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RESUMO

O presente trabalho insere-se no ambito dos estudos realizados no dominio das
vantagens da implementacdo de programas de desenvolvimento de competéncias

cognitivas, as quais visam promover o ensino de estratégias adequadas de estudo.

Esta investigacdo incide, muito concretamente, sobre a produgéo de resumos de
textos escolares de tipo narrativo e expositivo.

Propdem-se diversos objectivos gerais de investigagio, nomeadamente: (1) avaliar
a eficacia da implementacdo de um programa de ensino de estratégias de producéo de
resumos de textos narrativos e expositivos; (2) comparar os resultados obtidos ao nivel
do resumo dos dois tipos de textos; (3) verificar se ocorre, por parte dos sujeitos, uma
mobilizacdo das estratégias ensinadas no programa de treino, apés a sua aplicaco; 4)
verificar se ocorre evolugdo ao nivel da consciéncia da tarefa de resumir um texto,
mediante a aplicacdo do programa; (5) verificar se o treino ao nivel do resumo de textos
narrativos possibilita uma melhoria da capacidade de resumir textos expositivos e vice-
versa e (6) verificar se o grau de consciéncia da tarefa de resumir se relaciona com a
evolucéo ao nivel da capacidade de elaborag&o de resumos.

Constituiram-se trés grupos de sujeitos do 6.° ano do Ensino Bésico, um grupo de
controlo e dois grupos experimentais. Relativamente a estes Ultimos, procedeu-se a
implementac&o de um programa de treino de produgao de resumos.

Num dos grupos experimentais foram treinadas técnicas de elaboragdo de resumos
de textos narrativos e no outro treinaram-se técnicas de producéo de resumos de textos
expositivos. O programa teve a duragéo de dois meses.

A avaliacdo envolveu dois momentos - um anterior € outro posterior ao programa de
treino; e consistiu na producdo dos resumos de um par de textos de tipos diferentes (um

narrativo e outro expositivo) no pré-teste e de um outro par de textos no pos-teste.

Adicionalmente foi realizada uma entrevista aos sujeitos dos grupos experimentais,

afim de avaliar o nivel de consciéncia da tarefa de resumir, em ambos 0s momentos de
avaliacao.



Os resultados obtidos vém realcar a importancia da implementagao deste tipo de
programas, fundamentada pela sua eficacia ao nivel da melhoria da capacidade de
producéo de resumos.

Observa-se uma evolucdo da capacidade para resumir textos narrativos e
expositivos, em cada um dos grupos experimentais. Estes apresentaram uma melhoria
ao nivel da capacidade para resumir o tipo de textos para 0s quais foram treinados, como
também para resumir o outro tipo de textos.

Contrariamente, o grupo de controlo ndo apresentou qualquer evolucdo no que
respeita a capacidade de resumir textos narrativos ou expositivos apresentando, pelo
contrario, um decréscimo ao nivel desta capacidade.

Por outro lado, verifica-se que os melhores resultados foram encontrados ao nivel

dos resumos dos textos narrativos em ambos os grupos experimentais, tal como era
esperado.

Adicionalmente, ambos os grupos experimentais manifestaram uma evolucéo

relativamente a mobilizagdo de estratégias adequadas de producao de resumos, as quais
foram treinadas através do programa.

Esperado era igualmente que ocorresse uma evolucdo do nivel de consciéncia da
tarefa de resumir nos grupos experimentais. Este aspecto foi evidenciado no ambito da
capacidade para explicar 0 que € um resumo & em que aspectos este difere do texto
original.

No entanto, apenas o grupo que foi treinado para resumir textos expositivos
manifestou uma evolugédo ao nivel da capacidade para compreender a utilidade da tarefa
de resumir um texto. Este grupo foi também aquele, ao nivel do qual, se identificou uma
correlagdo positiva entre a evolugdo da capacidade de resumir e a capacidade para
explicar o que € um resumo, assim como na explicitacdo dos aspectos em que este difere
do texto original.



I INTRODUCAO

Uma das preocupacgdes mais relevantes existentes no ambito da educagao
prende-se com a necessidade de compreender as dificuldades de aprendizagem
dos alunos e de actuar no ambito do ensinar a pensar e ensinar a aprender.

Os programas de métodos e habitos de estudo, visam responder a esta
necessidade educativa, através do treino de técnicas que tém em vista a
modificacdo de estratégias de estudo e o desenvolvimento de competéncias que
permitam ao aluno aprender e estudar autonomamente.

O presente trabalho insere-se no dominio da tematica dos métodos de estudo,
muito concretamente ao nivel de uma das principais estratégias cognitivas sobre a
qual incide a maioria dos programas de treino de competéncias de estudo: a
producéo de resumos de textos escolares.

Pretende avaliar a evolucdo de um grupo de criancas, do 6.° ano de
escolaridade, ao nivel da producdo de resumos de textos narrativos e expositivos,
mediante a implementacdo de um programa de treino de produg&o de resumos,
bem como avaliar a evolucdo do nivel de consciéncia da tarefa de resumir um texto,
comparada antes e no final do programa de treino.

1. OS PROCESSOS DE LEITURA E DE ESCRITA

1.1 OS PROCESSOS DE ESCRITA

Os processos de escrita constituem o objecto de estudo de varias
investigacdes. Estas tém vindo a evoluir no dominio do campo de estudo no qual se
inserem, abarcando outras areas de estudo, para além daquelas que estao
relacionadas com a organizacdo sintactica e correccdo léxica, predominantes até
aos anos setenta, cujo objecto de estudo se centrava no texto escrito, enquanto
produto acabado.

A partir, sensivelmente, dos anos oitenta as investigacdes cada vez mais

dirigidas para o processamento da informacdo, orientam a pesquisa para 0s



processos envolvidos no acto de escrever, nomeadamente com a actividade
cognitiva, ou seja com as operagbes mentais que s&o mobilizadas no acto de

escrever um texto, ajustado a uma situagdo comunicativa.

Um dos modelos emergentes, proposto por Flower e Hayes (1980, referidos
por Badia, 2000), considera que o processo de composicao escrita envolve sub-
processos, 0s quais correspondem a determinadas operagbes mentais-a
planificagdo, a tradugdo, a revisdo e a supervisdo-e que 0s conhecimentos
prévios que o sujeito dispde, contidos na memaria a longo prazo, sao activados de
acordo com a forma como este representa mentalmente o texto a escrever, isto &,
com o modo como interpreta a tarefa de escrita.

Segundo este modelo, aplicado a escritores experientes, a informagao
relacionada com o tema de escrita e com os recursos linguisticos necessarios a
composicao escrita de que o sujeito dispde, & recuperada da memoria em fungao
dos objectivos de escrita (tais como convencer alguém, clarificar ideias, etc.) bem

como da imagem mental concebida acerca dos possiveis destinatarios leitores do
texto.

E nesta fase que se inicia a planificagdo do texto, a qual envolve diversas
operagdes, tais como a formag&o de um conjunto de ideias sobre o assunto do
texto, a seleccdo daquelas que se afiguram mais adequadas aos objectivos
propostos e a sua organizagédo em funcao do texto que se pretende escrever. Para
além da planificagdo, o processo de escrita exige a traducdo e a organizagao

correctas daquilo que é pretendido, tarefa nem sempre facil de efectivar.

Posteriormente, & necessario rever e reler o texto escrito. Esta tarefa pode ter
em conta a perspectiva do escritor, no sentido de encontrar algumas incorrecgdes,
ou a perspectiva do leitor, com vista a perceber os pontos que podem ser menos
perceptiveis e confusos. Apés a re-leitura, o sujeito procede as alteracdes
consideradas necessarias. No decorrer deste processo, o escritor monitoriza , gere
e coordena as operacdes através da operagao mental de supervisdo, a qual
funciona como um monitor.



Estes processos funcionam de um modo interactivo, ja que o sujeito planifica
enquanto escreve e revé, corrige e maodifica no decorrer dos varios momentos de
composicao. Assim, estas tarefas surgem, na maioria das vezes, alternadas
durante todo o processo de producéo do texto.

Este modelo, ndo & contudo aplicavel a leitores inexperientes ou muito novos.
Estes, ndo planificam, ndo estabelecem objectivos de escrita, nao consideram a
audiéncia e nao dispdem de conhecimentos tematicos ou linguisticos suficientes
para escrever correctamente.

Scardamalia e Bereiter (1987, referidos por Badia, 2000) propdem outros dois
modelos explicativos do processo de composicéo escrita, 0s quais nédo colidem com
o modelo de Flower e Hayes. Distinguem os processos de composi¢ao escrita dos
escritores competentes ou maduros dos escritores nao competentes ou imaturos.

