SURACHAI PIYANUKOOI2001)
investigaram o efeito do conhecimento acerca datasa prototipica de histéria na
recordacdo e na escrita de criangas. Eles acharanogjestudantes da quinta série, a
guem havia sido ensinado este esquema de hist@tardaram mais categorias
estruturais do texto e responderam mais questde®tammente do que aqueles
estudantes que néo receberam instrucao neste esquem

Fitzgerald (1984 APUD PIYANUKOOL, 2001) estudou @lacdo entre as
habilidades preditivas dos leitores com o0 conhesimeda estrutura narrativa.
Participaram deste estudo criangcas da quarta @ s&xte. Ambas as séries foram
randomicamente designados a ler historias incoagletque complexificava
progressivamente. Apos isto, eles prediziam oralenanparte seguinte e respondiam
gquestdes de compreenséao. Os resultados demonstrav@muma relacao positiva entre
0 sucesso da leitura e a habilidade de antecipairatura narrativa durante a leitura em
cada nivel da atividade.

Hartson (1984 APUD SURACHAI PIYANUKOOL, 2001) busc@nalisar os
efeitos do conhecimento da estrutura narrativanimo da compreensédo da leitura em
criancas de segunda série. Observou-se que osipantes que compreenderam a
versao bem formada da histdéria (uma versao queuf@s®dos o0s elementos
constituintes da historia expressos no seu inio@g e fim) incluiram todos elementos
deste texto melhor do que as versdes em que sgamaros elementos da histéria, ou

seja, quando haviam sido omitidos, mudados de lmgaeqiéncia.

54



Mais recentemente, Ferreira e Spinillo (2003) stigaram o papel de uma
intervencao especifica, voltada para a explicitad@@rganizacdo e estrutura tipica de
histéria, sobre a habilidade de producéo textualaufor partiu da hipétese que o
desenvolvimento da habilidade metatextual, podamuidliar na producéo de narrativas
com estrutura mais elaborada. Essa hipétese festigada com 64 criancas de idades
entre 7 e 8 anos que freqientavam 12 e 22 sériescdtas publicas. Em cada série as
criangas foram divididas em dois grupos: um gruxeeamental e um grupo controle.
As intervengbes para 0s grupos experimentais foraalizadas em trés sessdes
individuais, onde o experimentador através de @ifis atividades fornecia explicacdes
que colocavam em evidencia as partes constituitgdsstdoria (comeco, meio e final) e
sua organizacdo e convencdes linguisticas. Ostadssl mostraram que apos a
intervencado, as criangcas do grupo experimental aguesentavam producdes textuais
elementares passaram a apresentar histérias rmbhratias no que diz respeito a sua

estrutura e organizagao linguistica.

Quadro 2: Pesquisas que investigaram textos exssit

Participantes

A. Estudantes que melhoraram recordacéo e escrita.

1984 . Taylor, Beach 7 2 série
1985 . Raphael, Kirshner 6 2 série
1987 . Richgels, McGel, Lomax, & Sheard 6 2ieér
1991 . Yochum 52 série
1992 . Miller, & George 6 2 série
B. Estudantes que melhoraram a escrita e escritasdenos.

1985 . Roller, Schreiner 6 2 série
1986 - Tarfy, Englert, e Kirschner 52e6?a
série

1987 . Armbruster, Anderson, & Ostertag tie
1988 - Englert & Stewart 6 2 série
C. Estudantes que melhoraram a compreensao daleitu

1985 . Raphael, & Kirshner 6 2 série
1992 . Troyer 5@ série
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1994 . Troyer 43 52e6?
série

1995 . Dickson, Simmons, & Kameenui Sintese de pesquisa
1995 . Lén, & Carretero Estudantes de (High School)
1995 . Walker 52asérie

D. Estudantes que tornaram-se capazes de aplaarh@cimento de uma estrutura de
texto para textos ndo familiares.
1995 . Lén, & Carretero Estudantes de High School

Nota: informacdes retiradas de Piyanukool (20029).

Taylor e Beach (1984) investigaram se a expliciagéerca da estrutura do
texto expositivo, auxiliaria a ativagcdo de uma cd@ria da estrutura do texto e se o
uso desta estrutura, resultaria num melhoramentéeitlaa ou da escrita do texto
expositivo. Participaram deste estudo, criancaséatiana série. Mais especificamente,
0S autores queriam determinar se a instrucdo pasatratura do texto expositivo
melhoraria a habilidade dos estudantes para lememender o material de estudos
sociais e se tal instrucdo também melhoraria ditlaéée de reproduzir com precisao o
conteudo e organizacao deste material em sumauogos. Os resultados sugerem que
estudantes que aprendem a usar uma estratégiaghbiesd de estudo como a
sumarizacdo (resumo) que focaliza na estrutura ekto,t demonstram melhor
recordacao para material de estudos sociais pardtecido, do que os estudantes que
responderam as questdes apos a leitura deste ahaterdos estudantes que apenas
leram e revisaram. Este resultado também indieaagconsciéncia acerca da estrutura
do texto € importante na composicao escrita de texpositivo. Aponta ainda, que a
instrucao, pratica e producdo de sumarizacéo af@tien, liderou a melhora da escrita
dos estudantes quando comparados com o grupo leoNieste sentido, como refletido

nos proprios resumos, o efeito foi positivo na miz@le da redacao dos alunos.
Armbruster, Anderson e Ostertag (1987) investigaaanstrucao da estrutura do

texto expositivo convencional (problema/solucaoesgrita da sumarizagdo usando a
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estrutura de texto problema/solucdo. Participararpasquisas criancas da quinta série.
A questdo de pesquisa dos autores era: a instag&estrutura do texto expositivo
convencional (problema/solucéo) e a da escritaideszacao influenciam a habilidade
de compreensdo do texto expositivo? A hipoteseadtmes era de que essa instrugdo
geraria uma recordagao e organizacdo mais efetivimfdrmacgéo veiculada no texto
lido. Os resultados sugerem que a instrucdo acsastrutura de texto convencional
facilita a formagdo de uma macroestrutura em iddiv$ com baixa, moderada e alta
habilidade para compreender esse tipo de texto.

Tarfy, Englert e Kirschner (1986) desenvolveram gpésa voltada a
investigacdo do papel da instrucdo acerca da esdrdo texto melhoria das habilidades
de leitura e escrita de textos expositivos. Padia desta investigacao criangcas de
quinta e sexta série. Os trés anos de pesquisalaabor trés linhas de pesquisa:
pesquisa sobre 0s processos de composicao de ,tepesguisa do papel do
conhecimento da estrutura de texto na producaonpreensao de textos e, pesquisa de
Instrucéo na escrita.

Durante o primeiro ano, foi desenvolvido e testadoprograma de instrucéo,
com estudantes de sexta série, para a leituraxttedepositivo, focando em estratégias
de escrita, baseadas no conhecimento da estrututaxtb. Durante esse periodo o
programa focou: a) diferentes respostas de texdws ¢liferentes tipos de questdes; b)
uso de questdes para guiar a busca de informagadxilar os leitores a identificar o que
€ importante no texto, e identificar como e o queduiir na sua produgédo (relatorio); ¢) o
resumo ou sumarizagdo, usado como guias para agudelembrar informagbes do
texto. Os resultados desse primeiro ano indicaraenaginstrucdo na estrutura do texto
aumenta a habilidade de estudantes para escreawdries ou resumos Neste primeiro

ano de estudo, foi constatado que a instrugcdo solastrutura do texto aumentou a
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compreensao de textos expositivos, mas tendo umacitmpmoderado na escrita de

textos expositivos. Pesquisas que abordam a id@strm@ escrita sugerem que tal

instrucao pode ser mais efetiva quando envolvergssps-orientados para desenvolver
autopercepc¢ao dos sujeitos como autores.

A segunda fase do projeto foi uma extensdo da pamenvolvendo trés
momentos: a) instrugao acerca da estrutura do tetealizada dentro do processo de
apresentacao da escrita na sala de aula, criand@se os autores denominam de um
ambiente de escrita; b) instrucdo focada iniciabenema escrita com leitura como
aplicacdo secundéria; c) professores ao invés sigujsadores conduziram a instrugdo
para a quinta e sexta série no contexto de lingnage artes e estudos sociais. Os
resultados sugerem que o estabelecimento desserdembumenta significativamente a
habilidade de composi¢do e compreenséo do textosgxm. Além disso, a instrugcédo
acerca da estrutura do texto, fez melhorar sigifiamente a capacidade de resumir
informagéao dos textos lidos.

A titulo de informacdo, vale salientar que, comesséo do estudo de Ferreira e
Spinillo (2003), todos os outros estudos descrités, mencionam em momento algum
o0 termo consciéncia metatextual, apesar de tratalenconhecimento da estrutura
textual como um recurso que quando desenvolvide geiar efeitos positivos sobre
outras habilidades linguisticas relativas ao tekt®# mencionar o termo consciéncia
metatextual, deve-se em parte ao fato de que aimaiessas pesquisas foi na década
de oitenta. Durante este periodo ainda ndo havigematura da area o conceito, pois
somente em 1992 Gombert cunhou esse termo, ofel@cassim, a possibilidade de
referir-se a este constructo de modo sistemético.

Os dados da literatura aqui expostos convocamxieftesobre as relagdes que

se estabelecem entre as habilidades de produc&mmereensao de textos, e de
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conhecimento dos elementos organizacionais e esrsitque configuram o texto. Os
estudos acima sao pesquisas, em sua maioria deeim¢éo, que partem do pressuposto
gue ao focar na instru¢cdo dos aspectos que coafigortexto, em particular atentando
para a sua estrutura, seja este texto narratiexpositivo, a compreensao e a producao
textual parecem se beneficiar. As pesquisas cegmdtados mostraram esta relagéo de
forma clara, foram conduzidas com criancas da 6@ sn diante, e também com
adolescentes do ensino médio, que demonstraramniboimiguistico geral j& bem
desenvolvido.

Seria esta relacdo encontrada espontaneamenteuseesteyesse envolvida uma
intervencdo sobre uma dessas habilidades? Ou @sigho seria observada apenas
quando oferecida alguma intervencgdo especifica® freaponder esta pergunta tornava-
se necessério realizar um estudo onde se investigagelacdo entre compreensao,
producdo e consciéncia metatextual, sem que qualipe de intervencdo fosse
oferecido.

Em se tratando especificamente, da relacdo entisci@mcia metatextual e
producdo de textos, e entre consciéncia metategtu@mpreensédo de textos, essas
relacbes ainda ndo sado muito claras, sobretudodquse considera os estudos que
investigam essas relacfes sem apelar para intée®nespecificas. Sera que essas
habilidades s6 se relacionariam via instrucdes offspes? Ou sera que essas
habilidades, independente de situacbes de instraedelacionariam espontaneamente?
Essas sdo questbes tedricas importantes acercaestmviblvimento linguistico da
crianga, pois problematiza a natureza das suagesa

Para finalizar, resume-se que a proposta destaigasépi investigar as relagoes
entre essas habilidades desenvolvidas espontaneasem a mediacéo de situagcdes de

instrucao.
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CAPITULO 2 — METODO
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Neste capitulo serdo apresentados, primeiramesitehjetivos deste estudo. Em
seguida, serd apresentada uma descricdo dos pEamtEs, a maneira como 0S
participantes foram submetidos as tarefas, o mamjto experimental adotado, e uma

descricéo das tarefas e seus procedimentos.

2.1 Objetivos

O presente estudo teve por objetivo geral, invastijuma perspectiva de
desenvolvimento (sem nenhum tipo de intervencas),redacées entre producéo,
compreensao textual e consciéncia metatextual.

As questdes que se desdobraram deste objetivo, ¢ggvafam aos seguintes
objetivos especificos:

Identificar a correlagdo entre producédo, compreensiktual e consciéncia
metatextual controlando a variavel escolaridade;

Identificar a correlagcdo entre producédo, compreernsiktual e consciéncia
metatextual sem o efeito da escolaridade;

Identificar o desempenho de cada grupo em relacéada tarefa, e verificar
quais as diferencas e ou semelhancas quando ces®ars grupos, tanto entre si,
quanto um mesmo grupo em relacao as trés taredasreducédo, compreenséo textual,

e consciéncia metatextual).

2.2 Participantes

Participaram deste estudo sessenta e quatro @sianacfaixa etaria de sete, oito
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e nove anos, alunas do terceiro, quarto e quinds do ensino fundamental de escolas
particulares da cidade do Recife — Pernambuco.

A amostra foi subdividida em funcédo da idade elesiclade, assim 0s grupos
estavam organizados da seguinte forma:

Grupo 1: dezesseis participantes, com idade ena@og 5 meses a 8 anos e 2
meses, que frequentava o terceiro ano do ensimafental;

Grupo 2: vinte e cinco participantes com idadeesr@ranos e 8 anos e 11 meses,
gue frequentava o quarto ano do ensino fundamental;

Grupo 3: vinte e trés participantes com idadeseh@nos e 9 anos e 11 meses,

gue frequentava o quinto ano do ensino fundamental.

2.3 Material

Foi utilizado como recurso de registro dos daddstados, um gravador digital.
Este recurso possibilitou o registro dos dados@madto de audio. Ao final de cada dia
da coleta dos dados, estes foram em seguida titass¢do formato audio para o
formato texto) e ao fim da coleta e transcricamion-se os procedimentos de analise

dos dados.