Esta distincdo ndo se baseia unicamente no numero de oportunidades de
escrita de cada um dos grupos, mas também no modo diferenciado como estes
concebem o processo de composicdo. Assim, 0 escritor maduro mobiliza um
processo cognitivo qualitativamente diferente daquele que é mobilizado por um
escritor imaturo. —

O escritor imaturo, escreve tal como fala e n&o tende a planificar aquilo que
pretende escrever. Vai escrevendo as ideias & medida que estas véo surgindo e
tem como Unica preocupagdo assegurar que estas se relacionem com o tema do
texto. Termina a produgdo no momento em que ndo surgem mais ideias e, quando
relé ou revé o produto escrito, considera apenas o léxico e a ortografia e n&o o
contetdo ou a organizagdo da informacao. Limita-se, pois, a “exprimir o
conhecimento”.

O escritor maduro ou competente, pelo contrario, “transforma o
conhecimento”. Quando escreve, mobiliza operacées mentais mais complexas que
possibilitam uma composicdo mais reflexiva e menos relacionada com a
transmiss3o do conhecimento. Planifica o que vai escrever e gere o que pretende
dizer, tendo em conta a forma como o pretende fazer, de modo a ajustar os
conhecimentos que dispde com os seus objectivos de escrita e com o contexto
comunicativo.



Quando inicia a escrita, o leitor competente, regressa a re-planificacado sempre
que considera necessario e quando revé, verifica se os objectivos iniciais foram
“alcancados, ou seja, se foi encontrado um compromisso entre aquilo que queria
escrever e a forma como o fez. Estas revisdes decorrem ao longo de todo o
processo de escrita e envolvem ndo sé os aspectos formais, como também o
contetdo do texto escrito.

Este procedimento permite “transformar o conhecimento” uma vez que
envolve estratégias de tomada de decisdo e de actuacéo, potencializadoras do
controlo e da regulacdo cognitivos.

O modo como o sujeito interpreta a tarefa de escrita, num determinado

contexto, condiciona o processo cognitivo accionado no decorrer desta actividade.

Varios estudos salientam a importancia do conhecimento do processo de
composicéo escrita, nomeadamente por verificarem que, mediante a participagéo
em programas que visam a aprendizagem de estratégias de gestao e de regulacéo
do processo de composicdo escrita, 0os sujeitos evoluem quanto ao conhecimento
sobre a escrita, bem como quanto a forma como compreendem esta tarefa
(Castelld, 1993; Castello e Monereo, 1996, referidos por Badia, 2000).

Conhecer o processo de composicdo escrita possibilita agir estrategicamente
no decorrer da escrita. As estratégias de escrita permitem gerir e regular o
processo de composigao, viabilizando uma escrita de maior qualidade.

Para escrever bem, é necessario escrever a pensar, tendo em conia e
controlando as condicionantes da situacdo comunicativa, através da utilizagéo de
estratégias adequadas de escrita. Para tal, & necessario possuir conhecimentos
tematicos, procedimentais e linguisticos, entre outros, os quais deverdo ser
veiculados no ambito dos programas escolares de forma a possibilitar aos alunos a

planificacéo e a regulagéo do processo de composicao escrita.

Assim sendo, o ensino devera, tanto quanto possivel, assegurar a pratica
contextualizada de actividades cognitivas complexas de gestdo, tais como a
" planificagdo do processo através da formagao, selecgio e organizagao de ideias ou
da revisdo ou re-leitura do texto, afim de se identificarem os aspectos que devem
ser alterados.



A regulacdo do processo de escrita implica um contolo desta actividade,
através da adequacao da actuac@o aos objectivos de escrita propostos bem como a
representagdo mental sobre o texto, para que se confrontem texto real e texto ideal.

A aquisicdo da capacidade de regulacéo devera ser monotorizada por
professores, de modo a reduzir-se a dificuldade inerente a esta actividade, a qual e
considerada como uma “sobrecarga cognitiva” para os alunos que ndo dominam
suficientemente bem os procedimentos envolvidos no processo de compreensao
escrita (De Beaugrande, 1982, referido por Badia, 2000).

Parece, pois, essencial que o professor constitua uma ponte entre a transicéo
de uma regulacdo externamente controlada, para uma regulacdo internamente
controlada, através da promogao do desenvolvimento de estratégias facilitadoras do
processo de compreensdo escrita, tais como a negociagdo de objectivos, a
modelacdo, as entrevistas, a discussao guiada, o fornecimento de guias de
pensamento (para planificar, rever, organizar textos de varios tipos, etc.), a escrita
colectiva, a analise do processo e a elaborag&o de critérios de revisdo, entre outras
(Badia, 2000).

1.2 OS PROCESSOS DE LEITURA

Compreender um texto implica considerar as pistas do texto afim de ordenar,
diferenciar e interrelacionar as ideias nele contidas. Implica ir para além do texto e

transcendé-lo ao integrar as suas ideias com as ideias proprias ja formadas (Miguel,
1993).

O processo de compreenséo da leitura tem vindo a ser explicado por diversos
modelos, ao longo dos anos. Estes identificam as operagdes e as estratégias
cognitivas, mobilizadas pelo leitor, no decorrer da actividade de leitura e assumem
a existéncia de uma sequéncia de fases no decorrer deste processo (Kavangh &
Matlingly, 1972, referidos por Martins, 1998).

Os Modelos Ascendentes postulam que o acto de ler se processa numa
determinada sequéncia linear hierarquizada, que vai desde a analise perceptiva de
grafemas até & compreensdo do texto, com o tratamento da sua significacéo,
passando pela transformagdo em fonemas, pela apreensdo das unidades lexicais e
pelo trabalho sintactico e semantico (Gough, 1972, referido por Chauveau, 1997).



Assim, estes modelos defendem que a actividade de leitura ocorre,
inicialmente, através de processos primarios, tais como a percepgéo e a juncéo de
letras e, posteriormente, por meio de processos cognitivos superiores (os quais
envolvem certas decisdes semanticas), percorrendo-se um caminho inflexivel
através de correspondéncias grafo-fonolégicas.

Pressupdem que o processamento de um texto se efectua numa direc¢do de
baixo para cima, sem que seja possivel passar para um nivel superior de
processamento sem que os anteriores niveis estejam assegurados (Hunt, 1978;
Jackson e McClellend, 1979, entre outros referidos por Alonso e Mateos, 1985).

Esta perspectiva & amplamente criticada por varios estudos, os quais
evidenciam que o processamento da informaga@o, num determinado nivel, ndo esta
exclusivamente dependente da informagdo proveniente dos niveis anteriores,
dependendo também de niveis superiores.

No decorrer do acto de leitura, sdo activados conhecimentos anteriormente
adquiridos e construidos, em qualquer um dos niveis, facto que possibilita ao sujeito
antegipar ou completar o fluxo da informag&o ascendente (Adams, 1982, referido
por Alonso e Mateos, 1985).

Para além deste dado, varios estudos demonstram que o reconhecimento das
letras se processa mais facilmente quando estas fornam uma palavra, ao invés de
se apresentarem isoladas (Reicher, 1969, entre outros, referidos por Alonso e
Mateos, 1985); que as palavras s&o lidas mais rapidamente quando estéo inseridas
numa frase significativa (Schuberth e Eimas, 1977, entre outros referidos por
Alonso e Mateos, 1985) e que as frases sdo melhor compreendidas quando se
encontram em textos coerentes (Hariland e Clark, 1974, entre outros referidos por
Alonso e Mateos, 1985).

Vérias outras criticas sdo dirigidas aos modelos ascendentes, nomeadamente
pelo facto destes ndo considerarem a influéncia do contexto no reconhecimento das
palavras, por desvalorizarem o facto de nem todas as letras de uma palavra serem
sequencialmente processadas e por considerarem 0 Processo de correspondéncia
grafo-fonologica como o tinico mobilizado no decorrer da leitura (alguns estudos
indicam que as palavras regulares ndo sao lidas mais rapidamente do que as
irregulares).



Os Modelos Descendentes, pelo contrario, defendem que 0s processos
mentais superiores (tais como a utilizag&o do contexto, a formulacao de hipdteses
semanticas, a mobilizacdo de conhecimentos, a pré-determinagao de indices
visuais e a utilizacdo dos contextos) s&o factores determinantes no ambito da
actividade de leitura (Chauveau, 1997).

Estes modelos postulam que o sujeito mobiliza, no decorrer da leitura,
aspectos como o seu conhecimento sobre o tema do texto e que tem em
consideragdo o contexto imediato, utilizando estes indices para realizar
antecipacdes que lhe possibilitam construir o significado do texto (Smith, 1978 &
Kolers, 1970, referidos por Downing & Che Kan, 1982; Goodman & Golilasch, 1980,
referidos por Alves Martins, 1998). S&o modelos que valorizam o processo de
reconhecimento de palavras sem que esteja envolvida a elaboracdo de
correspondéncias grafo-fonologicas (através da leitura visual), ao contrario dos
modelos ascendentes.

As principais criticas dirigidas aos modelos descendentes, prendem-se com 0
facto destes deixarem por explicar o modo como se realizam as antecipacdes por
parte do leitor: se é ao nivel das letras—das palavras ou das estruturas gramaticais
precedentes. Para além deste aspecto, nao explicitam a forma como o leitor localiza
a unidade que lhe permite confirmar ou infirmar a antecipacao efectuada, nem quais

os meios a que recorre quando esta antecipagéo esta incorrecta.