2.4 Planejamento da pesquisa para coleta dos dados

As sessenta e quatro criangas foram individualmsmbenetidas a trés tarefas.
Todas as tarefas foram de natureza oral e coasisem:
a) Tarefa de producdo textual: nesta tarefa a examinadolicitou que os

participantes da pesquisa produzissem oralmente hist@ria a partir do
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tema “Uma aventura na fazenda”. Escolheu-se esta por manter relacao
com o tema da histéria lida na tarefa de compreems textos nesta
pesquisa, e por ser amplo o suficiente, o que Bwesul a achar que
interessaria tanto a meninas como a meninos eiascas de diferentes

faixas etérias;

b) Tarefa de compreensao de textos: nesta tarefa tagsfa a examinadora lia
uma histéria e apos a leitura, era solicitadaanca que ela respondesse seis
perguntas de natureza inferencial a respeito dto tkoto (ver historia e

perguntas no Anexo B);

c) Tarefa de consciéncia metatextual: nesta taretamieadora lia um total de
doze textos estimulos relativos a historias, omoleam-se nove historias
incompletas (trés inicios; trés meios e trés fidaiistorias) e trés historias
completas, como descrito no Anexo A. ApOs a leitdea cada texto-
estimulo, solicitava-se que a crianca dissesse &xto estimulo estava
completo ou incompleto, justificando sua respobla.caso dos textos-
estimulos incompletos, era solicitado que a criatgatificasse que parte da
historia era aquela, justificando também sua réap@®r textos.estimulos

Anexo A).

Os participantes foram individualmente entrevissadpor um mesmo
examinador em duas sessodes, com o periodo de unsmaeentre elas. A ordem de
apresentacao das tarefas de compreenséo e comsaiggtatextual foi randomizada,

bem como a ordem de apresentacdo dos textos essBndh tarefa de consciéncia
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metatextual. A randomizacédo respeitou a regra aeandois textos estimulos de um
mesmo tipo serem apresentados consecutivamente.

Estas tarefas (de compreensdo e consciéncia metdjexoram aplicadas
posteriormente a tarefa de producao textual. Ba@stos participantes a primeira tarefa
aplicada foi a de produgéo textual, visto que dsasuarefas implicavam na leitura, por
parte da examinadora, de um grande conjunto dest@dtimulos historia, congitou-se
que estas tarefas, caso precedessem a tarefa diegcfootextual, poderiam ter algum
tipo de influéncia sobre a producao textual de gaaticipante.

Como o total de tarefas somava quafpara cada participante, estas foram
divididas nas duas sessofes, onde aplicou-se deéastaa primeira secao e duas tarefas
na segunda secao.

O tempo de aplicacao das quatro tarefas foi livre.

2.5 Procedimentos em cada tarefa

A seguir serdo detalhados os procedimentos deacidetiados em cada tarefa.

2.5.1 Tarefa da consciéncia metatextual

A tarefa se baseou em Albuquerque e Spinillo (L99®nsistindo na
apresentacdo de 12 textos estimulos (Anexo 1), Oneetos estimuloss eram relativos
ao inicio, meio e final de histéria e os outroseltivos a histérias completas. Nesta
tarefa a crianca foi solicitada a julgar a completudos 12 textos estimuloss
apresentados. Assim, lia-se os textos estimulesli@tava-se para crianga se o texto-
estimulo estava completo ou incompleto. Apds oaugnto, pedia-se que a crianga

justificasse sua resposta. Em seguida era solicdattia que ela identificasse que parte

1 O total de tarefas realizadas na pesquisa foi guptrém, para a dissertacdo, somente trés foram
analisadas. Ficou de fora da andlise, a tarefagteducao textual.
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do texto havia sido lida, (inicio, meio ou finahpods a identificacdo solicitava-se
novamente que ela justificasse sua resposta.

Esta forma de avaliagcdo da consciéncia metatexteahitiu que a crianca
refletisse deliberadamente sobre os elementos goéigaram a histéria e, assim
explicitasse os critérios adotados em seu julgament

A examinadora leu em voz alta para a crianca 1lBbdegstimulos sendo trés
completos e nove incompletos, como mostrado no énexPrimeiramente, ela
explicou: “Tenho aqui doze histérias, algumas estdo completautras estédo
incompletas, faltando partes. Vou ler uma de caslaesdepois quero que vocé me diga
se a histéria que eu li estd completa ou incompletdma vez concluida a leitura, a
examinadora perguntara a crianfdocé acha que essa historia que eu li para vocé
agora estd completa ou estd incompletatediatamente apds serd solicitado que a
crianga justifique seu julgamento a partir da petgu‘Por que vocé acha que esta
histéria estd completa/incompleta?Esta pergunta foi feita independentemente da
resposta oferecida estar correta ou incoriataseguida, quando se tratava da leitura da
histéria incompleta foi solicitado ainda que a g identificasse que parte do texto
estimulo lido estava presente ou ausente. Da mésmmea, imediatamente apos foi
solicitado que a crianga justificasse seu julgamenpartir da perguntdPor que vocé
acha que esta parte € o inicio, final, ou meio adhia?”.

Os textos estimulos foram apresentados um porceez,ordem de apresentacao
randomizadas para cada participante, sendo quearforem lidas consecutivamente

duas histérias completas e nem duas incomplefaivess a uma mesma parte.

2.5.2 Tarefa de producéo textual

A crianca foi solicitada a produzir oralmente uhistoria original a partir do
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tema “Uma aventura na fazenda”.

A pesquisadora instruiu cada participante da psaqia seguinte formdEu
gostaria que vocé contasse uma histéria para miag, mma historia nova, diferente
das que vocé ja ouviu ou leu. Quero que vocé mie eona histéria de uma aventura
na fazenda. Eu vou ligar este gravador e quanddisser ok, vocé pode comecar sua
historinha. Assim, quando vocé terminar, eu guaedaua histéria para que eu possa

ler mais tarde”.

2.5.3 Tarefa de compreensao textual

Para avaliar a compreensao de textos foi aplicatatarefa inspirada na tarefa
utilizada por Simdes (2002) e de Hodges (pesquisaardamento), consistindo na
leitura em voz alta, por parte do investigador, utea histéria e um conjunto de
guestdes de natureza inferencial. Importante tessgle a leitura do texto foi efetuada
pelo investigador para evitar que a compreensadexdo pudesse vir a ser prejudicada
por limitacbes de decodificagcdo experimentadasspetancas. A leitura podia ser
repetida, caso a crianga solicitasse. A re-leitorssistiu em ler o texto na integra, e ndo
apenas partes dele, mesmo que a crianca solicjagsapenas uma parte fosse lida.
Imediatamente, ap6s a leitura, foram fedasperguntas de natureza inferencial, uma
por vez, em ordem fixa conforme a sequéncia deeapaento das informacdes no

texto. A histéria e as perguntas constam no Anexo B
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CAPITULO 3 — SISTEMA DE ANALISE

68



Com base em estudos anteriores foram organizatagocias analiticas para
interpreter os dados coletados. Os dados foranmsadat a partir de trés sistemas de

categorias, um para cada tarefa, como descritem@iicado a seguir.

3.1 Sistema de analise da tarefa de consciéncia ateixtual

Conforme ja& mencionado, a tarefa de consciéncitatmdual envolveu a
identificacdo e julgamento da completude e ou imgetnde de 12 textos estimuloss
relativos a histérias. Seguindo o sistema de anglisposto por Albuquerque e Spinillo
(1998), cada participante foi avaliado em funcdondonero de acertos quanto ao
julgamento da completude e incompletude dos teggignuloss, e em funcdo das
justificativas oferecidas para cada resposta, tiajpiais quais foi possivel caracterizar 0s
critérios empregados pela crianca em seus julga®enjue sdo descritos e

exemplificados a seguir:

1) Indefinido — a crian¢a néo deixa claro qual o critério emadegpara julgar o

texto-estimulo. Ex. “Eu ndo sei” ou “Porque eu dcho

2) Tamanho — a crianga considera como critério o tamanhoedtotdo texto
Ex. “Esta incompleta porque tem poucas palavras® Barque tem poucas linhas” ou

“Esta completa porque é grande”.

3) Contetdo— a crianga considera como critério o conteddded¢o. Neste

caso, por ser um ahistoria, a crianca baseavaiggnjento na presenca ou auséncia de
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eventos, acdes ou personagens. Ex. “Porque vocéiss®mo que ela estava pensando”
ou “ Porque néao tinha que ele foi andar de barao™Porque acabou todos sendo

amigos”.

4) Convencoes linguisticas a justificativa da crianca esta baseada namgase
ou auséncia de convencgodes linguisticas propriasidio, ou do final de uma historia.

Ex. “Porque tem era uma vez” ou “Porque nao tess elveram felizes para sempre”.

5) Estrutura — a crianga considera a presenca ou ausénciardedaahistoria
como critério para fundamentar sua justificativlreoa completude ou incompletude
dos textos. Ex. “Porque este € o comego. T4 faltandesto” ou “Falta 0 meio” ou

“Porque s6 tem fim”.

Tomando os critérios acima mencionados, foi pobsikiegar em categorias
hierarquicas que expressassem niveis de dominiccrid@mca na habilidade de

consciéncia metatextual (ver Spinillo, 2009), azigjg&do descritas a seguirr:

Categoria | — a crianga erra todo o julgamento da completede toda a

identificacdo da parte, e utiliza para suas justifvas apenas critérios indefinidos.

Sem casos

Categoria Il — a crianga acerta ou erra todo o julgamento aaptxiude e

acerta ou erra tudo da identificacdo da parte,imlaaé inconsistente nos acertos tanto
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da completude quanto da identificagédo da parte §oeata, ora erra), podendo basear

sua resposta em critérios indefinidos ou geraisocoamanho. Exemplas

Histéria Completa:

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?

C: Completa.

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: Porque é uma historia mais longa que a outra queveu.

Historia Incompleta (Inicio):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta.

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque essa histéria falta contar mais.

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: O comeco

E: Como vocé sabe que € o comego?

C: Porque ta curto.

Historia Incompleta (Final):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque foi curtinha.

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: E ofinal

E: Como vocé sabe que € o final?

C: E ofinal

Historia Incompleta (Meio):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque néo foi longa

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: E o meio

E: Como vocé sabe que € o meio?

C: Porque entendi.

Historia Incompleta (Inicio):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque foi curta

E: Que parte da historia eu li para vocé?

% E: examinador; C — crianca entrevistada
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C: E o inicio
E: Como vocé sabe que € o inicio?
C: Porque entendi.

Histéria Completa:

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C: Completa

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: Porgue € grande essa histéria.

Historia Incompleta (Final):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C: lincompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Por causa que tem pouco texto

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: Esse € o inicio

E: Porque vocé acha que € o inicio?

C: Porgue eu sei quem é essa princesa

Historia Incompleta (Meio):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Por causa que tem quatro linhas e ndo é grande
E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: E é o inicio

E: Como vocé sabe que é o comego?

C: Porque ta facil

Histdria Incompleta (Inicio):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C: Completa

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: Porque tem quatro linhas de texto

Histéria Completa:

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C: Completa

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: Porque tem muitas linhas e € um texto.

Histdria Incompleta (Meio):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Por causa que tem quatro linhas e ndo é grande
E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: E é o inicio



E: Como vocé sabe que é o comecgo?
C: Porque comecou diferente.

Historia Incompleta (Final):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Por causa que tem pouco texto

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C:. Esse € o inicio

E: Como vocé sabe que é o inicio?

C: Porgue comecou por ai.

Categoria Il — a crianca acerta ou erra todo o julgamento da cetongbe e
acerta ou erra tudo da identificacdo da parte,imdaaé inconsistente nos acertos tanto
da completude quanto da identificacdo da parte doeata, ora erra), podendo basear
sua justificativa em critérios de tamanho/tempateddo e convencgdes linguisticas,

sem considerar a estrutura da historia. ExemploS:

Histéria Completa:

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C:.. completa

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: porque demorou bastante tempo

Histdria Incompleta (Inicio):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque foi rapida

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: E o0 comeco

E: Como vocé sabe que é o comego?

C: Porgue disse era uma vez.

Historia Incompleta (Final):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque ele quis voltar pra casa

E: Que parte da historia eu li para vocé?
C:Eofim
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E: Como vocé sabe que é o fim?
C: Porqgue ele ficou no conforto do lar.

Histdria Incompleta (Meio):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque foi muito rapido

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: O meio

E: Como vocé sabe que é o meio?

C: Porque comecou diferente. Nao tem era uma vez.

Histdria Incompleta (Inicio):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque parou rapido

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: E o0 comeco

E: Como vocé sabe que € o inicio?

C: Porque tem era uma vez.

Histéria Completa:

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Completa

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: Porque foi mais de trés numeros do reldgio de temp

Historia Incompleta (Final):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: porgue néo falou qual foi a batalha que ele emtoe.
E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: E ofinal

E: Como vocé sabe que é final?

C: Porgue viveram felizes.

Histdria Incompleta (Meio):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque atialeu e ja parou

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: E o meio

E: Como vocé sabe que é meio?

C: Porgue eu sei que nessa parte do meio é semgim.adssim que nao tem
era uma vez
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Historia Incompleta (Inicio):.

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque foi muito muito rapido

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: E 0 comeco

E: Como vocé sabe que é comeca?

C: Porque disse que veio alguma coisa na direcaareali.