Por outro lado, o tempo dispendido por um leitor experiente no processo de
reconhecimento de palavras € inferior ao tempo consumido na realizagéo de
antecipagdes, pelo que esta ndo se evidencia como uma estratégia compensatoria
(Stanovich, 1980, referido por Alves Martins, 1998).

Para além disto, é possivel ler palavras desconhecidas e, portanto, nao
antecipaveis pelo que o processo visual nao serd o Unico a ser mobilizado no
decorrer da leitura. Questdes como esta sdo assim deixadas por responder pelos
modelos descendentes.

Os Modelos Interactivos, por sua vez, integram ambos 0S modelos
ascendentes e descendentes. Defendem a mobilizagdo, em simuitaneo, de ambos
os processos e postulam que o leitor acciona o processo visual ou o fonoldgico no
reconhecimento de palavras conhecidas ou desconhecidas respectivamente, tendo

em conta aspectos como o tipo de texto, de frase e de palavra.



Assim, o processamento de um texto abarca, simultaneamente, o0s
conhecimentos individuais anteriores e as caracteristicas ou marcas escritas do
proprio texto, sendo que uma e outra componente facilitam o processamento em
diferentes circunstancias. Os processos ascendentes promovem a assimilagao da
informac&o de ordem inferior, que se apresenta congruente com as expectativas do
leitor, enquanto que os processos descendentes viabilizam ao individuo dirigir a sua
atencdo para informagdo nova ou para aquela informacgédo que se afasta da sua
hipotese inicial de leitura (Adams, 1980; 1982; Rumelhart, 1980b, referidos por
Alonso e Mateus, 1985).

Segundo os modelos interactivos existem “esquemas” ao nivel dos guais o
conhecimento esta muito estruturado num determinado modelo situacional. Estes
esquemas constituem estruturas que possibilitam ao individuo “...interpretar a
informacao explicita, criar expectativas, fazer inferéncias, seleccionar a informagéo
e integrar o texto” (Alonso e Mateus, 1985, p.8). Os esquemas sao activados
mediante um certo contexto (determinado texto), sobre o qual o sujeito testa a

adequacdo ou a desadequacdo do texto face a determinado esquema de
conhecimento.

De acordo com este processo, o leitor constréi o significado do texto atraves
de uma dinamica activa ao nivel da qual interferem texto, esquemas de
conhecimentos e contextos linguisticos e atitudinais, entre outros. A informacao do
texto & construida de uma forma activa e critica, ja que o individuo acomoda-la aos
seus conhecimentos anteriores (Spiro, 1980; Vega, 1984, referidos por Alonso e
Mateus, 1985).

Uma das criticas levantadas a estes modelos refere-se ao facto destes serem
aplicaveis a leitores experientes ndo sendo, contudo, adequados para explicar as
estratégias mobilizadas pelos leitores inexperientes.

Parece, pois, importante compreender como se processa a aprendizagem da
leitura, isto € como surge o “saber ler” ?

Os primeiros modelos que surgiram proposeram que a aprendizagem da
leitura se processaria por estadios sucessivos. Ao nivel de um estadio ocorria a

mobilizacdo de estratégias especificas, sendo que a estratégia de um estadio seria



substituida pela estratégia mais complexa do estadio seguinte (Marsh et al, 1981;
Ehri & Wilce, 1985, entre outros, referidos por Alves Martins, 1998).

Surgem, no entanto, modelos que vém defender que a aprendizagem da
leitura ndo ocorre, necessariamente, por meio de fases sticessivas € hierarquicas.
Estes, consic_;leram que as estratégias mobilizadas pela crianga nao sdo especificas
de determinada fase, coexistindo no decorrer da aprendizagem da leitura.
Defendem, pois, uma flexibilidade que pressupde a utilizacdo de varias estratégias
que podem diferir de individuo para individuo. Autores como Chauveau e Rogovas-
Chauveau (1993, 1994, referidos por Alves Martins, 1998) postulam a existéncia de
estratégias que se manifestam dominantes em determinado ponto da équisigéo da
leitura, comparativamente a outras.

Actualmente, concebe-se a existéncia de trés componentes concretas que
intervém no processo de leitura.

O Leitor, componente que envolve um conjunto de estruturas, ou seja, de

conhecimentos e de atitudes mobilizadas no decorrer da leitura.

O Texto, enquanto conteddo passivel de ser lido, o qual envolve a intengéo do
autor do texto, que por sua vez orienta a forma como este constroi a estrutura e o
contetdo (conceitos, conhecimentos e vocabulario) do texto.

E os Contextos fisico- as condigdes ambientais no momento de leitura, o
tempo de leitura disponivel, etc.-social- a influéncia de professores, de colegas,

etc.- e psicoldgico- o interesse pelo texto, 08 objectivos de leitura, etc. (Giasson,
1993).

1.2.1. O Leitor

O leitor, enquanto sujeito, apresenta um conjunto de estruturas de natureza
cognitiva e afectiva. o ' _

As estruturas cognitivas referem-se, por um lado, aos conhecimentos que o
leitor possui sobre a lingua, no ambito da fonologia (sobre fonemas), da sintactica

(sobre a ordem das palavras na frase), da semantica (sobre o sentido das palavras
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e das relagdes que estas estabelecem entre si) e da pragmatica (sobre os
conhecimentos referentes ao modo e estilo de falar, nas mais diversas
circunstancias da vida em sociedade, como seja o conhecimento de quando se
deve utilizar uma linguagem mais formal).

Por outro lado, as estruturas cognitivas do leitor envolvem o conhecimento
anterior do sujeito sobre diversas matérias. Os conhecimentos multivariados que 0
sujeito dispde, bem como as suas experiéncias de vida, desempenham um papel
fundamental na eficiente e correcta compreensdo dos textos. As experiéncias do
individuo permitem-lhe mobilizar os conhecimentos no decorrer do processo de
leitura, facilitando a compreensao.

Estes conhecimentos estdo organizados em esquemas ou unidades de acgao,
sequéncias e acontecimentos (Rumelhart, 1975; Anderson, 1977 e Minsky, 1975,
referidos por Giasson, 1993). Os esquemas, quando activados ou construidos
durante a leitura, possibilitam ao leitor compreender o texto, e permitem adequar e
explicar os objectos e os acontecimentos nele presentes.

O processo de compreensao de um texto, envolve a construgdo progressiva
de um “modelo mental”, ou de situagdo, no qual estdo envolvidos dois aspectos
relacionados entre si: (1) o texto, composto por informacdes determinadas que se
apresentam explicitadas segundo uma lingua especifica; e (2) o leitor, detentor de
conhecimentos conceptuais e linguisticos, sobre os quais intervém diversos
processos (Fayol, 1992).

Este modelo mental, construido progressivamente a partir do texto, engloba os
conceitos e as relacdes referentes a um certo assunto, bem como as suas regras

de utilizagdo (Iran-Nejad,1987; Schallert, 1982, entre outros, referidos por Fayol,
1992).

Os esquemas, hierarquicamente organizados, possibilitam ao leitor explicar
rapida e eficazmente varios fenémenos. Deste modo, os conhecimentos
conceptuais que o leitor dispbe relativamente a uma determinada area, sé&o
activados no decorrer da leitura, facilitando a compreenséo e a organizagao dos
elementos fornecidos pelo texto, influenciando claramente a captacdo da

informacdo do texto e a sua integracao numa representacao global coerente (Fayol,
1992).
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Segundo Fayol (1992) estes esquemas sdo activados, directa ou
indirectamente, a partir dos elementos linguisticos do texto, pelo que os
conhecimentos lexicais e sintacticos que o leitor dispde influenciam o processo de
compreensao da leitura.

A organizagido da informacdo no texto e a sua ordem de apresentacao,
constituem aspectos igualmente importantes para a compreenséo durante a leitura.
Diversas investigacdes demonstraram que os textos narrativos, cuja organizacao
textual & apresentada na sua forma candnica, possibilitam a obtencao de melhores
desempenhos por parte das criangas, no que respeita & tarefa de leitura (Hinchley e
Levy, 1988, referidas por Miguel, 1993), a tarefas que exijam a recuperacéo de
detalhes em meméria, a compreensdo da sucessdo dos acontecimentos ou a
realizacdo de tarefas de preenchimento de espacos (Yussen e Huang, 1988, entre
outros referidos por Fayol, 1992).

Assim, a ordem pela qual as ideias se sucedem no texto influencia a
actividade de compreensdo: um texto que informe, desde o inicio, acerca do
contexto da histéria e das suas personagens, leva a pensar que algo ira ocorrer,
apesar de ndo se saber exactamente o qué, bem como que ird decorrer uma
resposta ou consequéncia que provocara determinados resultados (Miguel, 1993).

Uma outra componente envolvida na compreensédo da leitura refere-se aos
processos intervenientes nesta actividade, através dos quais o leitor constréi um
sentido do texto. Estes distinguém-se em micro-processos, processos de
integragdo, processos de elaboragdo, macro-processos € processos meta-
cognitivos (Irwin, 1986, referido por Giasson, 1993).