Histéria Completa:

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?
C. Completa

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: Porque a historia tem muita coisa nela

Historia Incompleta (Final):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque acho que ta sem informacgao

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: Final

E: Como vocé sabe que é comeca?

C: Porque eles viveram felizes.

Historia Incompleta (Meio):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta,

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque foi ligeira

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: Meio

E: Como vocé sabe que € o meio?

C: E 0 meio porque ele estava impaciente e com fonéo disse se ele comeu.

Categoria IV — a crianga pode ou ndo acertar tudo no julgansantmmpletude
e na identificacdo da parte, baseando suas jasivis em critérios como, conteudo,

convencdes linguisticas e estrutura. Exemplo:

Histéria Completa:
E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C: Esta completa
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E: Como vocé sabe que esta completa?
C: Porque tem um inicio, 0 meio e o fim. Porque ndsstdria ndo falta
nenhuma parte.

Historia Incompleta (Inicio):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta,

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque tem o inicio

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: Parte do meio

E: Como vocé sabe que € o meio?

C: Porgue nao terminou o final. Nao disse o inicio.

Histdria Incompleta (Final):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta,

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque so tem o fim

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C:Eofim

E: Como vocé sabe que é o final?

C: Porque todo fim diz como a histéria acabou, ed&ta bem claro como que
terminou

Historia Incompleta (Meio):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta,

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: S6 tem 0 meio e porque nado diz era uma vez umdegaao inicio. Falta a
parte do comeco e do final

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: Ta facil de saber que € o0 meio

E: Como vocé sabe que é o meio?

C: porque tem entéo, ele ficou procurando... e n@iqova parte do final.

Historia Incompleta (Inicio):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta,

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque s6 tem o inicio, ndo tem meio e final.

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: Inicio

E: Como vocé sabe que € o inicio?

C: Porque esta faltando continuar a historia e teman ela

Histéria Completa:
E: Esta historia esta completa ou Incompleta?
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C: Esta completa

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: Porque tem o inicio o meio e o fim. Eu sei pois adta faltando nenhuma
parte tia

Histdria Incompleta (Final):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque ta sem inicio e sem meio

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: Tem s6 o final

E: Como vocé sabe que é o final?

C: Pois falta parte. E o final, por isso que ja disantes

Historia Incompleta (Meio):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta,

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque € 0 meio

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: Meio

E: Como vocé sabe que € o meio?

C: E 0 meio porque n&o diz no inicio era uma vezxtasa e dai no final o que
aconteceu com ele, se ficou feliz, triste

Historia Incompleta (Inicio):.

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porgque s6 tem comec¢o, ndo tem meio nem final
E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: Inicio

E: Como vocé sabe que € o inicio?

C: Pois s0 explica o inicio, ndo diz o meio e offina

Histéria Completa:

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C: Completa

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: por que tem inicio, meio e o fim. Porque diz cammecou, 0 que aconteceu
€ Como que terminou.

Histdria Incompleta (Meio):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porgque soO tem o0 meio

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: O meio
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E: Como vocé sabe que é o meio?
C: Porque e nao diz no inicio era uma vez e nemna $e ficaram felizes ou
nao

Historia Incompleta (Final):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porgque ndo tem inicio e nem meio

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: Tem s6 o final

E: Como vocé sabe que € o final?

C: Tem s6 o final

Categoria V — a crianca acerta tudo do julgamento da competaderta tudo
na identificacdo das partes e baseia suas jusitisa fundamentalmente, no critério
estrutura.

Histéria Completa:

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Esta completa

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: Porque tem as partes todas, 0 inicio o meio e o Hmsei pois néo falta
nenhuma parte

Historia Incompleta (Inicio):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porgue tem s6 o comeco

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: Inicio

E: Como vocé sabe que € o inicio?

C: Porgue o resto da histodria ta faltando. O meio fnal

Historia Incompleta (Final):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque s6 tem o fim

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C:Eofim

E: Como vocé sabe que € o final?

C: Porque todo fim diz como a histdria acabou, eaeparte diz como que
terminou
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Histdria Incompleta (Meio):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta,

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque s6 tem o0 meio

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: O meio

E: Como vocé sabe que é o meio?

C: Porgue néo diz o inicio e nem o final

Histdria Incompleta (Inicio):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porgque so tem o inicio

E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: A primeira parte, o inicio

E: Como vocé sabe que € o inicio?

C: Porgue a histéria tem que continuar e termina el

Histéria Completa:

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Completa

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: Porque tem inicio, meio e o fim. Porque diz o qaenteceu como que
terminou

Historia Incompleta (Final):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque falta o inicio e ndo tem a parte do meem1s0 o final,
E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: Final

E: Como vocé sabe que € o final?

C: E o final, por que falta o ante. Que eu ja falei.

Historia Incompleta (Meio):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta,

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque s6 tem 0 meio

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: O meio

E: Como vocé sabe que € o meio?

C: Porgue e néo diz no inicio e nem no final serfioafelizes ou néo.

Historia Incompleta (Inicio):
E: Esta historia esta completa ou Incompleta?
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C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Tem comeco, ndo tem meio nem final

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: O inicio

E: Como vocé sabe que € o inicio?

C. Comecou do inicio e parou, ndo tem o resto dadhes o que foi que
aconteceu e como terminou

Histéria Completa:

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Completa

E: Como vocé sabe que esta completa?

C: Porgue tem inicio, meio e o fim. Porque diz comme&cou e vai até como
gue terminou

Historia Incompleta (Meio):

E: Esta historia esta completa ou Incompleta?
C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque s6 tem 0 meio

E: Que parte da historia eu li para vocé?

C: E a parte do meio

E: Como vocé sabe que € o meio?

C: Porgue néo diz como € o inicio e nem o final

Histdria Incompleta (Final):

E: Esta histéria esta completa ou Incompleta?

C: Incompleta

E: Como vocé sabe que esta incompleta?

C: Porque esta sem aparte do inicio e sem 0 meio
E: Que parte da histéria eu li para vocé?

C: Tem s6 o final

E: Como vocé sabe que é o final?

C: Porgue diz s6 como a historia acabou

Os dados coletados referentes a tarefa de consciénetatextual foram
analisados por um segundo juiz independente, aoalog85% de concordancia. Os

casos de discordancia, foram analisados por uneiterguiz independente, cuja

classificagéo foi final foi considerada.

Com vistas ao tratamento estatistico aplicado aadosl neste estudo, essas

categorias receberam escores, onde, a catega@elbeu escore 1; a categoria Il recebeu
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escore 2; a categoria lll recebeu escore 3; a aa#el)/ recebeu escore 4; a categoria V

recebeu escore 5.

3.2 Sistema de analise da tarefa de producéo de tiex

O sistema de analise da tarefa de producao tetdmadu por base a proposta de
Rego (1986), empregada por Ferreira e Spinillo 3208endo identificada scategorias de

producao, conforme descricdo e exemplos a seguir:

Categoria | — historias que se restringem a introducdo da eeth@s personagens,
podendo ou ndo apresentar convengdes linguisticgxigs da abertura de histérias.

Exemplos:

“E, uma vez, é (...). Na fazenda tinha um camel® vEio do deserto. Ele comia
guase nada e bebia pouca agua. Ele era grandee forha olhos marrom. Ele gostava
de passear na fazenda e era um camelo bem felazeada. Essa é a historia.”

“Era uma vez um indio. E é é ele morava na fazeBtiagostava de passear |a.
Ele era magrinho e sempre que tinha fome ele paseaacava como um indio faz. La
na fazenda ele viveu muito tempo sempre cacanel@e f

Categoria Il — além da introducdo da cena e dos personagenstoashapresenta
esboc¢o de uma acdo que sugere o inicio de umg&dkuproblema. Exemplos:

“Era uma vez um menino que era sapeca e gostavar ¢gea fazenda se
aventurar, dai um dia ele teve uma ideia. Ele faiapfazenda do seu tio. Era uma
fazenda bem grande com cavalos e vacas. Ele ficaudrde toda brincando e quando
acabou de brincar voltou pra casa feliz.”

“Era uma vez uma familia feliz que morava na falzeperto do lago. Eles
sempre iam no lago para fazer piquinique. E, hummmmpai ia de jipe e a mae levava
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os filhos no carro luxuoso dela. Um dia o carro rféiacionou e eles nao foram sé que
eles lancharam unidos em casa.”

Categoria lll — além da introducéo da cena e dos personagebsgévado o inicio
de uma situacao-problema, porém, estando ausentiesiecho. Exemplos:

“Era uma vez um menino chamado Pedrinho. Ele tinimma ovelha que era
desobediente quando ele saia ela arranhava elendm&la vinha pra casa ela pulava em
cima dele. Ela sempre fazia isso, com visita, seitavEle n&o tinha jeito. Dai, um dia ele
nao podia mais ser assim.”

“Era uma vez uma fazenda grande que ia ser vendiddono dela estava sem
dinheiro e colocou uma placa na frente da fazendaio um senhor com uma
caminhonete que queria comprar e fazer um parqua piscina e ia derrubar a
floresta que tinha na fazenda. Mas os moradoretopsa fazenda ndo queriam que o
dono vendesse. Foram pra ruas para convencer o daréo vender.”

Categoria__ IV producbes que possuem todos os elementos mencfonad

anteriormente, incluindo um desfecho relacionaditizacao-problema que é subitamente

resolvida sem que sejam explicitados os meiozaitits para tal. Exemplos:

“Uma linda fazenda em um dia lindo de sol. Tinhaspaehos cantando nos
cantos da fazenda e enchendo ela de alegria comisscennatural do seu som. Maria
era a menina que morava na fazenda. Ela que cuidkvdeleza das plantas, dos
passaros e dos animais. Um dia Maria resolveu viajficou mais de um més € € em
Brasilia. Quando ela voltou ndo reconheceu maisia fazenda. As plantas estavam
mortas, 0S passaros nao estavam la e os animaawast bem fininhos porque nao
comiam direito. Maria muito rdpido chamou todossesis conhecidos e pediu ajuda. Ai
eles vieram e comecaram, todos fizeram alguma aisgido tudo estava no lugar.
No fim, a Maria disse que néo ia mais fazer aguaando ela ia viajar dinovo ela ia
deixar alguém pra cuidar da fazenda e no fim vifedia pra sempre.”

“Era uma vez uma fazenda muito arborizada queatinfuitos animais e um
deles se chama a vaca Marilu. E essa vaquinha efaié simpatica, ndo brigava com
ninguém sempre vivia brincando com outros anim&s.um dia Marilu estava
estranha. Ela brigou com bilu o cachorro, mas Hitou nem ai, porque ele também
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era muito simpatico, ele nunca briga com ninguénn. iBso ele nem ai quando a vaca
brigou com ele. Ai a vaca ficou muito chata, pmoiela foi em cima do bilu o
cachorro. Depois de tanta briga o seu Jeferson ip gfeagou em casa e acabou com a
confusao e a paz voltou para fazenda.”

Categoria_V — historias completas, com estrutura narrativédbcelda. Além da
presenca da introducdo e da situacado-problemavabsera presenca de um desfecho,
apresentado de forma explicita, ou seja, 0s meaos gesolver a situacdo problema séo
apresentados de forma detalhada e explicita. Mastgoria as historias podem apresentar

um final convencional como “... e foram felizesgpaempre”. Exemplos:

“O dono da fazenda se chamava Marcelo. Ele tinhgtas galinhas, vacas, boi
e tudo que uma fazenda tem. Um dia seu Marcelolveasar a cidade comprar
algumas coisas que faltavam na sua casa. As gaifikaram um plano pra fugir da
fazenda e ver como eram as coisas la fora. Ent@ranf foram. Entdo ela sairam e
comecaram a ver como era. Entdo, passou um camodas homens, que capturavam
galinhas para levar para granja e vender. Ai elésam aquelas galinhas vindo e
pegaram e e foram ndo e raptaram as galinhas. Eles levaram para granja e la
viram como tudo aquilo era diferente. Quando estavego caminho da granja elas
viram aquela coisa enorme e diferente da onde elaam. Entdo, elas ficaram com
muito medo de nunca mais voltarem pra fazenda ammlavam seus amigos animais e
seu dono. As galinhas de seu Marcelo tinham umacanaa orelha que ele tinha
pintado de amarelo. Entdo ele reconhecia aquelabnigas. As galinhas de seu
Marcelo, elas viveram uma grande aventura vivengla granja. A granja era grande
e imensa. Passeando pela granja elas perceberamneglg coisas novas que elas
podiam fazer sem precisar sair da sua fazenda.dadeiras e outras coisas. Entao, seu
Marcelo foi a granja comprar algumas galinhas estou suas galinhas por causa das
orelhas amarelas. Entao, ele falou: as minhas d¢e8) como elas vieram parar aqui,
ou sera que foi erro meu? Mas ai as galinhas conagga cacarejar: cococococoroco.
Eai seu Marcelo falou, € sim elas sdo minhas galnlk ai ele conversou com o dono
da granja. E o dono da granja devolveu aquelasrdels. E ai as galinhas voltaram da
granja, aprenderam muitas coisas, as galinhas valtapra fazenda e contaram pra
suas amigas todas o que tinha acontecido e aprandeue ndo deviam sair do seu
sitio se elas podiam ser feliz ali. Ai o seu Maoceldos os dias ficava muito feliz por
ter as galinhas por ali de novo, pois ele podeeiagerdido elas.”

“Era uma vez uma vaquinha que tinha acabado decerasMas o Unico
problema era que a vaquinha nunca conseguia andagye ela caia muito. Um belo
dia a vaquinha foi tentar andar, mas ndo consegaiwaquinha ficou muito triste e
comecou a chorar, ela chorava chorava. Até queindolpassarinho que voava pelas
arvores ouviu o choro e foi ver o que era e vivaguinha e disse: Porque vocé esta
chorando? E que eu n&o consigo chorar (disse aivdig). Ai ai o passarinho (...) ele
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teve uma idéia. Vou chamar meus amiguinhos pardaaja. E o passarinho foi
embora, a vaquinha ficou muito feliz e foi espefar) Quando o passarinho voltou
chegou com muitos outros passarinhos que ajudatajsegurando com suas patinhas
a vaquinha em pé, ai ela ficou de pé um tempao &a@juda dele e finalmente, a
vaquinha conseguiu andar. Ela ficou assim (...)aggcida e ficou cheia de muitos
outros amigos.”

Os dados coletados referentes a tarefa de prodexfi@l foram analisados por
um segundo juiz independente, alcancando 80% deomténcia. Os casos de
discordancia, foram analisados por um terceiro ijpuizpendente, cuja classificacao foi

final foi considerada.

Tal como foi feito em relacdo a tarefa de consn&metatextual, essas categorias
receberam escores onde, a categoria | recebeweekcarcategoria Il recebeu escore 2, a
categoria Ill recebeu escore 3, a categoria IVhegeescore 4 e a categoria V recebeu

escore 5.

3.3 Sistema de analise da tarefa de compreensagttml

O sistema de analise da tarefa de compreensamkéxtou em consideracdo o grau
de adequacao e de precisado das respostas fornaadda pergunta. No Quadro 1, constam
as perguntas relativas ao texto lido as criancas) bomo as respostas esperadas que
serviram como parametros de analise. Este sistemadbtado em estudosa anteriroes

(Hodges, em andamento, Simdes, 2002 e Spinillo &dvig2007).

Perguntas da Tarefa de Compreensao Respostas Espdaia

O homem que tinha cabras; o dono das
cabras; o dono da fazenda, sitio; o
fazendeiro.

1) Quem era Seu Zequinha?
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2) Onde ele morava?
Numa fazenda; num sitio; no interior; no

campo.

3) Quem era a cabra do espelho?
Era a propria brigona.

4) Por que Brigona pulou no espelho?
Porque ela quis brigar com a cabra do

espelho.

5) Quem ela achou que era a cabra do
Brigona pensou que fosse uma outra

lho?
espeihno cabra.

6) Por que as patas de Brigona estavam
Porque quando ela pulou no espelho para

brigar com a outra cabra (que ela
imaginou ser outra) o espelho quebrou
ela cortou suas patas.

cortadas?

D

Quadro 3: perguntas e respostas relativas aoltdrtas criancas. Ver texto Anexo B.

Embora existam compreensfes desautorizadas, waseitonais de uma resposta
como correta, assim as respostas que se aproximawameproduziram as respostas

esperadas foram analisadas de acordo com as ¢ateg@eguir:

Categoria | — N&ao responde

O participante ndo responde, mesmo apos interverg@desxaminadora. Estdo
inclusas aqui respostas como "N&o sei", "Me estjuédéio lembro” e similares, bem
como o siléncio do participante, quase sempre aanhgdo de um movimento de

negacéo com a cabeca.

Categoria Il — Resposta Problematica ou Indevida

As respostas pertencentes a Categoria Il sdmgngentes, o que corresponde
ao que Marcuschi (1996) classifica de "horizonteuido” (uma leitura errada, nao
permitida pelo texto) e de "horizonte problemati¢m'leitor extrapola o texto fazendo

uma leitura pessoal, também n&o autorizada pelm)te$do respostas incoerentes
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mesmo quando se considera a diversidade dos pigssigaificados do texto. Tais

interpretacdes ndo autorizadas pelo texto se earzain como erros de compreensao.

E. 1) Quem era Seu Zequinha?

C. Era o monstro

E. 2) Onde ele morava?

C. Longe dali

E. 3) Quem era a cabra do espelho?

C. Amiga do seu zéquinha.

E. 4) Por que Brigona pulou no espelho?

C. Porque ela falou que ia pular

E. 5) Quem ela achou que era a cabra do espelho?

C. O fantasma

E. 6) Por que as patas de Brigona estavam cortadas?

C. Porque ela caiu

Categoria lll — Resposta Geral
Respostas vagas, ou imprecisas. Embora relaciefeamentos da histéria, estes
mostram ser demasiadamente gerais, e assim iesuési para responder de forma

completa a pergunta. S&o respostas gerais, nas haapouca explicitacdo, poucas
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informacdes ou detalhes. Exemplos:

E. 1) Quem era Seu Zequinha?

C.Era 0 homem

E. 2) Onde ele morava?

C. Numa casa

E. 3) Quem era a cabra do espelho?

C.Um animal

E. 4) Por que Brigona pulou no espelho?

C. Porque era brigona

E. 5) Quem ela achou que era a cabra do espelho?

C. Algum animal

E. 6) Por que as patas de Brigona estavam cortadas?

C. Porque ela se machucou

Categoria IV — Resposta Precisa

Respostas compativeis/corretas, caracterizadasepem especificas, precisas, e
com alto grau de explicitacdo. Tais respostas aptas inferéncias mais complexas,
que séao indicativas de uma compreensao profunasmpes:

E. 1) Quem era Seu Zequinha?
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C. O dono das cabras, o fazendeiro.

E. 2) Onde ele morava?

C. Numa fazenda que tinha cabras.

E. 3) Quem era a cabra do espelho?

C. Era a proépria Brigona.

E. 4) Por que Brigona pulou no espelho?
C. Porque ela era de ta sempre em confusao, e quigibdom a cabra do espelho.

Dai levou o susto de se olha no espelho e veaaatbra grande e forte.

E. 5) Quem ela achou que era a cabra do espelho?
C. Ela viu ela mesmo, mas pensou que era outra cétoejue todo espelho da
pra ver uma imagem, dai ela se viu, mas, ndo sqb&ela tava dentro do espelho

porque ela é animal.

E. 6) Por que as patas de Brigona estavam cortadas?
C. Por causa do espelho que quebrou quando ela pldoal lprigar com a

cabra. Todo espelho é de vidro e vidro corta.

Os dados coletados referentes a tarefa de congai@éextual foram analisados por
um segundo juiz independente, alcancando 90% dmoténcia. Os casos de discordancia,
foram analisados por um terceiro juiz independewctga classificacdo foi final foi

considerada.
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Com vistas ao tratamento estatistico, as categpadarefa de compreenséo textual
receberam escores: as categorias | e Il recebesapres 0, pois ambas as categorias
caracterizam-se como tipos de respostas ndo aadasgzoelo texto; a categoria Ill recebeu
escore 1; e a categoria IV recebeu escore 2. Qasta tarefa tinha-se um conjunto de seis
guestdes para o texto lido, o escore maximo nfatara 12 pontos.

Para facilitar a distribuicdo de frequéncia deedgzenho da tarefa de compreensao
de textos, na apresentacdo dos resultados, osessalmancados pelas criangas foram
dispostos em trés categorias gerais. Na categemnadntram-se as criangas que obtiveram
pontuacgéo de 7-8 pontos, a categoria Il as criagga®btiveram 9-10, e na categoria lll, as

criangas com 11-12 pontos.

Vale ressaltar que cada um dos sistemas de aadlidados possui especificidades.
No caso da tarefa de producao textual, as categaferiam-se a producéo da histéria, que
por ser apenas uma producdo o numero de produgiiesis correspondia ao numero de
participantes. No caso da tarefa de consciénciatential, analisou-se inicialmente cada
respota da crinaga (desempenho e critéiro utilizggmhira, em seguida, agrupar estas
respostas em categorias nas quais cada criangaagsificada; e, assim, o niumero de
categorias correspondia ao numero de crinacasadlmda tarefa de compreenséao textual, a
analise recaiu sobre cada resposta dada e nao caiaeparticipante como ocorreu nos
sitemas d eanalise na s demais tarefas. Assingretatde ocmpreensdo, como ndo havia
categoria para classificar a criangca como um t@diohui-se escores para cada tipo de
resposta (ndo responde, respostas imprecisasstagy@ais e respostas precisas) chegando
a um total de 12 pontos, pontuacdo maxima parargeseho na tarefa de compreensao.

Essas peculiaridades de cada sistema de andliam,f@m certo sentido, equilibradas
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quando optou-se por atribuir escores em todos stensas de andlise. Esses escores
permitiram o emprego de um tratamento estatistmopaiado, e que tornou possivel
realizar comparacdes diversas entre os gruposrteipantes e entre as tarefas, como sera

descrito no capitulo a seguir dedicado aos resdtad
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CAPITULO 4 — RESULTADOS
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Como mencionado, apos a classificacdo em cadatasfcategorias receberam
escores gque variavam de 1 a 5 (para as categasaamfas de consciéncia metatextual
e producdo textual) e de 0 a 2 (para as categimidgrefa de compreensao de textos) ,
uma vez que tais categorias expressavam um sSistéen@rquico quanto a cada
habilidade examinada em cada tarefa (consciéncidatexéual, producdo e
compreensao de textos). Com base nesses escoresafizado um tratamento
estatistico que tinha por objetivo examinar a petsiorrelacdo entre as habilidades
investigadas e examinar se uma habilidade seria omanplexa que as demais ou se
todas teriam um mesmo grau de dificuldade em relackixa etaria e a escolaridade
investigada. Os resultados sdo apresentados m@mdé considerando as relagbes entre
consciéncia metatextual, producdo e compreenséatexdes, e em seguida em um
perspectiva de desenvolvimento quanto a aquisiedead habilidades. A escolaridade

serd tomada como fator cujo efeito se deseja examin

4.1 As relagbes entre consciéncia metatextual, procBo textual, compreenséo de

textos

Com o objetivo de examinar se as habilidades s®lacionavam de maneira
geral, sem controlar a escolaridade, foi aplicadeste de Correlagédo de Pearson. De
acordo com este teste, a habilidade de consciématatextual se correlaciona
positivamente com a producéo textual (0,672, po®,@ com a compreensao textual
(0,513, p= 0,000). O teste revelou, ainda, que rapceensédo textual e a producédo
textual também se correlacionam positivamente B89 0,000). O que se observa,

portanto, € que as trés habilidades mantém entnaaicorrelacdo positiva, de maneira

92



gue quando uma se desenvolve, também se obsendesenvolvimento nas demais
habilidades. Isso pode ser ilustrado nas trésaalmple se seguem, em que se mostra a

frequéncia de categorias quando essas habilidadessasideradas duas a duas.

Tabela 1 - NUumero e porcentagem (entre paréntesed® criancas classificadas nas
categorias de producdao textual e de consciéncia ratgxtual (N: 64).

PRODUCAO CONSCIENCIA METATEXTUAL
TEXTUAL

Categoria | | Categoria ll | Categoria lll Categoria IV Categoria V
Categoria | 0 0 0 0 0
Categoria Il 0 0 7 (10%) 0 0
Categoria lll 0 0 10 (16%) 0 0
Categoria IV 0 0 0 19 (30%) 0
Categoria V 0 0 0 0 28 (44%)

Como se observa, 74% das criancas alcancou categoais sofisticadas nas
duas habilidades (Categoria IV e Categoria V)0 lmdica que producao de textos e
consciéncia metatextual sdo habilidades que seiorlEMm. Apenas as criancas
classificadas na Categoria V da consciéncia mdtakforam também classificadas na
Categoria V na producéo textual (44% das criang@se). outro lado, as criancas
classificadas na Categoria Il da consciéncia regtaal (26%) produziam historias
classificadas na Categoria Il e na Categoria nhuma delas alcancando nivel de

producdes elaboradas (Categoria IV e Categoria V).
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Tabela 2 - NUmero e porcentagem (entre paréntesed® criancas classificadas nas
categorias de consciéncia metatextual e escore alatina tarefa de compreensao de
textos(N: 64)

COMPREENSAO CONSCIENCIA METATEXTUAL

TEXTUAL Categoria | Categoria | Categoria | Categoria | Categoria

I I 11 [\ V

Categoria | (7-8 0 0 16 (25%) 0 0
pontos)
Categoria 1l (9-10 0 0 3 (5%) 4 (6%) 0
pontos)
Categoria Il (11- 0 0 0 36 (56%) 5 (8%)
12 pontos)

Como ilustrado na Tabela 2, 61% das criancas quaamf classificadas nas
categorias mais elaboradas de consciéncia metateg@ategoria IV e Categoria V)
foram aquelas que obtiveram escores altos na tdeef@mpreenséo de textos (11 a 12
pontos). Nenhum acrianca na categoria intermedi@ategoria Ill) na consciéncia
metatextual alcangcou escores altos na compreetd&b?(pontos), pois essas criangas

tendiam a concentra-se com pontuagao entre 7-89(25%).