Os micro-processos permitem ao sujeito compreender a informacao de cada
frase através da identificacdo das palavras, da leitura e da micro-seleccéo.

Os processos de integragdo viabilizam a ligagdo das proposicdes ou frases
através de referentes, conectores e de inferéncias baseadas em esquemas
cognitivos.

Os processos de elaboragdo possibilitam que o leitor realize previsdes, que
construa imagens mentais, respostas afectivas, ligagbes com outros
acontecimentos e que raciocine.
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Os macro-processos, traduzidos na localizagdo das ideias principais, na
elaboracdo do resumo e na utilizagao da estrutura do texto, direccionam o leitor
para a compreensao genérica do texto.

Por Gltimo, os processos meta-cognitivos permitem a reflexdo sobre a

compreensdo e a adaptacao do leitor ao texto e sobre o texto.

Para além das estruturas cognitivas, o leitor apresenta também estruturas
afectivas que dizem respeito a4 sua postura e ao seu interesse face a leitura. O
sujeito possui uma determinada atitude perante esta actividade, mesmo quando
nio se encontra perante uma tarefa de leitura de um texto. Esta atitude podera ser
mais ou menos positiva e ira influenciar o seu comportamento face a uma situacao
de leitura de um texto. Um outro aspecto a considerar &€ o grau de interesse do

sujeito relativamente ao tema que esta a ler.

Relativamente a avaliagdo dos processos de compreenséo leitora, Alonso e
Mateos (1985) sugerem quatro estratégias: (1) a avaliagdo do conhecimento
necessario & compreensdo de um texto; (2) a avaliagao da representacéo
construida pelo leitor apés a leitura; (3) a avaliagdo de aspectos tais como o0s
processos de formagdo e de revisdo de hipoteses, os tipos de inferéncias e de
predictores realizados, bem como o tipo de relagdes estabelecidas entre os
elementos do texto, no decorrer da leitura e (4) a avaliagéo do tipo de estratégias

mobilizadas pelo leitor, afim de corrigir os erros de compreenséo ocorridos durante
a leitura.

1.2.2. O Texto

A variavel “texto” relaciona-se com a intengdo do autor do texto (informar,
distrair, persuadir, etc.), o género literario, a estrutura e o contetdo (ex: narrativo,
informativo, directivo, etc.) do texto.

Existem diversas tipologias de textos, as quais consideram critérios distintos,
sejam eles os efeitos pragmaticos do texto, 0s seus recursos estilisticos e retéricos,
as funcdes da linguagem que pretendem atingir, a intencionalidade do emissor, etc.
(Bernardez, 1987, referido por Kaufman e Rodriguez, 1995).



“Em geral, a necessidade de estabelecer tipologias claras e concisas obedece,
fundamentalmente, a intencéo de facilitar a producao e a interpretacéo de todos os

textos que circulam num determinado ambiente social” (Kaufman e Rodriguez, p.
10, 1995).

Kaufman e Rodrigues (1 995) referem-se aos textos literarios, jornalisticos, de
informacao ciéntifica, instrucionais, humoristicos e publicitarios. Estes, apresentam
diversas intencdes comunicativas ou fungdes da linguagem, a partir das quais se
agrupam em categorias. Podem pretender entreter, informar, convencer, etc. e
evidenciam uma destas funcdes, em destaque face as outras.

A classificacdo dos diferentes tipos de textos exige que sejam considerados
outros critérios para além da fungdo comunicativa, tal como a forma como e
apresentado o contetdo do texto. Existem diferentes formas de estruturar os

recursos linguisticos de um texto, de modo a transmitir a fungéo da linguagem
pretendida.

“O texto € um tapete: combina diferentes recursos da Ifngua, combina
diferentes classes de oragbes, seleciona classes de palavras, priviligia
determinadas relacbes sintacticas, etc. para transmitir diferentes intencdes.”
(Kaufman e Rodriguez, p. 16, 1995).

As diferentes formas de estruturar um texto s@o, no ponto de vista de Kaufman
e Rodriguez (1995) as seguintes: (1) forma narrativa-descreve factos ou
acontecimentos numa sequéncia temporal e causal; (2) forma argumentativa-
comenta, explica e apresenta ou confronta ideias, conhecimentos, opinides,
crencas ou valores; (3) forma descritiva-caracteriza objectos, pessoas ou
processos por meio de determinadas caracteristicas especificas; e (4) forma
conversacional-envolve uma interacgéo linguistica entre os participante, numa
situagdo comunicativa.

As investigacdes relativas aos tipos de textos existentes, dirigem-se sobretudo
aos textos de tipo narrativo e expositivo, muito concretamente no que concerme ao
modo de trabalhar e abordar cada um deles.
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Os textos narrativo e expositivo diferem em varios aspectos, nomeadamente
no que respeita ao facto dos primeiros abordarem informacdo conhecida e
apresentada com algumas alteragdes/inovagdes enquanto que os segundos se
debrucam sobre informagao desconhecida.

Varios estudos apontam para a evidéncia de que existe uma maior facilidade,
por parte dos sujeitos, para compreenderem mais facilmente os textos narrativos,
comparativamente aos textos expositivos (Graesser, Hauft-Smith, Cohen e Pyles,
1980, referidos por Alonso e Mateus, 1985).

Parece, pois, relevante explorar as diferengas basicas existentes entre estes
dois tipos de materiais escritos.

Diferencas Existentes Entre Textos Narrativos e Textos Expositivos

a) Numa narrativa o sujeito tem que avaliar e confirmar as informacdes
contidas no texto, ja QUe este parte da hipétese de que a informagéo pode ser
inventada. Num texto expositivo & suposto que a informacgao seja correcta e
fidedigna.

b) No texto narrativo os referentes espaciais e temporais s&o
especificos e concretos; no texto expositivo s&o, por norma, gerais.

) A prosa narrativa assemelha-se mais a lingua quotidiana de
conversacdo do que a prosa expositiva.

d) Na narrativa descreve-se uma sequéncia de acontecimentos com
uma relacéo causal, com metas e objectivos; no texto expositivo é apresentado
um maior ntimero de conceptualizagdes descritivas.

e) E possivel fazer um maior numero de inferéncias nos textos
narrativos do que nos textos expositivos.

) Existem diferentes tipos de funcdes comunicativas: o texto narrativo
pretende entreter enquanto que o texto expositivo visa informar.



15

Q) Os recursos retoricos mobilizados em cada um dos textos sé&o

diferentes, ja que se adaptam a diferentes objectivos.

h) Nos textos expositivos, ao contrario dos narrativos, os meios que

assinalam as relacdes de coeréncia assumem uma importancia consideravel.

Estas diferencas traduzem-se, entre outros aspectos, na forma como é
concebido o significado destes diferentes tipos de texto. Na narrativa o significado &
atingido através do conhecimento; na exposicéo e alcangado por meio da estrutura
proposicional e superficial do texto. Sendo assim, o processo de compreensado de
um texto expositivo esta dependente, sobretudo, de processos ascendentes.

Pelo contrario, a compreensdo dos textos narrativos esta mais relacionada
com processos descendentes (Kieras, 1985; Graesser e Goodman, 1985, referidos
por Alonso e Mateus, 1985).

As investigagbes realizadas no dominio da compreensdo dos textos
narrativos insidem sobre a infludncia das estruturas de conhecimento do leitor e
dividem-se em duas correntes distintas:

1. O estudo do conhecimento da estrutura do texto, quer a partir das
gramaticas das narrativas (Rumelhart, 1975; Mandler e Johnson, 1977, referidos
por Alonso e Mateus, 1985), quer através da mobilizacdo de esquemas mentais,
a-partir da analise de historias com episodios de solugao de problemas dirigidos
a metas (Rumelhart, 1977, referido por Alonso e Mateus, 1985).

2. O estudo acerca do conhecimento que o leitor dispde sobre o
mundo social (Black e Bower, 1980, entre outros, referidos por Alonso e Mateus,
1985).

As investigacdes que insidem sobre os textos expositivos, debrugam-se
sobre a analise da estrutura do texto bem como da sua relagdo com a capacidade

de recordacéo do leitor, nomedamente a partir de estratégias tais como:

1. Descrigcdes explicitas de determinados textos ao nivel das relacdes
logicas elou linguisticas (Meyer, 1975; 1985; Kintsch e Van Dijk, 1978, entre
outros referidos por Alonso e Mateus, 1985).



16

2. Investigacdes sobre a influéncia do desenho que acompanha o
texto ao nivel das estratégias de leitura, com vista ao melhoramento da
capacidade de recordagdo do contetido dos textos (Mayer, 1985, referido por
Alonso e Mateus, 1985).