Tabela 3 - NUmero e porcentagem (entre paréntesed® criancas classificadas nas
categorias de producao textual e escore obtido narefa de compreenséo de textos
(N: 64)

PRODUGAO COMPREENSAO TEXTUAL
TEXTUAL

7-8 pontos 9-10 pontos 11-12 pontos

Categoria | Categoria Il Categoria lll
Categoria | 0 0 0
Categoria Il 3 (5%) 0 0
Categoria lll 9 (14%) 3 (5%) 0
Categoria IV 0 4 (6%) 14 (22%)
Categoria V 0 0 31 (48%)
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Na Tabela 3, a correlagdo é muito clara entre ceemzéo e producéo de textos:
criangcas que obtiveram escore baixo na tarefa depmensdo (7-8 pontos) foram
aguelas classificadas nas categorias mais elerasni@ategoria Il) ou intermediarias
(Categoria Ill); enquanto criangas com escoress ati®@ compreensdo (11-12 pontos)
foram classificadas nas categorias mais elabora@agproducdo (Categoria IV e
Categoria V). Nenhuma crianca com producdo elementantermediaria alcangou de
11 a 12 pontos na tarefa de compreenséao.

Fazendo-se uma correlagéo parcial, com o objetevonanter a escolaridade
controlada, observou-se que a consciéncia metalexde correlaciona positivamente
com a producédo textual (0,591, p= 0,000) e com rapceensao textual (0,362, p=
0,004) e a compreensdo textual com a producdoalexambém se correlacionam
positivamente (0, 476 p= 0,000). O que se obsamartir desses resultados, é que as
habilidades continuam a se correlacionar positivaenenesmo quando controla-se o
efeito da escolaridade. Isso pode ser ilustraddatsdas a seguir, cada uma relativa a

cada grupo de criangas, ou seja, em cada ano escola

4.2 As relagbes entre consciéncia metatextual, procBo textual, compreenséo de

textos e escolaridade
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Tabela 4 - NUmero e porcentagem de criancas de ador com a escolaridade, nas

categorias das tarefas de producao textual e con8aotia metatextual

GRUPO 1 (3° ANO) N=16

PRODUQAO CONSCIENCIA METATEXTUAL
TEXTUAL
Categoria | | Categoria Il | Categoria lll | Categoria IV | Categoria V

Categoria | 0 0 0 0 0
Categoriall 0O 0 4 (25%) 0 0
Categoria lll 0 0 5 (31%) 0 0
CategorialVv 0 0 0 7 (43%) 0
CategoriaV 0 0 0 0 0

GRUPO 2 (4° ANO) N=25

PRODUCAO | CONSCIENCIA METATEXTUAL
TEXTUAL _ . . . .
Categoria | | Categoria Il | Categoria lll | Categoria IV | Categoria V

Categoria | 0 0 0 0 0
Categoriall 0O 0 3 (12%) 0 0
Categoria lll 0 0 5 (20%) 0 0
Categorialv 0 0 0 6 (24%) 0
CategoriaV O 0 0 7 (28%) 4 (16%)

GRUPO 3 (5° ANO) N=23

PRODUCAO | CONSCIENCIA METATEXTUAL
TEXTUAL

Categoria | | Categoria Il | Categoria lll | Categoria IV | Categoria V
Categoria | 0 0 0 0 0
Categoriall 0O 0 0 0 0
Categoria lll 0 0 0 0 0
CategorialV 0 0 0 5 (21%) 1 (5%)
CategoriaV O 0 0 17 (74%) 0

Nota: A soma dos trés grupos fecha o nimero decipanites totais da pesquisa.
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A Tabela 4 permite ilustrar a distribuicdo de fréggia das habilidades de
producao textual e consciéncia metatextual, neiartde cada grupo.

No Grupo 1 (3° ano), a correlacdo entre cons@ématatextual e producéo de
textos se caracteriza pelo fato de 56% das crigegtasem nas categorias intermediarias
em relacdo as duas habilidades e 43% delas estremategorias mais elaboradas
(Categoria IV) em ambas as habilidades.

No Grupo 2 (4° ano), o resultado é bastante semi&lhao do Grupo 1, a
diferenca reside no fato de que as criancas aloaac@ategoria IV e Categoria V em
ambas as habilidades.

No Grupo 3 (5°%no), tanto a consciéncia metatéxtoeno a producdo se
concentram nas categorias mais elaboradas (IV e V).

Esses dados chamam a atencéo, pois apesar de dderrelacdo nao indicar
alteracéo de correlagéo entre as habilidades quaondmla-se a escolaridade, percebe-
se que o trés grupos diferenciam-se entre si. Pogi§3°ano) apresenta-se com uma
heterogeneidade de desempenho, maior do que o gri#ano) e 3 (5°ano). O grupo 3
(4°ano) também manifesta variagédo de distribuigocdancas dentro das categorias de
ambas habilidades, possuindo um percentual decasamaior nas categorias mais
elaboradas, enquanto que o grupo 3(5°ano) conesmEaninentemente nas categorias

mais avancgadas.

No intuito de verificar esses comportamentos eafeoutras habilidades, de
compreensao textual e consciéncia metatextuakre producéo e compreensao textual,
seguem as tabelas abaixo, onde constam os pelisedéuaada grupo com relacao a

cada habilidade citada.
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Tabela 5 -NUumero e porcentagem de criancas de acordo com acekridade, nas
categorias das tarefas de compreenséo de textoso@sciéncia metatextual

GRUPO 1 (3° ANO) N=16

COMPREENSAO | CONSCIENCIA METATEXTUAL
TEXTUAL Categoria | Categoria | Categoria Categoria Categoria
I Il 11 I\ Vv
Categoria | 0 0 9 (56%) 0 0
Categoria Il 0 0 0 2 (13%) 0
Categoria Il 0 0 0 5 (31%) 0
GRUPO 2 (4° ANO) N=25
COMPREENSAO | CONSCIENCIA METATEXTUAL
TEXTUAL
Categoria | Categoria | Categoria Categoria Categoria
| Il [ I\ V
Categoria | 0 0 7 (28%) 0 0
Categoria Il 0 0 0 5 (20%) 0
Categoria Il 0 0 0 13 (52%) 0
GRUPO 3 (5° ano) N=23
COMPREENSAO | CONSCIENCIA METATEXTUAL
TEXTUAL
Categoria | Categoria | Categoria Categoria Categoria
I Il Il v V
Categoria | 0 0 0 0 0
Categoria Il 0 0 0 0 0
Categoria Il 0 0 0 23 (100%) 0

Nota: A soma dos trés grupos fecha o nimero decipantes totais da pesquisa.

Nos trés grupos, as criancas das categorias neberadas de consciéncia
metatextual apresentam um boa compreenséo teatoahcando alta pontuagdo nesta
tarefa. Isso é particularmente observado entreriancas do Grupo 3 (5° ano) onde
todas se concentram nas categorias mais sofissiceaduas habilidades. As criancas
do grupo 1, em particular, se distribuem entrengaa que encontram-se em categorias

mais elementares nas duas habilidades e em crigneasncontram-se em categorias
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mais elaboradas nas duas habilidades. Assim, enftta@acorrelacdo entre as duas
habilidades em cada grupo (1, 2 e 3). O padréoodelacéo difere um pouco entre

eles, como mostra a tabela acima.

Tabela 6 -NUumero e porcentagem de criancas de acordo com acekridade, nas
categorias das tarefas de producdo e compreensaotdgtos

GRUPO 1 (3° ANO) N=16
PRODUCAO | COMPREENSAO TEXTUAL

TEXTUAL _ . .
Categorial ‘ Categoria Il | Categoria lll
Categoria | 0 0 0
Categoria ll 4 (25%) 0 0
Categoria lll 5 (31%) 0 0
CategorialV 0 2 (13%) 5 (31%)
CategoriaV 0 0 0

GRUPO 2 (4° ANO) N=25
PRODUCAO | COMPREENSAO TEXTUAL

TEXTUAL : : :
Categorial ‘ Categoria Il | Categoria lll
Categoria | 0 0 0
Categoria ll 3 (12%) 0 0
Categoria lll 4 (16%) 1 (4%) 0
CategorialV 0 3 (12%) 1(4%)
CategoriaV._ 0 1 (4%) 12 48%)

Grupo 3 (5° ano) N=23
PRODUCAO | COMPREENSAO TEXTUAL

TEXTUAL . . .
Categorial | Categoria Il | Categoria lll

Categoria | 0 0 0

Categoriall 0O 0 0

Categoria lll 0 0 0
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CategorialV 0 0 21 (91%)

CategoriaV._ 0 0 2 (8%)

Na Tabela 6 encontramos comportamento analogdesdificado nas Tabelas 4
e 5.

No Grupo 1 (3°ano), 56% das criancas que obtivepama pontuacdo na
compreensao textual (7-8 pontos), foram classifisain categorias elementares quanto
a producao textual. Criancas (31%) que obtiveranoresmaximo na compreensao
textual, foram aquelas que estavam na CategonaIproducéao.

No grupo 2 (4°ano), o padréo de correlacao € $emie ao do Grupo 1 (3°ano),
porém, observa-se que as criangas com escoares i@ 8a compreensdo, apresentam
producdes textuais em categorias mais elaboradadaAieste grupo, nota-se que a
categoria V de producdo textual é alcancada, satwgielas criancas que obtiveram de
11 a 12 pontos na compreensao textual, apresengmsita, um bom desempenho nas
duas habilidades.

No grupo 3 (5°ano) a correlagdo decorreu do fatque todas as criangas deste
ano escolar que obtiveram escore maximo (12 pont&refa de compreensao textual
foram aquelas que tiveram producdes classifica@as categorias: Categoria IV, e
Categoria V, ou seja, as mais elaboradas.

Embora o teste parcial de correlacdo nao tentectdeio alteracdo entre essas
habilidades quando controla-se a escolaridadegpetse uma diferenciagcdo entre os

grupos no que se refere a dimensao qualitativeederdpenho.

Embora ja seja possivel visualizar, pelos quadmeriores, que a porcentagem
de criancas com desempenho de médio para altodas & habilidades foi maior do

gque desempenho de médio para baixo e, embora taslagés habilidades se
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correlacionem, ainda é importante saber qual dapaesentou-se como sendo mais
facil. Assim, adotando uma perspectiva de deseimelvto, comparou-se as trés tarefas
tanto no geral, como em cada grupo de participant@dorme é descrito na proxima

secao neste capitulo.

4.3 As relagbes entre consciéncia metatextual, procho de textos em uma

perspectiva de desenvolvimento

Esta secdo tem por objetivo examinar dois aspe¢igsse cada uma das
habilidades investigadas teria alguma progressaoacaumento da escolaridade; e (2)
se o nivel de dificuldade relativo as habilidadesstigadas, variava no interior de cada
ano de escolaridade.

Tabela 7 - Apresenta uma visao geral da distrémuigas categorias nas trés

tarefas em cada grupo de participante.

Tabela 7- NUumero e porcentagem de cada categoriaasitrés tarefas, por ano de
escolaridade

GRUPO 1 (3° ANO N=16)

Consciéncia Producao Compreensao

Metatextual Textual Textual
Categoria | 0 0 9 (56%)
Categoria Il 0 4 (25%) 2 (12%)
Categoria lll 9 (56%) 5 (31%) 5 (31%)
Categoria IV 7 (43%) 7 (43%) -
CategoriaV 0 0 -
GRUPO 2 (4° ANO N=25)

Consciéncia Producao Compreensao

Metatextual Textual Textual
Categoria | 0 0 6 (24%)
Categoriall 0 3 (12%) 5 (20%)
Categoria lll 8 (32%) 5 (20%) 14 (56%)
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Categoria IV 13 (52%) 6 (24%) -
CategoriaV 4 (16%) 11 (44%) -

Grupo 3 (5° ano N=23)

Consciéncia| Producdo | Compreenséao Textual
Metatextual | Textual

Categoria | 0 0 0

Categoria Il 0 0 0

Categorialll 0 0 23 (100%)

Categoria IV 22 (96%) 6 (26%) -

CategoriaV 1 (4%) 17 (73%) -

Nota: Nesta tabela, foi aproveitada a hierarquizacaadtegorias para as trés tarefas, contudo,
como a tarefa de compreenséo textual possui apesmsategorias ( I, Il e 1ll), as categorias IWe

foram anuladas na coluna da tarefa de compreerstxibs.

Na Tabela 8 constam as médias obtidas em cada gleiparticipantes em

relacdo a consciéncia metatextual, a producacengreensao de textos.

Tabela 8: Médias obtidas em cada tarefa (desvio peib em parénteses) de acordo
com a escolaridade

Grupos Consciéncia Producéo de Compreenséo de

Metatextual Textos Textos

(Tarefa 1) (Tarefa 2.) (Tarefa3 .)
Grupo 1 (3° ano) 0,700 0,663 0,7865

(n=16) (0,1033) (0,1586) (0,13253)
Grupo 2(4° ano) 0,808 0,896 0,9033

(n=25) (0,1077) (0,1306) (0,10115)
Grupo 3 (5° ano) 0,809 0,948 0,9964
(n=23) (0,0417) (0,0898) (0,1738)

O Teste Kruskal-Wallis comparou o desempenho erdr@nos escolares em
relacdo a cada tarefa separadamente. O teste uelel@r diferencas significativas

entre os grupos em relacdo a consciéncia metatdkiuat,847, gl = 2, p=0,001); em
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relacdo a producédo textual (K= 27,814, gl=2, p=00)Ce em relacdo a compreensao
textual (K= 32,468, gl= 2, p= 0,000).

Detectada tais diferencas, tornou-se necessariopa@r oS grupos de
participantes dois a dois, o que foi feito atradésTeste U de Mann-Whitney em
relacdo a cada par de habilidades. Os valoregd#isancia sdo apresentados na tabela

9.