O tipo de estrutura dos textos expositivos traduz a forma como as ideias se
encontram inter-relacionadas entre si. Meyer (1985, referido por Giasson, 1993)
descreve quatro estruturas de textos expositivos, a saber:

a) Enumeracao-Coleccdo: texto expositivo cuja estrutura apresenta

uma ordem temporal, fomecendo uma lista de elementos ligados por um
aspecto comum;

b) Comparagdo: texto no qual surge a contraposicdo de varios
fenamenos, isto &, que apresenta semelhancas e diferengas entre objectos,
pessoas ou acontecimentos;

c) Causa-Efeito: texto no qual se articulam contetidos em torno de
uma situacdo causal, numa sequéncia de estadios antecedentes (causas) e

consequentes (efeitos);

d) Problema-Solugao: texto cuja estrutura esta organizada em torno

de um problema e da sua solugéo.

O Processamento da Estrutura do Texto

No dominio do estudo das questbes relacionadas com a forma como o
individuo constréi o sentido global do texto lido, surgem trés principais correntes
tedricas distintas entre si: as gramaticas da narrativa, as macro-estruturas € 0s
modelos mentais.

Teorias das Graméticas da Narrativa

As teorias das gramaticas da narrativa caracterizam o tipo de estrutura tipico

dos textos narrativos (sejam eles lendas, contos, fabulas, etc.) através de um
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sistema de regras que pretende descrever as componentes da histéria e 0 modo
como estas se organizam.

Giasson (1993) refere as principais categorias de uma narrativa comuns, em
regra geral, entre as principais gramaticas da narrativa, tais como as de Mandler e
Johnson (1977, referidos por Giasson, 1993)), de Rumelhart (1975), de Stein e Glen
(1979) e de Thorndike (1977). S&o elas: (1) a exposi¢do,(2) o acontecimento

desencadeador, (3) a complicacdo,(4) a resolugéo, (5) o fim e (6) a moral .

O esquema da narrativa descreve a representagéo interna, construida pelo
leitor, sobre as componentes de uma narrativa tipica (Mandler e Johnson, 1977,
referidos por Giasson, 1993). Esta representagdo € mobilizada pelo sujeito quando

antecipa aquilo que se ira passar na historia, afim de identificar os seus aspectos
mais importantes.

Um episédio que obedeca & estrutura da narrativa deve conter um inicio, no
qual é apresentada a personagem € a sua localizagdo espacio-temporal, um
objectivo ou intencdo, um resultado da acgdo desenvolvida pela personagem e
um final, o qual conclui o episédio.

Mandler e Johnson (op. cit.) postulam que o conhecimento da estrutura da
narrativa surge, intuitivamente, no periodo pré-escolar a partir do qual evolui. As
criancas evidenciam uma representagdo propria da narrativa, diferente da
representagdo dos adultos, os quais identificam as motivacdes e as intencdes dos
personagens a partir de conhecimentos e de experiéncias pessoais prévias e retém
melhor as narrativas que s@o mais fiéis as suas representagbes e que,
simultaneamente, s&o melhor estruturadas.

As narrativas, cuja estrutura é independente do conteudo e que sdo
conhecidas do leitor, sdo usadas na compreensdo dos textos (Mandler e
Johnson,1980).

Ainda relativamente as caracteristicas das narrativas, Thormndyke (1977)
constatou que os leitores recordam com maior facilidade textos narrativos gue
apresentem a mesma estrutura e diferentes contetidos (personagens e accoes
diversos) comparativamente aqueles que apresentam estruturas diferentes e

contetidos idénticos. Este facto foi atribuido a existéncia de uma “entidade
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psicoldgica dos factores estruturais das narrativas” a qual facilita o processo de
recordacao.

As teorias das gramaticas da narrativa, apesar de pressupdrem que 0
processamento da estrutura do texto ocorre formalmente, nao consideram o
estabelecimento, por parte do leitor, de relacdes semanticas e de coeréncia entre
as varias componentes do texto. Deixam assim por explicar a forma como ocorre 0

processamento da estrutura do texto (Vega, Carreiras, Gutierrez e Alonso-
Quecuty,1990).

Teorias da Macro-Estrutura

As teorias das macro-estruturas, ao contrario das anteriores, consideram que
existem diversos niveis de representacdo semantica do texto, subjacentes as
operacdes concretas de compreensao.

Kintsch e Van Dijk (1978) propdem um modelo que visa explicitar a forma
como as oracdes de um texto se transformam no decorrer da leitura e como estas
sao restringidas ao essencial, por parte do sujeito.

Estes autores consideram que existem quatro componentes que intervém ao
nivel da compreensdo durante a leitura: (1) o esquema do leitor; (2) a micro-

estrutura do texto; (3) a macro-estrutura do texto; e (4) as macro-regras.

De acordo com esta perspectiva, a mais significativa no ambito das teorias das
macro-estruturas, no decorrer da leitura, o leitor avanga no texto, organizando e
reduzindo a micro-estrutura numa macro-estrutura textual. Aplica ao texto um
conjunto de macro-regras activadas de acordo com a importancia do texto, no
parecer do autor (a qual é transmitida através da propria estrutura do texto) e coma
importancia contextual, referente aos interesses do leitor e aos seus
conhecimentos.

Numa primeira fase, o sujeito compreende a micro-estrutura do texto quando
codifica as proposicdes deste, estabelecendo relacdes locais entre elas.
Posteriormente, cria a macro-estrutura, ou seja, a representacéo semantica do

sentido global do texto. Para tal, o leitor mobiliza macro-regras ou operagbes que,
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uma vez aplicadas a micro-estrutura, reduzem e organizam a informacéao,
possibilitando construir o significado global do texto.

Estas macro-regras sdo descritas por Kintsch e Van Dijk (1978) como:

(1) Omissdo ou selecgdo: eliminacdo de proposicdes que né&o

constituem uma condicao interpretativa do resto das proposicdes;

(2)  Generalizagdo: substituicdo de uma sequéncia de proposicdes por
uma macro-proposicao superior;

(3) Integragdo: de uma sequéncia de proposigoes.

A aplicacdo destas regras obedece a um esquema que constitui uma
orientacdo da estrutura do texto, uma vez que delimita as micro-proposicdes centais
que devem ser incluidas na macro-estrutura e 0 momento em que devem aplicar-se
as regras de generalizacdo ou de construgdo. Existem determinadas estruturas de
texto- as super-estruturas- de caracter esquematico e convencional formadas por
categorias. Sao exemplo de super-estrutura as narrativas. -

Van Dijk e Kintsch (1983) tém vindo a adaptar esta sua teoria no decurso de
investigacdes mais recentes, que vao no sentido de considerar a existéncia de um
processo activo de construgdo por niveis do sentido global do texto, o qual interfere
na elaboracdo de uma representacdo pessoal do contetdo do texto. Este modelo

estratégico acentua o papel exercido pelas estratégias do leitor no decorrer da
leitura.

Assim, enquanto o sujeito 1&, sdo activadas varias proposices e conceitos ao
nivel da sua meméria semantica. Estas podem ndo conduzir @ compreenséao do
texto, pelo que se cria a necessidade de resolug&o do probiema, traduzida pelo
seguinte processo: ao nivel da meméria, realizam-se varias inferéncias que
permitem condensar certos pormenores em oragdes mais gerais, bem como
selecionar a informacao relevante. Este facto permite construir uma representagéo
mental do texto.
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Van Dijk (1983), reformulou alguns aspectos da teoria inicial proposta em
conjunto com Kintsch. Muito concretamente, colocou de lado o conceito de que o
leitor opera através de regras e de estruturas abstractas, admitindo a existéncia de
operacbes cognitivas mais flexiveis de compreensao do texto. “Os leitores atribuem
proposicdes as oragdes, combinam estrategicamente proposi¢des por vinculos de
coeréncia local, deduzem estrategicamente macro-estruturas do discurso utilizam

estrategicamente os seus conhecimentos afim de poderem interpretar” (Van Dijk,
1983, p.27).

Desta forma, enquanto 18, o individuo tece hipdteses ou macro-proposicoes
sobre os principais aspectos do texto, a medida que a informacao surge e se
apresenta suficiente para o estabelecimento de extrapolagBes. A partir daqui,
constroi um significado geral ou seja a macro-estrutura do texto, a qual possibilita
individualizar a informacdo, bem como diferenciar o grau de importancia de umas
ideias em relacao a outras.

Esta capacidade depende da sua experiéncia de trabalho em textos de
natureza diversa, pelo que ndo é surpreendente o facto de criangas peguenas e,
até mesmo, jovens estudantes ndo serem bons macro-processadores, muito

concretamente quanto a textos expositivos (Van Dijk e Kintsch, 1983 referidos por
Kintsch, 1990).

Paralelamente, outros estudos apontam para uma situagéo de processamento
diferente daquela que é postulada por Van Dik e Kintsch. Estas investigacdes
apontam para a existéncia de uma certa tendéncia em leitores de idade escolar,
para se centrarem de um modo linear nas partes do texto, frase a frase, sem
atenderem ao significado global e abstracto do conteddo do mesmo (Brown,
Bransford, Ferrera e Campione, 1983; Scardamalia e Bereiter, 1984; Di Vesta,
Hayward e Orlando, 1979, entre outros referidos por Kintsch, 1990).

Esta estratégia linear de processamento do material lido, mobilizada no
decorrer do processo de compreensdo da leitura, por parte dos leitores mais
inexperientes, origina uma representagdo mais superficial do significado do texto,
comparativamente aquela que é elaborada por um leitor experiente que constroi
uma macro-estrutura global do texto (Scardamalia e Bereiter, Bereiter e
Scardamalia, 1987, referidos por Kintsch, 1990).
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A compreens&o de um texto envolve varios niveis de abstracgao, distinguindo-
se ao nivel da tarefa de leitura trés niveis de analise:

1. O reconhecimento das palavras: relativo ao processo de
descodificacdo das palavras (letras e silabas) e procura do seu significado na
memoéria semantica a partir de elementos textuais ou extra-textuais que

possibilitam ao sujeito fazer antecipagdes das palavras.

2. O processamento sintactico. o qual possibilita estabelecer

relacBes entre as palavras, por meio de micro-processos.

3. O processamento semantico: que reenvia para o significado do
texto e sua construcéo, por parte do leitor, o qual deve organizar os conceitos e
conhecimentos transmitidos pelo conteddo do texto.

Trata-se de um macro-processamento que depende da exactiddo com que
o sujeito relaciona a mensagem do texto com 0s seus esquemas conceptuais,
bem como da sua capacidade para organizar os varios conceitos do texto numa
estrutura coerente (Adams, 1980, referido por Alonso e Mateus, 1985).

Teoria dos Modelos Mentais

A teoria dos modelos mentais postula que a compreensdo de um texto se
baseia num processo activo, ao nivel do qual o leitor utiliza o seu esquema
cognitivo de compreensao afim de captar o significado do texto, isto é, selecciona e
mobiliza estratégias que possibilitam movimentar antigos e novos conhecimentos
no decorrer da actividade de leitura. De entre estas estratégias, salienta-se a
repeticdo, a organizacdo dos materiais, a associacdo e a avaliacdo (Sigler,1986,
referido por Sequeira, 1990).

De acordo com esta perspectiva do processamento da informacgéo, o
conhecimento encontra-se organizado em unidades, os esquemas cognitivos, os
quais constituem estruturas de conhecimentos e de experiéncias que influenciam a
aquisicdo de novos conhecimentos (Bartlett, 1932, referido por Sequeira, 1990).

Estes esquemas s&o utilizados na compreensao de situagbes, no

processamento e interpretacdo de informacao linguistica e n&o linguistica, na
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recuperacéo de informacgédo da memoria, na organizacéo das acges, na definicao
de objectivos, etc. (Rumelhart, 1980, referido por Iran-Nejad, 1987).

No decorrer do processamento da estrutura de um texto, o leitor mobiliza os
seus esquemas mentais, desenvolvendo um conjunto de estratégias de
‘compreenséo relacionadas com os seus conhecimentos, com o exercicio da
atencdo, com a definicdo de objectivos relativos ao texto, com a construgéo de
inferéncias, com comparagdes, com a avaliag&o de contetdos, com generalizagdes,
etc. (Sequeira, 1990). Procura um esquema ou conjunto de esquemas afim de
construir ou reconstruir a histéria do texto a partir da representacio da interpretacéo
da histéria original, utilizando o seu conhecimento anterior na construgdo ou
reconstrucéo do significado do discurso.

Assim, o sujeito leitor constroi uma representacdo mental do contetdo e da

situacdo do texto, com todos os seus intervenientes, sejam eles personagens,
contextos, etc..

Black (1985, referido por Alonso e Mateus, 1985) propde um modelo de
processamento da informagéo e compreens&o de um texto escrito que integra estes
trés niveis de andlise da tarefa de leitura. No seu modelo, interagem trés

componentes, a saber: (a) as estruturas de memodria, (b) o conhecimento e (c) 0s
processos.

O autor descreve e analisa trés tipos de estruturas de mem@ria, as quais séo
construidas pelo leitor no decorrer da actividade de leitura de textos, quer narrativos
quer expositivos. S&o elas:

a) As relacbes de coeréncia- referencial, causal, motivacional, de
propriedade e de apoio;

b) As unidades cognitivas- que integram grupos de proposicdes que

se distinguem em episodios, explicacdes, descrices e argumentos.
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c) As estruturas de recuperacdo da memoria- que organizam as
unidades cognitivas em esquemas e viabilizam a recuperagdo da informacgao
quando necessario. O autor distingue ainda redes de unidades cognitivas
(varias unidades cognitivas) e redes retéricas (relacionam unidades cognitivas e
estabelecem interacgbes complexas entre elas).

Black (op. cit) analisa igualmente os niveis de conhecimento que s&o
necessarios a compreensdo dos textos, distinguindo conhecimentos sobre (a)

accbes humanas; (b) acontecimentos fisicos; (3) objectos e localizagéo e (4)
raciocinio humano.

A situacdo de leitura e sua compreensao, envolve um conjunto de processos
a partir dos quais o leitor constroi as estruturas de meméria com base nos
esquemas de conhecimento. Estes processos distinguém-se em:

a) Processos de acesso ao conhecimento relevante: num primeiro
momento de leitura o sujeito mobiliza, sobretudo, processos ascendentes;
progressivamente,  localiza informacdo que se relaciona com

conhecimentos, a qual ajuda a compreens&o das proposigdes seguintes:

Assim, cada dado novo é assimilado ao modelo inicial, por forma a
constituir-se um modelo mais especifico. De cada vez que surgé um
elemento conflituoso no texto, o sujeito revé a sua hipétese inicial de forma
a acomoda-la a informacao do texto.

b) Processos de memoéria activa: a interac¢do dos processos

ascendentes e descendentes nos varios niveis de analise ocorre na
memoria activa, cuja capacidade de processamento & limitada, pelo que nao
é possivel fazer conjugar, simultaneamente, estes processos € O
conhecimento relevante do sujeifo.
Como tal, existem processos de controlo que possibilitam mover
rapidamente, de dentro para fora, da memoria activa os programas
cognitivos e os esquemas de conhecimento & medida que estes vdo sendo
necessarios.

c) Processos de construgdo da representagdo da memdria: estes

permitem reduzir grandes quantidades de informacdo em representagdes
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coerentes, as quais viabilizam uma recuperagéo eficiente de informacgao, no
decorrer do processo € leitura.

A nocdo de esquema & aplamente criticada pela sua rigidez e inadaptacéo as
exigéncias impostas pelos contextos de leitura (Van Dijk e Kintsch, 1983).

1.2.3. O Contexto

A variavel contexto refere-se aos dominios psicolégico, social e fisico e
constitui uma importante componente do processo de compreensdo na leitura.
Assim, enquanto que o contexto psicologico diz respeito ao interesse, motivagéo e
intencdo de leitura do individuo, o contexto social refere-se a situacdo e interacgdes
que ocorrem no decorrer da leitura e o contexto fisico as condicbes ambientais e
fisicas da situacéo (tais como os ruidos existentes).

As variaveis intervenientes no decorrer do processo de compreensao da
leitura-leitor, texto e contexto-relacionam-se entre si, ou devem relacionar-se
intimamente e ajustadamente, de modo a puderem favorecer a compreensao no
decorrer da leitura. Uma fragilidade no dominio de uma destas variaveis influencia,

por certo, mais ou menos intensamente o nivel de compreensao do texto.

O caracter multidimencional dos actuais modelos de compreenséo da leitura,
pressupde que o leitor possa absorver varias informacdes no decorrer do acto de
leitura, nomeadamente, informagdes sobre as palavras do texto, sobre os
significados dessas palavras e sobre o mundo ao qual estas se referem (Orrantia,
Rosales e Sénchei, 1998). Estas frés dimensdes envolvem diferentes tipos de
representacdes sobre o texto.

ASsim, quando o leitor procede ao reconhecimento da informacéo acerca das
palavras existentes num texto, constréi uma representacdo superficial do mesmo
(ex: expresso pela recordacdo literal do texto); quando retém o significado dessas
palavras, o qual podera estar expresso por outras palavras, constréi uma
representacio textual (ex: expreséo através de um resumo). A representacao
concebida a partir da construgdo intema de uma representacdo do mundo ou da
situacdo referente aquilo que as palavras significam, constitui a representagao

situacional (ex: expresso pela capacidade de resolver um problema novo).
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Van Dijk e Kintsch (1983) postulam que estes modelos podem ser activados
um de cada vez e que apresentam diferentes valores e tempos de permanéncia na

meméria, num valor crescente do modelo superficial para o situacional.

Algumas investigacbes revelam que a representagdo textual pode ser
influenciada pelo aumento do nivel de coeréncia do texto (Beck et al, 1991, entre
outros referidos por Orrantia et al, 1998) enquanto que a representagdo situacional,
que exige um lago dindmico entre o leitor e a actividade de compreens&o, nao é
necessariamente afectada por este aspecto (Mannes e Kintsch, 1987, entre outros
referidos por Orrantia et al, 1998).

Por outro lado, uma boa representacdo situacional, nem sempre provem de
um boa representagéo textual, avaliada através do resumo (Perrig e Kuntsch, 1986,
referidos por Orrantia et al, 1998).