Tabela 9: Valores de significancia obtidos atravédo U de Mann Whitney

G1 (3%ano) vs. G1(3%ano) vs. G2 (4°ano) vs.

G2 (4°ano) G3 (5°ano) G3 (5°ano)
Consciéncia U= 108 U=88 U=287
Metatextual

P=0,004 P=0,000 P=0,987 (ns)
Producao Textual U=57 u=24 U=230

P=0,000 P=0,000 P=0,156 (ns)
Compreensao U=98 U=14,5 U=123
Textual

P=0,005 P=0,000 P=0,000

Como se pode observar na tabela 9 no que dizitespéarefa de consciéncia
metatextual, o Grupo 1(3° ano), teve um desempaigroficativamente inferior ao
desempenho do Grupo 2 (4° ano) e do Grupo 3 (5° Boooutro lado, os grupos 2 (4°
ano) e o grupo 3 (5° ano) tiveram um mesmo nivelssempenho Esse dado indica que
a consciéncia metatextual parece progredir de foewmessiva do 3 ano para 0s
demais, quando entdo, parece se estabilizar no B°aao. O mesmo padrdo de
resultados foi observado em relagdo a tarefa ddupém textual, uma vez que as
producdes das criangas do Grupo 1 (3° ano) eraseteanentares do que as producdes

das criancas do Grupo 2 (4°ano) e do Grupo 3 (&f. &or outro lado, os grupos 2
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(4°ano) e o grupo 3 (5° ano) produziram igualméarg®ria mais elaboradas do que as
criangas do grupo 1 (3° ano).

No que tange a tarefa de compreensao textuagsodtados demonstram que o
as criancas do Grupo 1 (3° ano) tiveram desempsigmficativamente inferior ao
grupo 2 (4°ano) e ao do grupo 3 (5° ano), uma \vex apresentavam escores de
compreensao mais baixos que as demais criancasitous a@lois grupos. No que se
refere ao grupo 2 (4°ano) e grupo 3 (5°ano), perselnue do ponto de vista estatistico,
existe diferenca significativa no desempenho degsesos, onde o0 grupo 2(4°ano)
apresenta desempenho inferior ao grupo 3 (5°armjtu@o, do ponto de vista de uma
perspectiva de desenvolvimento psicolégico, ederatica perde sua expressao, uma
vez que as médias de ambos 0s grupos aproximam-seuéo da pontuacdo maxima
esperada para esta tarefa.

Assim, tomados em conjunto, parece que os resgltadontam para o fato de
que a consciéncia metatextual, a producdo e a eempdo de textos, além de se
correlacionarem positivamente (como indicado ndissmde correlacdo anteriormente
apresentada), apresentam um mesmo tipo de progresd@ as criancas do 3° ano se
diferenciam das criancas do 4° e do 5° ano, potratesn um desempenho inferior quer
na tarefa de consciéncia metatextual, quer naatadef producdo de textos e de
compreensao de textos. Ao passo que esses doigsilipresentam médias bastante

préximas nas trés tarefas.

Com o objetivo de comparar as trés tarefas noiantde cada grupo, o Teste de

Wilcoxon foi aplicado separadamente em cada grepoadgticipantes.
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No Grupo 1 (3° ano) ndo havia diferenca entre erdpsnho na tarefa de
consciéncia metatextual e na tarefa de producdoaetZ= -1,732, p= 0,083); porém
diferencas significativas foram encontradas entrensciéncia metatextual e
compreensao (Z= -2, 909, p=0, 004) e entre compé&eer producdo textual (Z=-3,
115, p= 0, 002). Isso ocorreu, como mostra a Tahgrque a média obtida na tarefa
de compreensao textual era significativamente nadonogue aquela obtida na tarefa de
consciéncia metatextual e na produgédo de texttgs.iridica que compreender textos,
para esta faixa de escolaridade foi atividade @i do que produzir textos e mais
facil do que realizar sobre ele uma reflexao metasé.

Em relacdo ao Grupo 2 (4 ano) o teste de Wilcormstrou que o desempenho
na tarefa de producgao textual foi melhor do quéanefa de consciéncia metatextual
(Z= -3,051, p=0,002); ndo sendo detectada difersigaficativa entre o desempenho
na tarefa de producéo textual e compreensao tefdaab,071, p. 0,943). No entanto, o
desempenho na tarefa de compreenséo foi melhouel® glesempenho na tarefa de
consciéncia metatextual (Z= -2,852, p=0,004). Estssiltados apontam que para as
criancas do 42 ano, a consciéncia metatextual & dif&til do que a compreenséo e do
que producéo textual. Enquanto a compreensao textomais facil do que a producéo
textual a e a consciéncia metatextual. Apesar detiferencas detectadas do ponto de
vista estatistico, vale para este grupo tambéngssalva de que do ponto de vista
psicologico, tais diferencas perdem sua expresg@to que as médias nas trés
habilidades é alta.

Quanto ao Grupo 3 (5° ano) o Teste de Wilcoxonamestnou que o desempenho
na tarefa de producgao textual foi melhor do quéanefa de consciéncia metatextual
(Z=-3,771, p= 0, 000). Na tarefa de compreensginaé o desempenho foi melhor do

que na tarefa de producéao textual (Z= -4, 600, p60). Da mesma forma, na tarefa de
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compreensao textual, este grupo obteve desemperdiar Mo que na tarefa de
consciéncia metatextual (Z=-2, 349, p=0, 019). ésiltados do Teste de Wilcoxon
aplicados a este grupo indicam que a tarefa deup&adtextual foi mais facil do que a
tarefa de consciéncia metatextual; que a tarefaodgreensao textual foi mais facil do
que a tarefa de producgéao textual; assim como tatdeecompreenséo textual foi mais
facil do que a tarefa de consciéncia metatextuaiém, visto que a média do grupo 3
(5°ano) nas trés habilidades foi, predominantemenperior pode-se dizer que do
ponto de vista psicoldgico, essas diferencas astiebilidades detectadas pelo teste de

Wilcoxon, tornam-se irrelevantes.

A tabela 10 resume os dados obtidos através dte Tes Wilcoxon ao se

comparar no interior de cada ano escolar, as &@tidades investigadas.

Tabela 10: Descricdo resumida dos dados obtidos esada grupo em relacédo a
consciéncia metatextual, a producao e a compreensi@xtual

Grupo Producao vs. Compreenséo Compreenséao vs.
Consciéncia Textual vs. Consciéncia
Metatextual Producao de textos| Metatextual

Grupo 1 Sem diferenca CT > Prod CT>CMT

(3° ano) significativa

Grupo 2 Prod > CMT Sem diferenca CT >CMT

(4°ano) significativa

Grupo 3 Prod > CMT CT > Prod CT>CMT

(5°ano)

Nota: Prod. (Producdo Textual); CMT. (Consciénciatafextual); CT. = Compreensao
Textual

Como ilustrado na Tabela 10, a tarefa mais diffara os trés grupos, foi a de
consciéncia metatextual. Ou seja, para os tréogragptendéncia foi de que as criangas

tivessem mais sucesso nas tarefas de compreensadwgado textuais. No maximo o
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desempenho da tarefa de producao textual foi semellao da tarefa de consciéncia

metatextual.
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CAPITULO 5 — DISCUSSOES, CONCLUSOES E
PESQUISAS FUTURAS
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O presente estudo investigou o fendmeno da tedadsdi a partir das relagdes
entre uma habilidade metalinguistica, a consciéme&tatextual, e as habilidades
textuais de producado e compreensao de textos. oaf@presentado nas consideracdes
empiricas, os resultados sobre as relacdes etaiehesbilidades, tanto entre a produgéo
e a compreenséo textual, quanto entre a consciémetiaextual com as duas ultimas
nao sdo conclusivos, expressando que mais esforgestigativos nesta dire¢cdo sao
necessarios. Alguns estudos encontrados na litarafppntam que ora as habilidades
entre producdo e compreensao textual correlaci@®gnora ndo. No que se refere a
compreensao textual e sua relagcdo com a habilickedatextual, os resultados ndo sao
diferentes. A Unica evidéncia que ainda ndo é ovetsa € a relacdo entre producéo e
consciéncia metatextual que é positiva. Contudte dastacar que este resultado é
produto de uma pesquisa de intervengdo, enquantmtoss, citados anteriormente,
consistem em estudos observacionais.

No intuito de lancar um novo olhar sobre estaslidades, esta pesquisa se
prop6s investiga-las de forma conjunta. Ou sejdp dpie estas trés habilidades haviam
sido pesquisadas de forma separada, buscou-sestarpesquisa examinar como estas
habilidades se relacionariam quando investigadasremmesmo grupo de criangas.

Na primeira secao deste capitulo final, serdosgmtadas algumas discussoées e
as principais conclusdes derivadas dos dados sbteste estudo. Em seguida as
principais conclusdes sdo colocadas em perspefitvaie a literatura na area, em
especial em relagdo a dois grupos de pesquisas) d@uautido adiante. Nas secoes
subsequentes serdo tecidas algumas consideracGegudeza tedrica que emergiram
deste estudo e, por fim, sugeriremos algumas igwiees futuras investigacdes sobre as

relagcdes entre a consciéncia metatextual, prodeic@onpreenséo de textos.
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5.1 Os resultados nesta pesquisa e os resultadosemgntados na literatura

Nesta secdo, serdo discutidos os resultados ebtidsta pesquisa a luz das
consideracOes tedricas e empiricas levantada pouadores da area a respeito das

relacdes entre as trés habilidades aqui investsggada

5.1.1Producéao textual e consciéncia metatextual

Fayol (1985) apresenta dois aspectos no qudese i&s relagdes entre produgéo

textual e consciéncia metatextual:

0] Produzir um texto é tarefa mais facil do que reflibre sua estrutura e
organizagdo, porque 0sS processos de producdo senvobsm
automaticamente em funcdo da entrada da crian@anhiente escolar;
enquanto que a capacidade de tomar o texto coneboothe reflexdo e
andlise (consciéncia metatextual) € uma atividade whaior
complexidade, e que se desenvolve mais tardiamente;

(i) Refletir sobre a organizacéo e estrutura do teateqe ser independente
da habilidade de producao textual. Fayol discute guancas de seis
anos produzem historias com esquemas narrativi®raldos, porém,
somente por volta dos nove anos, que manifestaséisci€ncia deste
esquema. Existe uma tendéncia da crianca em usfrma intuitiva,
algum esquema (schema) em sua producéo, antes clepsz de refletir
sobre o proprio schema. Assim, ndo seria a reflexfioe a estrutura e
organizagdo do texto um conhecimento que garantirisucesso da
habilidade de produzir textos, apontando que estaam habilidades

distintas e, também, que se desenvolveriam de feaparada.
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Os resultados da presente pesquisa refutam ai@iafemacéo de Fayol (1985)
de que a habilidade de produzir texto é, realmantgs facil do que a habilidade de
refletir sobre a estrutura e organizacéao textsab foi observado quando comparou-se
0S grupos entre si. Embora o grupo 1 (32 ano) tenbstrado ter o um nivel de
desempenho nas duas habilidades (producéo textwmhseiéncia metatextual) muito
préximos, do ponto de vista do desenvolvimentogh§gico, em nenhum dos grupos as
médias na tarefa de consciéncia metatextual podetomadas como expressivamente
melhores do que na tarefa de producdo textual. akp#s o teste estatistico atribuir
significancia as diferencas encontradas entre bdidaales no interior de cada grupo,
do ponto de vista do desenvolvimento psicoldgicgsds habilidades, o que se verifica
€ que o dominio que as criangas possuem de ambebilislades € avancado. Esses
resultados ndo corroboram o modelo proposto poolRd®@85), evidenciando que, a
tarefa de produzir textos, com um esquema narragilaporado, n&do antecede,
necessariamente a habilidade de refletir sobrespscéos de organizacao e a estrutura
textual.

Associado a isto, os dados nesta investigacdo rnreradeliscordar, assim, da
segunda premissa de Fayol (1985) quanto a indepeiad@&ntre produzir textos e
consciéncia metatextual. Esta discordancia, dewossiato de que se identificou uma
correlagéo alta entre essas duas habilidades. @@gsrdados obtidos, identifica-se que
na medida em que uma habilidade se aprimora a actr@panha este aprimoramento.
Isso significa que hd uma relacdo entre essashdakdades, ndo necessariamente de
causalidade, visto que esta pesquisa nao provimenesultados que confirmem relagao
de causalidade. Porém, dado o fato de ambas a$idhdbs correlacionarem-se
significativamente, ndo é possivel afirmar, confewnopde Fayol (1985), que estas sédo

habilidades que se desenvolvem de forma indepeadent
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Outro dado que pode ser acrescido a esta quebraogspeito aos resultados
provenientes da pesquisa realizada por Ferreinairell8 (2003). Segundo os autores,
uma vez que se desenvolve a habilidade metatexg@dhos significativos séo
verificados na habilidade de produzir histériasr Rdermédio de um estudo de
intervencdo, estes autores identificaram uma pelssélacdo de causalidade entre
consciéncia metatextual e producdo de texto histdda presente pesquisa, como ja
comentado anteriormente, ndo corroborou-se a elagh causalidade entre estas
habilidades, contudo aponta-se que uma vez quehaiididade sofistica-se a outra
aprimora-se também. Os dados de Ferreira e Spi(R0®3) juntamente com o0s
resultados nesta pesquisa obtidos vao de encqmirtanto, as duas afirmacgdes de

Fayol (1985).