2. O RESUMO

Resumir a informagéo de um texto é uma capacidade extremamente
importante para a compreensao do mesmo, bem como para a posterior
recuperacdo dos contetidos, transmitidos e armazenados em memoria. Esta
actividade facilita a atitude activa na abordagem do texto, melhora a capacidade de
expressao oral e escrita, facilita a organizagao da matéria, permite distinguir o que &
importante do que ndo é e ajuda a integrar outras estratégias de tratamento da
informacdo escrita, tais como a clarificagdo e o parafraseamento (Carita, Silva,
Monteiro e Diniz, 1998).

Varios s3o os estudos que apontam para a relevancia do ensino do resumo na
aprendizagem de criangas com dificuldades de leitura, de compreenséo, de estudo
e de vocabulério.Enc.quanto tarefa de sintese, o resumo constitui uma actividade
cognitiva essencial para o desenvolvimento e gestdo intelectuais e desempenha
uma verdadeira fungdo social no ambito da educagdo escolar, de reunides, da
redacgao de sinteses, etc. (Laurent, 1985). -
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A pratica do resumo promove O desenvolvimento da leitura critica, do
vocabulario e da compreensao, facilitando a aprendizagem em geral (Bromley e
Mckeveny, 1986). Quando resume o sujeito utiliza competéncias meta-cognitivas
que facilitam a compreenséo da leitura (Haller, Child e Walberg, 1988), pelo que o
resumo deve constituir uma das mais priviligiadas actividades a ser desenvolvida no
contexto pedagogico.

A elaboragdo de um resumo constitui uma actividade cognitiva complexa, cujo
grau de sucesso de execugado depende de factores multiplos, tais como a
consciéncia da tarefa de resumir, o grau de facilidade com que sao mobilizadas e
aplicadas as regras essenciais a produgdo de um trabalho desta natureza, bem

como o grau de experiéncia do sujeito no ambito desta actividade.

Em tracos gerais, resumir implica ler, compreender e expdr em poucas
palavras o conteudo lido, seleccionando as ideias principais do texto (Hill, 1991).

Charolles (1991), concebe o resumo escolar como uma produgédo de um texto
mais reduzido que o original e formalmente diferente deste sem perder a fidelidade
ao conteudo informativo do mesmo, a qual pressupée uma semantica adequada,

para além do respeito pela ordem de exposicéo e nivel de linguagem do texto
original.

O resumo, enquanto capacidade cognitiva de base, envolve trés aspectos: (1)
a apresentacdo de forma conexa das informacdes do texto; (2) um modo de
enunciacdo diferente num contexto diferente, o qual exige a compreens&o da
relacdo entre o texto e a nova situacéo de comunicacgdo e 3) a propria escrita do
resumo. Existem, assim, trés eixos ao nivel do conceito de resumo: (1) resumo e

nivel de informagéo; (2) resumo e hierarquizagdo da informacéo e (3) a redacgdo do
resumo.

Resumir implica re-escrever um texto de forma a assegurar a conservagdo da
equivaléncia informativa, a concretizacdo de uma economia de meios de
significagdo e a adaptagdo a uma nova situacdo de comunicagdo. Um resumo
devera, pois, ser uma producéo fiel do essencial da informacéo transmitida no texto,
devera conter um numero reduzido de palavras e adaptar-se ao publico ao qual se
dirige (Laurent, 1985).
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A producéo de um resumo deve obedecer a algumas regras concretas como a
eliminacdo das informagbes secundérias & redundantes, a substituicdo de varios
elementos e/ou acgdes por um Unico/a que os/as englobe, a selecgdo da frase que
contém a ideia principal e a sua eventual produgédo quando esta ndo se encontra
formulada (Kintsch e Van Dijk, 1978; Brown e Day, 1983, referidos por Giasson,
1993).

Um bom resumo deve assegurar diversos aspectos a saber: (1) brevidade e
precisdo; (2) inclusdo das ideias principais do texto; (3) utilizagdo de vocabulario
préprio; (4) apresentacéo clara da sequéncia de ideias do texto; (5) utilizacdo de um
termo geral para substituir uma lista de objectos ou acgdes e (6) utilizagdo de
sinénimos (Carita et al., 1998).

Reduzir o nimero de palavras do texto, afim de elaborar um resumo, implica
distinguir entre as ideias principais e as secundarias. Para tal, € necessario que o
sujeito tenha capacidade para avaliar a informacéo contida no texto. Quando
resume, 0 sujeito deve ser capaz de analisar a importancia de cada elemento do

texto em relagéo a todos 0s outros, por forma a hierarquiza-los (Giasson, 1993).

Neste dominio, os conhecimentos prévios que o sujeito dispde, desempenham
uma importante funcéo ao nivel da compreenséo do texto, nomeadamente no que
concerne a rapida identificagdo da importéancia relativa de cada informagao do texto,
aspecto que facilita a elaboragdo do resumo (Affeback, 1990; Passerault, 1984,
entre outros referidos por Fayol, 1992).

Resumir é assim uma actividade que se distingue do reconto do texto, jaqueo
resumo traduz uma capacidade para atribuir um grau de importancia a cada parte
do texto, enquanto que o reconto traduz unicamente uma capacidade para
compreender o texto.

A questdo da producdo de resumos de textos escolares tem vindo a ser
objecto de estudo de diversas investigacoes.

Brown, Day e Jones (1983) debrucaram-se sobre este tema e constataram
que alunos com cerca de 19 anos, planeavam mais a producdo dos resumos e
tinham uma maior sensibilidade para graduar a importancia de cada parte do texto,
bem como para condensar um maior nimero de ideias num menor nimero de

palavras, quando comparados com alunos entre os 10 e os 13 anos. Ou seja,
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apresentavam uma capacidade superior para identificar as ideias principais do
texto, bem como para produzir macro-proposicoes, as quais possibilitam

representar a organizagéo do contetido do texto de modo hierarquico.

Estes sujeitos, enquanto leitores mais eficientes, nao constroem o resumo
com base na ligacdo das proposigdes do texto; em vez disso, realizam conexdes
entre as informacgdes do texto e os seus esquemas de conhecimento (Scardamalia
e Bereiter, 1984).

Estudos diversos revelam que os leitores menos experientes, bem como
aqueles que apresentam competéncias de compreensdo menos evoluidas,
produzem resumos através de operagdes de seleccio e de supressdo, apresentam
dificuldade em detectar contradicdes de significancia quando léem um texto,
utilizam uma escrita associativa que nio obedece a um fio condutor, saltando de
topico para topico e nao respeitam a estrutura hierarquica do texto inicial
(Scardamalia e Bereiter, Bereiter e Scardamalia, 1987, referidos por Kintsch, 1990).

Efectivamente, alguns estudos indicam que os leitores que nao planificam os
seus resumos, produzem-nos de uma forma desorganizada, da qual resulta um
produto final de qualidade inferior ao que seria de esperar. Em oposi¢ao, os leitores
que planificam conseguem produzir melhores resumos ja que identificam mais
pormenores, utilizados para suportar as ideias principais, e utilizam mais lagos de
coesdo que organizam melhor 0s resumos (Ruddell e Boyle, 1989, referidos por
Simao, 1992).

Esta tendéncia para a planificacdo, constitui uma medida de sensibilidade para
as exigéncias da tarefa de resumir, a qual constitui um predictor da forma como o
sujeito resume (Brown, in press; Brown, Bransford, Ferrara e Campione, in press;
Wellman, in press, referidos por Brown et al, 1983).

Brown e seus colaboradores (1983) postulam que esta planificacdo, enguanto
estratégia, emerge gradualmente com a idade (sendo pouco usual em criangas dos
10 aos 13 anos), existindo uma relagdo entre a planificagdo e a eficiéncia na
elaboracdo do resumo, bem como entre a estratégia de acgdo mobilizada e 0s
conhecimentos do sujeito (apenas os sujeitos que sabem quais sdo os elementos

importante do texto, conseguem mobiliza-los nos resumos).
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Estes dados estdo relacionados com o facto de que, a partir desta idade, se
desenvolve um conjunto de competéncias de compreenséo dos textos: 0s sujeitos
aprendem a sublinhar e a tirar notas das principais ideias; desenvolvem macro-
regras de compreenséo, de retencédo e de escrita condensada; aprendem a planear,
a esbocar e a auto-questionar; desenvolvem a capacidade de focalizac&o ao nivel
das lacunas do texto ou dos seus segmentos mais dificeis. Para além deste facto,

comegam a conceber o estudo como uma actividade de atencao dirigida e de auto-
questionamento.

Estas competéncias s&o tardiamente atingindas uma vez que exigem uma
grande sensibilidade para a aprendizagem a partir dos textos. Para tal, & necessario
que o individuo desenvolva e compreenda as actividades de aprendizagem
envolvidas na atencdo dirigida, as suas caracteristicas enquanto aprendiz
(limitacdes e conhecimentos) e a natureza e caracteristicas dos textos e das tarefas
(Brown, Campione e Day, 1981, referidos por Brown et al, 1983). Quando o sujeito
condensa estes aspectos, consegue planear, monotorizar e avaliar a sua interacgdo
com os textos, de um modo econémico e eficiente.