5.1.2 Compreenséo textual e consciéncia metatextual

A relacdo entre consciéncia metatextual e compégede textos é também tema
pouco explorado, existindo ainda resultados coetsms sobre tal relacdo. Como ja
apresentado na secdo relativa as consideracfeasotetipiricas, os resultados da
pesquisa de Cain e Oakhill (1996) apontam que hélagdo positiva entre a o
metaconhecimento sobre textos e a compreensaalteatupasso que Simodes (2002)
mostra ndo haver qualquer correlacao entre estéledhades.

De acordo com os resultados da presente pesdoisqossivel verificar,
conforme propde Cain e Oakhil (1996), que a haduled de compreender textos
correlaciona-se com a habilidade de refletir s@u@ organizagédo. Os dados mostram
uma correlagdo positiva entre compreensao e caomsaiénetatextual, corroborando,

portanto, a perspectiva das autoras britanicasortapte mencionar, que embora 0s
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dados desta pesquisa corroborem a posi¢cdo dedsessaeé necessario enfatizar que na
pesquisa delas a tarefa envolvia um conhecimerntd gebre textos e ndo se voltava
especificamente para a estrutura do texto, comariacoa tarefa apresentada as
criangas na presente investigacdo. Isso sugeresejaede maneira mais geral ou de
maneira mais especifica, pareca de fato haverlagé® entre compreensao de textos e
consciéncia metatextual.

No entanto, ao compararmos esses resultados cobitides por Simdes (2002)
explicagcbes devem ser providenciadas. A autora idéotificou relagbes entre as
habilidades de compreender textos e de refletiresalbrganizacdo e estrutura do texto
histéria. Como se explicaria, entdo, a divergéeaitie os resultados neste estudo e os
resultados do estudo de Simdes, visto que a natdeestarefas empregadas tanto nesta
pesquisa, quanto na investigacdo da autora, posseemelhancas, pois ambas as
pesquisas avaliaram a compreensao por meio do wnfag inferéncias, e textos

estimulos semelhantes para a tarefa de consci@etéextual?

Levanta-se uma possibilidade para explicar esgargéncia. Contudo, se esta
ciente de que esta possibilidade, parcialmentepdta dessa divergéncia, e que nao se
tem, até o momento, uma razdo que explique asedifas entre os resulatdos desta
pesquisa e a de Simodes (2002).

i) O estudo de Simbes (2001) ndo abrangeu a mesma E&aria e de

escolaridade do presente estudo

Analisando mais cuidadosamente 0s grupos investggem cada pesquisa,

percebe-se que no estudo de Simdes, as criancast@vam-se, durante a

primeira testagem do seu estudo, na 2° ano doehsidamental, e na segunda

testagem (um ano depois) as mesmas criangcas havamado para o 3° ano do
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ensino fundamental. O grupo de criangas ap0s aperntestagem estava entéo,
no inicio do 3° ano. No caso da presente pesqaiaixa etaria investigada
variou de 7 anos e 5 meses a 9 anos e 11 messs digtribuiam entre os 3°, 4°
e 5° anos. Conforme a correlacdo significativa etnada entre consciéncia
metatextual, compreenséo de textos e escolaridada,possivel hipotetizar que
a divergéncia de resultados tenha relagdo comexiérpia de escolarizagéo dos
sujeitos investigados. Contudo, visto que as hdddks continuam a manter-se
correlacionadas, mesmo quando se retira o efeitesdalaridade, somente a
experiéncia de escolarizacdo ndo pode ser evocada giscutir esta
discrepancia de resultados.

Vale comentar, que Simdes (2001) ao avaliar aslitiatdes de consciéncia
metatextual e compreensao de textos na segundmdast(um ano apls a
primeira testagem), identificou melhora das crianga desempenho das tarefas
de consciéncia metatextual e compreensao de tekpesar deste avango nao
implicar, necessariamente, uma correlacdo enthalaitidades, ele est4 ligado a
escolarizagdo uma vez que esta desempenha pap@rtame sobre a

performance de tais habilidades.

5.1.3 Compreenséo e producéo de textos

De acordo com Fayol (2000) os estudos sobre comgfiees producao de textos

e seu desenvolvimento, a despeito da idade e egegi@o, precisam levar em

consideracdo as dimensdes entre texto e cognic@steEnecessidade € ainda mais

aparente quando se trata do estudo das narratisasque em uma sociedade letrada, o

contato com textos narrativos é bastante frequente.
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A compreensao de textos, de um modo geral, exicgpacidade de processar
aspectos linguisticos, palavras e sentencas. ilstia aequer conhecimento e dominio
do tipo textual que estd sendo empregado paraedstab as inferéncias. Ainda
pressupfe-se que a pessoa possa monitorar suaiapr@empreensado, e
consequentemente adaptar o ritmo e os objetivé®reada aquisicdo das informagdes
durante a leitura (Fayol, 2000).

A producédo de narrativas exige do autor, que elergie por um lado, as
formas de introduzir novas informacbes ao texton sple a narrativa perca seu
interesse, e por outro lado, assegurar a contideiddos elementos previamente
introduzidos e os proximos que emergirdo, confodeedobrar-se a narrativa (Fayol,
2000).

Produzir e compreender textos, nesta direcaojdarplperformances diferentes,
exigindo que o raciocinio distingua entre a dispitidiade de conhecimento e a sua
implementacdo e coordenacdo. O que parece conestas duas habilidades € a
existéncia de um esquema narrativo que facilieafisegracédo das informacdes durante
a compreensdo e asseguraria a producdo textuatleonentos caracteristicos do texto
que estd sendo produzido, e neste caso em partieutzarrativa. A aquisicdo deste
schema ocorre muito cedo na crianga, e dependarferite do contato e ou exposicéo a
textos narrativos.

Com base nos dados empiricos apresentados nouloaptferente as
consideracfes tedricas e empiricas, se hipotetquoal habilidade de consciéncia
metatextual, pudesse ter um papel mediador entréhabdidades de producdo e
compreensao textual, comportando-se assim, uma&iespe esquema textual. Porém,
conforme foi visto neste estudo, a existéncia de usflexividade sobre o texto

(consciéncia metatextual) correlaciona-se com abilitedes de produzir e
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compreender textos. Contudo, a retirada destaitiatd, ndo altera a correlagao entre
producdo e compreensao textual. O que explicartdoen correlacdo entre essas
habilidades, mesmo quando se retira participac@muasciéncia metatextual?

O que é possivel levantar como explicacdo € quarefa de consciéncia
metatextual nesta pesquisa ndo expresse em termdsnensdes suficientes a
configuracdo e funcionamento deste esquema narredinforme propde Fayol (2000).
O fato de a crianga conseguir refletir sobre oadexbnsiderando seus elementos
convencionais linguisticos e sua estrutura podeirsarficiente para caracterizar a
existéncia, funcionamento e controle de seu esquamativo.

Talvez a habilidade de consciéncia metatextuatot@o explorada neste estudo,
indique apenas uma forma de dominio que a criapgaapapresentar ao manipular
mentalmente o texto, sendo que a presenca ou dasEste dominio ndo impacta a
correlagéao entre as habilidades de producédo e eemgéio textual.

Como este estudo ndo foi um estudo de interverigdmssivel levantar uma
seguinte questdo. Esta se refere a dimensdo dooleodieste dominio metatextual.
Apenas caracterizar o desempenho na tarefa deiéocisc metatextual — da forma
como esta pesquisa realizou, onde se identificem alo julgamento da completude dos
textos estimulos, os critérios que as criancas egapam para refletir sobre o texto —
nao informa se no momento de produzir e ou comperetextos, esse conhecimento
foi utilizado ou ndo. O que se pode acessar poo mesta pesquisa, € que o fato das
habilidades terem se correlacionado mostra haver comexao entre elas, mas néo
sabemos se o dominio de uma influencia a outraef@ ndo € possivel examinar uma
relacdo de causalidade. E possivel dizer, somente, o0 desenvolvimento dessas

habilidades tende a caminhar de forma associada.
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Retornando a literatura, tem-se a pesquisa de IBugAerque (2000) que
encontrou semelhante correlacdo com criancas ra é&éria de 6 anos a 6 anos e 10
meses. Segundo a autora, essa correlacao foi sapresentido de que as criangas que
apresentavam um nivel mais elaborado de compreepsaguziram histérias mais
elaboradas, enquanto, que aquelas que apresentafaels elementares de
compreensao, produziram histérias elementares. tGdesda autora, por ter se
restringido apenas a uma faixa etaria, ndo percoreparacdo com o desempenho das
criancas na presente pesquisa. Apenas, corrobooastatacdo de que ha correlacdo
entre produzir e compreender textos, independengscblaridade.

Ao considerarmos que a retirada do efeito da vekiéscolaridade nao altera a
correlagéo verificada entre as habilidades, podeetosnar aos achados da pesquisa de
Brand&o e Spinillo (2001). De acordo com as autamasrelagbes entre producgéo e
compreensao textual tendem a se alterar na medidque a criangca avanca no seu
processo de escolarizagao.

De forma analoga, os resultados encontrados ms$telo mostraram que o
desempenho nas tarefas tende a configurar-se de distinto conforme o ano de
escolarizacdo; porém, de forma diferente dos achdéoBrandao e Spinillo (2001)
estas habilidades tendem a manter-se correlacisnad@pendente da escolaridade.

Contrastando os dois estudos, ressalvas deverfeita®r no que se refere as
faixas etarias bem como a forma como se configesse desempenho. Brandéo e
Spinillo (2001) investigaram criangas com idades4dé e 8, enquanto a presente
pesquisa tratou de criangas com idades de 7,&e$ De acordo com as autoras, aos 4
anos, produzir uma histéria foi tarefa mais facilgle compreender, enquanto que aos
6 e 8 anos a compreensao de historias se revetoa oma tarefa mais facil do que a

producdo de uma histéria. Apesar disso, as autevastam a hipétese de que exista
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uma tendéncia entre estas habilidades a partir @loanos, a se manterem
correlacionadas, mesmo que o0 teste estatistico tedba acusado correlacdo
significativa entre elas, foi percebido uma ten@gaacorrelacéo.

Visto que houve uma tendéncia a correlacdo pasdivpartir dos 6 anos de
idade, pode-se dizer, que os dados nesta pesguisda@ram a hipbtese levantada pelas
autoras, de que estas habilidades tendem a canumtas na medida que a crianga se
desenvolve. Acrescenta-se a isto, a prépria cgéeleencontrada entre producéo,
compreensao textual e a consciéncia metatextual.

Conforme observado, h& diferenca no desempenhdadsfas de producédo e
compreensao de textos no interior de cada grugsc®aridade investigado. O grupo 1
(3%ano) ficou dividido entre as categorias maisnelatares e as mais avangadas, 0
grupo 2 (4°ano) dispersou mais entre as categdoiagie o grupo 1 (3°ano) e grupo 3
(4°ano); e o grupo 3 (5°ano) concentrou-se nag@ads mais avancadas, mostrando
gue o desempenho do grupo como todo, foi mais héneag do que o desempenho do
grupo 1 (3%no) e grupo 2 (4°ano).

Por ter ocorrido correlacdo entre as habilidadespebduzir e compreender
textos, independente da escolaridade, e pela aga®lentre produzir e compreender
textos, ndo se alterar quando n&do se consideraved &€ dominio da consciéncia
metatextual, levanta-se como explicagéo, a posklé de que as criangcas possuem
dominio de algum esquema textual que, em funcdgpdale tarefa adotada na presente

pesquisa, nao foi possivel ser caracterizado.

5.2. Os resultados em uma perspectiva de desenvaieinto
Quando analisamos os resultados da pesquisa, eose@uefere a produzir

compreender e refletir sobre o texto (consciénagataxtual) verifica-se que no interior

118



de cada grupo investigado, o comportamento dessdmlidades se modifica.
Retomando a discusséo ja realizada nos itens @mgridois aspectos emergem para
abordar a diferenca de desempenho. O primeiro edipeito, a prépria escolaridade,
pois o grupo de criangas mais velhas, que enceetred ano mais avangado (grupo 3 —
5° ano), obteve nas trés tarefas, desempenho al@sigperior, quando comparado aos
grupos de criangas mais novas que encontram-sgruoss 2 (4°ano) e 1 (3°ano).

O segundo aspecto traz a discussao novamenteténeia do esquema textual.
Por ter sido verificada a existéncia de criancas dominio elementar e avancado nas
trés habilidades, nos grupos 1 (3° ano) e 2 (4°anqyue explicaria a correlacao entre
essas habilidades? Parece que a hipotese do esderimal ganha mais forca. E
possivel cogitar ainda, que as criancas tenhanicéapgb verbalmente seu julgamento e
critérios empregados na tarefa de consciéncia exéta, por possuirem dominio de
algum esquema textual. Porém, o tipo de tarefazadih para avaliar, o que,
conjeturava-se, ser um esquema textual (a consmiénetatextual) ndo permitiu
explorar o funcionamento e controle da criangaetiep®ssivel schema textual.

Voltando ao fato da correlagéo, entre as tréslidatles, ocorrer independente
da escolaridade, reitera-se o quanto este é umidemtessante, visto que € possivel ter
criancas com dominios sofisticados de producado,poeemsdo textual e consciéncia

metatextual, em niveis primérios da escolarizacao.

5.3 Questdes em aberto e pesquisas futuras

Conforme foi mencionado na introducao desta dizg@0, 0 presente estudo se

propds a investigar um fenbmeno que tem despexdaiiteresse de profissionais de
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diversas areas, a saber: Psicologia do Desenvaitame®sicolinguistica e Educacéo.
Este fendmeno denominado textualidade, a despeitointeresse antigo dos

pesquisadores, ainda requer muitas investigacddwettdo quando se considera a
existéncia de resultados controversos de pesqgisasabordaram as relagoes entre
producdo, compreensao textual e consciéncia matatex

Conforme os estudos que foram apresentados etidsxuao longo desta

dissertagdo, sdo muitos os fatores que concorreantpmar as habilidades textuais,
habilidades sofisticadas. Enfatiza-se aqui, a asdalde, a alfabetizacdo, o ambiente de
letramento da crianga, 0 desenvolvimento cognitivo,dominio de habilidades
metalinguisticas. Posto que o presente estudoba@ar a problemética das relacdes
que se estabelecem entre producdo, compreens@xtds & consciéncia metatextual,
nao conseguiu providenciar respostas a respeitpagel da consciéncia metatextual
sobre as habilidades cognitivo-textuais de prodecéompreensao de textos, sugere-se
aqui outros modos de investigar estas relacoes:

a) Compor grupos amostrais de acordo com o nivel dérdo da consciéncia
metatextual, buscando desenvolver tarefas que IpoSsaracterizar o
controle desse dominio, e analisar o desempenho hdbdidades de
producao e compreensao de textos;

b) Expandir o exame dessas relagOes, e avaliar a gdiodbem como a
compreensao textual por meio da escrita;

c) Desenvolver novas tarefas de avaliacdo da conseiénetatextual que
explorem mais do que a explicitude verbal. Taltamfas complementares
as ja utilizadas, pudessem explorar diferentemesta habilidade. Por
exemplo: tarefas em que a crianca precisasse preepartes que estao

ausentes no texto, e entdo solicitar porque elanpheu tal parte de tal
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d)

forma. Da mesma forma, jogos de textos, contendtesgpdinicio, meio e

fim) que estivessem misturadas, e assim solicitarignca que fizesse a
leitura destas partes e as organizasse em algudenpre depois que
explicasse porque organizou de tal jeito;

Expandir a andlise das relagBes entre producdopreemsdo de textos e
consciéncia metatextual, as reproducdes textuads.pisente pesquisa,
foram coletados dados referentes a reproducaoxti@siepor questbes de

andamento da pesquisa, esses dados foram deiadmmdia andlise.
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ANEXO A

HISTORIAS INCOMPLETAS E COMPLETAS PARA TAREFA DE
CONSCIENCIA METATEXTUAL

Inicio 1 de histéria

Era uma vez um homem que gostava de viver perigag@nmUm dia, ele
resolveu passear na floresta. La existiam muitosais de todos os tipos e de todos 0s
tamanhos. De repente, ele viu uma coisa enormpregimando dele. Ele sentiu muito
medo, pois ndo sabia o0 que seria aquilo que egiatla em sua direcdo. (57 palavras).

Inicio 2 de histéria

Era uma vez um peixinho verde muito sapeca quaaaava Tonico. Ele morava
em um grande e profundo lago que ficava préximma enorme floresta. Todos os
dias Tonico saia e passeava com seus amigos, mea s& aproximava das margens do
lago. Um dia Tonico resolveu viver uma grande awent(Retirado de Lins e Silva &
Spinillo, 2000, 53 palavras)

Inicio 3 de histoéria

Era uma vez uma familia muito grande e muito anand@dos os domingos o pai e a
mae iam passear com seus 12 filhos. Como estavadomdia de sol, eles resolveram

ir para praia. Quando chegaram la o pai e a manfédogo dando uns avisos a seus
filhos. (52 palavras)

Meio 1 de histéria

Entdo, ele procurou em toda a casa e nao o aclstaveEmuito triste em seu
guarto, quando ouviu um miado que parecia vir daerlogo foi verificar. Era o gatinho
que, arrependido, voltava para casa. Ele olhou payatinho e ficou pensando no que
poderia ter acontecido. (Baseado em Ferreira, 2Ppalavras).
Meio 2 de histéria

O menino ja estava impaciente e também com maitee fquando teve a idéia
de ir na cozinha e pegar um pedaco do bolo quendesacabara de fazer. Ele sabia que
0 bolo era para a festa de seu irméozinho, maadelava bolo de chocolate. Entéo ele
teve uma idéia. (53 palavras).

Meio 3 de historia

Quando viram aquele bicho, todos comecaram a c@rézdo era enorme e as

128



pessoas corriam para todos os lados, gritando. Banachinha, que tudo olhava de sua
janela, ficou muito surpresa. Pensou que as coi&aspoderiam ficar daquele jeito e
decidiu tomar uma providéncia. Rapidamente, abparta de sua casa. (53 palavras)

Final 1de historia

Aquela foi uma grande batalha. Depois de tuds edornaram para o castelo.
O menino foi recebido como herdi e a menina coma uendadeira princesa. La, foram
recebidos com um grande baile. Havia muita comitiel®da, e a festa durou a noite
toda. A partir de entdo, todos viveram segurodizefepara sempre. (56 palavras).

Final 2 de historia

As pessoas ja sabiam de tudo o que havia acootddm comeco ficaram com
muita raiva, mas como Pedro pediu desculpas, resoty fazer as pazes com ele.
Afinal ele aprendeu a licdo: ndo se deve enganautss. Para mostrar que o haviam
desculpado, Pedro foi convidado para tomar sorzaste dia em diante todos ficaram
amigos do menino. (59 palavras).

Final 3 de historia

O macaquinho Simao mudou rapidamente de idéiadiDe@tornar para a casa
de seu dono. La ele nédo tinha outros macacos pa@ah mas ndo passava nem frio e
nem fome. L4 todos gostavam dele. E sempre quesggispoderia se lembrar das
aventuras que teve. Mas longe do perigo e felia pampre no conforto do seu lar. (59
palavras).

Histéria Completa 3

Era uma vez uma vez uma flor que morava num quicti@io de arvores
grandes. Ela vivia triste pois ndo havia ninguém aguem pudesse conversar. As
arvores grandes ndo gostavam dela e nunca a cweamdaara brincar. Um dia, a flor
viu um passarinho e resolveu conversar com elefdtlago dizendo que estava muito
sozinha pois ndo tinha amigos. O passarinho teveidéia para acabar com a tristeza
da flor. E la foi voando rapido para um jardim mizd. Neste jardim, o passarinho
apanhou com o bico véarias sementes de flores. fe,nedltou para o quintal onde
morava a florzinha e enquanto ela dormiu, plantbgeamentes na terra. Naquela noite,
choveu muito. Ao amanhecer, a flor teve uma graswpresa. O quintal parecia um
lindo jardim! Desde entéo, a flor viveu muito felpois agora tinha muitas amigas para
conversar. (Retirada de Brandao & Spinillo, 1988 palavras).

Historia Completa 4

Era uma vez um menino muito guloso chamado Jo&otiitla muitos amigos,
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mas, s0 ia brincar quando terminava de tomar sBustes e comer seus doces para ndo
repartir com ninguém. Um dia, quando seus amigoanfochamar para brincar, o
menino escondeu seus doces e disse que ndo estaveoatade de sair, pois havia
dormido pouco na noite passada e estava cansads. a@ggos foram embora, ele
correu pro quarto e devorou todos seus doces.indbdo dia, Jodo sentiu uma grande
dor de barriga e foi para os bracos de sua mamaerado. Sua mae lhe deu um
remédio e ele ficou bom novamente. O menino gudpsendeu a licdo e nunca mais ele
comeu todos os doces sem repartir com os seus iahmgu (Retirada de Dias, 2005,
125 palavras).

Historia Completa 9

Era uma vez um fazendeiro que tinha uma cachorrirdheessa. Um dia, ela
encontrou uma serpente e pisou no seu rabo. A rgerpenediatamente, mordeu a
cahorrinha e ela assustada fugiu. O fazendeirofigoe muito chateado pensou em
aprontar uma surpresa pra pegar a serpente. Magp@nte muito mais rapida e esperta
atacou as vacas do fazendeiro e elas comecaragir a@duazendeiro percebeu que algo
estranho estava acontecendo, pois, 0 numero des vexasua fazenda comecou a
diminuir. Foi ai que pensou que as vacas estavaapdezcendo, pois a serpente estava
todos os dias se vingando. Desistiu da idéia denggar da serpente e decidiu fazer as
pazes com ela. No dia seguinte foi ao curral es@eserpente. Quando ela apareceu,
ele ofereceu-lhe comida e pediu-lhe para parar s$eistar suas vacas. A serpente
concordou e nunca mais atacou as vacas. Depogs diggz voltou a reinar na fazenda.
(Baseada em Rego, 2005, 157 palavras).
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ANEXO B

TEXTO E PERGUNTAS PARA AS TAREFAS DE COMPREENSAO DE

TEXTOS

Texto retirado de: Ferreira, A. L. (1999) Produgg@onsciéncia matalinguistica de

textos em criangas: Um estudo de intervenBassertacdo de Mestrado n&do-publicada,

Curso de Pos-Graduacdo em Psicologia, UniversiBaderal de Pernambuco. Recife,
PE. (186 palavras)

Era uma vez um homem chamado Seu Zequinha. Ele tmfitas cabras. Uma
delas chamava-se Brigona. Ela era muito forte estamk dias avancava nas outras

cabras, sempre se metendo em confuséo.

Brigona tinha uma dnica amiga chamada Malhadasé&tapre Ihe dizia que se
ficasse brigando a toa, ia acabar se machucande.B¥ilgona ndo escutava o que sua
amiga dizia e, antes que Malhada acabasse de daus<onselhos, Brigona ja estava

arranjando encrenca.

Um dia, ela viu a porta aberta e entrou na casged&equinha que tinha ido até
a cidade. Foi até o quarto. O quarto tinha um éspeluito grande. Brigona olhou no
espelho e viu uma cabra grande e forte. Ela qugmbcom a cabra do espelho. Se

preparou e deu um grande pulo. O espelho quebrou.

Seu Zequinha chegou em casa, viu as patas de Brigwtadas e ndo entendeu
0 gue havia acontecido. Deste dia em diante, ealweu seguir os conselhos de
Malhada e mudou seu comportamento. As outras calwaSeu Zequinha ficaram

amigas dela. E Brigona viveu muito mais feliz.

PERGUNTAS INFERENCIAIS ESPECIFICAS

1. Quem era Seu Zequinha?

2. Onde ele morava?
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. Quem era a cabra do espelho?
Por que Brigona pulou no espelho?
. Quem ela achou que era a cabra do espelho?

Por que as patas de Brigona estavam cortadas?
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ANEXO C

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Aos Pais

Através deste Termo de Consentimento, declarowjueférmado, de forma clara e detalhada sobre os
objetivos e procedimentos do presente Projeto dquisa, conforme apresentado abaixo:

»  Esta pesquisa tem por objetivo realizar um estodo @iancas de escola privada, voltada para o
conhecimento sobre textos. A investigacdo compeeeddas sessfes de atividades, buscando
compreender a relacdo entre metaconsciéncia texfuaducao e compreensao de textos.

» A literatura relata pesquisas anteriores semelbaatesta e que, até o momento, ndo foi
documentado riscos, nem foi constatado nenhum dsej@, de ordem fisica ou psiquica aos
participantes do estudo. O que talvez possa vicarer é algum tipo de resisténcia ou falta de
motivacdo da crianca em realizar as atividadeso &x® ocorra, as observagfes serdo suspensas e a
crianga ndo mais fara parte do estudo, sem que&uparticipacdo venha a ter qualquer consequiéncia

ou repercusséo futura para sua pessoa.

>  Espera-se que a pesquisa contribua, como prinbipaéficio, com informag¢des importantes
sobre 0 modo como as criangas pensam sobre 0s Extmnsequentemente, proporcionando novas
reflexBes sobre o ensino da linguagem. Acreditiss#dém que tal estudo possa trazer contribuicées
para a propria crianca investigada que teréd seacia®m metatextual examinado, sendo auxiliada nas
situagBes em que for observada.

» A pesquisadora se compromete em responder qualgu&ta sobre os procedimentos e outros
assuntos relacionados com essa pesquisa. O regpbne#d total liberdade para retirar o
consentimento, a qualquer momento, podendo dedtiparticipacdo do seu filho(a) no estudo, e
interromper a pesquisa sem que isto traga quapiyegrizo. Além disso, a pesquisadora responsavel se
compromete também em comunicar a escola sobresoba@os obtidos na pesquisa e qualquer outra
publicacéo que os utilize.

Nestas condi¢bes, concordo que meu filho

(a) ticipaudesse estudo, bem como autorizo,
para fins exclusivamente de pesquisa, a utilizag&adados coletados.

Eu estou ciente de que os participantes da pesag@issaerdo identificados e que todos os regisass d
atividades ficardo a disposicdo da Universidadeefeédle Pernambuco para outros estudos, sempre
respeitando o carater confidencial das informac@ggstradas e o sigilo de identificacdo dos
participantes e seus familiares.

nome do responsavel ass.
nome da pesquisadora redgeh ass.
12, Testemunha ass.
22, Testemunha ass.
Recife, de de
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