— A medida que a idade avanga, processa-se uma aproximacdo sucessivamente
maior da organizagdo hierarquica dos resumos elaborados, relativamente a macro-
estrutura do texto original (Kintsch, 1990). As criangas mais novas (11 anos,
sensivelmente) apresentam maior facilidade em atingir macro-proposicdes perante
a tarefa de questionario oral sobre os textos, do que na tarefa de realizacéo dos

resumos, facto devido ao diferente grau de exigéncia das tarefas.

Enquanto que a primeira tarefa transmite pistas ao sujeito, o qual dispbe a
partida de alguma informacéo sobre o texto em meméoria, a elaborag&o do resumo &
uma actividade bastante mais complexa. O resumo reflecte 0 modo como, no

decorrer do processo de compreensao, a informacéo é organizada na memoéria do
sujeito.

Ao nivel da elaboracdo dos resumos, os leitores mais inexperientes
manifestam dificuldades, principalmente, na identificacdo das ideias principais do
texto, enquanto que os resumos dos individuos mais experientes e mais velhos
reflectem uma dificuldade ao nivel da concisdo (Garner, 1987; Hidi e Anderson,
1986, referidos por Kintsch, 1990).
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Fayol (1989) debruca-se, igualmente, sobre a elaboracdo de resumos, tendo
por base a definicdo de trés macro-regras, propostas por Kintsch e Van Dijk (1978).
A saber, a eliminagdo/seleccdo da informagéo contida no texto (com base na sua
importancia), a condensagdo das informacdes e a selecc@o/elaboracdo de um
enunciado tematico.

O autor postula que é possivel, desde os 10 anos de idade, mobilizar a regra
da eliminacdo, contrariamente ao que acontece com as regras de condensagéo e
de elaborac3o, adquiridas tardiamente e cuja frequéncia de utilizacdo aumenta com
o decorrer da idade. E tanto mais dificil utilizar estas regras quanto mais
desconhecido for o tema do texto lido.

S6 por volta dos 8/9 anos € que a crianca é capaz de compreender,
efectivamente, a possibilidade de dizer a mesma coisa de uma forma diferente,
assegurando-se uma economia de recursos pela supressdo da informagéo
irrelevante e secundaria contida no texto original, bem como de uma fidelidade ao
contetido do texto original (ja que o seu sentido & mantido). Esta capacidade exige
a elaboracdo de uma avaliagdo comparativa entre o texto inicial e o resumo,
estratégia que estd dependente da evolugéo de processos cognitivos relacionados,
muito concretamente, com a “conservacao” (Fayol, 1989).

Relativamente a estas regras, estudos efectuados por Brown e Day (1983,
referidos por Giasson, 1993) apontam para a existéncia de um padrao de
desenvolvimento ao longo da vida, desde a regra de eliminagao (mobilizada por
alunos de 5.° ano) até a regra de invengdo (bastante mais complexa e utilizada
apenas, por vezes, pelos alunos do ensino superior), passando pelas regras de
substituicdo e de selecgéo.

As autoras atribuem o facto da regra de invengdo ser adquirida muito
tardiamente, ou de nem sequer chegar a sé-lo, a dois aspectos especificos. Por um
lado, os sujeitos mais novos utilizam excessivamente a regra da copia/eliminacgéo, a
qual consiste na leitura sequencial dos elementos do texto, na decisao sobre a sua
inclusdo ou eliminacdo e, caso a decis&o assentar na inclusdo, na sua copia total
ou parcial, tal como estes se encontram no texto. Esta estratégia, que dificulta o
processo de resumir um texto, € muitas vezes aceite pelos professores, facto que
nao facilita a evolugio do individuo para outros niveis de elaboracé@o de estratégias
mais evoluidas (Brown, 1981).
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Por outro lado, as varias regras exigem diferentes graus de manipulagédo do
texto. A mobilizacdo da regra de invengao/construcao encontra-se na base da
elaboracdo de um bom resumo, uma vez que envolve a introducdo de informagao
adicional, pelo que esta estratégia ndo se limita a acgao de apagar, seleccionar ou

manipular proposicdes. Contudo, & extremamente dificil para jovens alunos a sua
mobilizacgéo.

A aplicacdo das regras de eleborag&o de um resumo & uma tarefa complexa
que nado estard, necessariamente, relacionada apenas com dificuldades de
compreenséao do texto, mas também com dificuldades ao nivel da mobilizacéo de

operacdes secundarias essenciais a aglutinacdo da informagé&o.

Algumas investigacdes, apontam para o facto de os alunos jovens,
frequentemente, seleccionarem do texto original informacgdes raras ou novas, no
ponto de vista pessoal, as quais incluem no resumo, suprimindo a informagéo que &
considerada como importante e relevante do ponto de vista do autor.

De acordo com Taylor (1984, referido por Giasson, 1993) é mais facil para um
aluno identificar uma informacdo que seja importante a nivel contextual, do que
identificar uma informacéo que seja relevante ao nivel do proprio texto, enquanto
contetdo informativo. Desta forma, compreende-se a produgéo de resumos cujo
caracter se revela subjectivo.

Relativamente a este aspecto, Winograd (1984) distingue 0s processos
utilizados na elaboracdo de resumos por parte de criangas mais e menos habeis.
Os seus estudos revelam que, apesar de todas elas estarem conscientes de que 0s
resumos devem conter os aspectos mais importantes do texto, as criangas menos
habeis atribuem maior importancia a informagéo contextual, ligada ao seu interesse
ou conhecimento pessoal prévio, menosprezando a informacéo textual, e assinalam
como frases importantes aquelas que contém varios pormenores secundarios e
irrelevantes. Para além deste facto, mostram-se mais incoerentes na realizacdo dos
resumos, uma vez que nem sempre incluem nestes as informagbes que
inicialmente consideram importantes.

O mesmo nio se verifica nos leitores mais habeis, os quais tendem, mais
frequentemente, a proceder a uma planificagdo dos seus resumos € a utilizar

estratégias mais evoluidas do que a copialeliminacio, estratégia eleita pelos
leitores menos habeis.
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A compreensdo das questdes relacionadas com a elaboracdo de resumos,
exige que nos debrucemos sobre a percepgéo do sujeito face a tarefa de resumir
um texto determinado.

A percepcao sobre a tarefa de resumir tem vindo a manifestar-se diferente em
alunos que resumem melhor e alunos que resumem MENOS bem. Este facto é
corroborado, entre outros, por um estudo realizado por Taylor (1986, referido por
Giasson, 1993) junto de alunos do 4.° e 5.° anos de escolaridade.

A autora constatou que os alunos menos habeis consideravam que resumir
consistia numa procura de palavras que substituissem as palavras utlizadas pelo
autor do texto, enquanto que para os alunos mais habeis a tarefa de resumir estava
relacionada com a procura das ideias principais do texto.

A prépria nogéo de dificuldade da tarefa apresenta-se dispar entre 0s grupos,
sendo que os alunos que produziram resumos menos evoluidos consideraram esta
tarefa mais facil do que os outros alunos, os quais a definiram como sendo
complexa e de dificil resolugao.

Também Garner (1985, referido por Giasson, 1693) investigou as questdes
relacionadas com o resumo, em alunos do 5.° ano. Verificou que os bons leitores
obtinham resultados superiores na elaborag&o de resumos, comparativamente com
os maus leitores, embora poucos tenham conseguido explicitar o0s métodos
mobilizados nesta tarefa. Apesar desta diferenca entre grupos, estes encontraram-

se ao mesmo nivel na tarefa de reconhecimento de um bom resumo.

Uma das condicionantes envolvidas na qualidade dos resumos, diz respeito ao
tipo de texto a resumir.

Fayol (1989) defende ser mais facil resumir textos narrativos e descritivos do
que textos de outras naturezas, tais como argumentativa ou expositiva, destacando
0 papel de outros factores neste processo, tais como os conhecimentos prévios que
o individuo dispde sobre o tema do texto, o seu nivel.de leitura, factores de ordem
subjectiva, entre outros.

Paralelamente, salienta-se o constrangimento da arbitrariedade presente no
dominio do ensino do resumo no contexto escolar.
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Lauwaers (1987, referido por Simao, 1992) refere quatro factores que
traduzem esta situagao: (1) a obrigatoriedade imposta face a dimenséo do resumo,
a qual transforma a produgéo do mesmo num mero controlo da compreensao do
texto; (2) a indicagdo de uma série de ideias principais que devem ser incluidas no
resumo, sem que seja mencionada a fungao dessas ideias; (3) a obrigatoriedade da
conservacéo dos tempos verbais do texto original e (4) a indicagéo da utilizagdo de
palavras proprias, mesmo que em certas circunstancias seja correctd proceder a
estratégia de seleccdo/eliminacdo, ao invés das regras de generalizagdo e de
construcao.

De acordo com Charolles (1991) o resumo ensinado e utilizado na escola
obedece a regras especificas que o distingue de outros resumos utilizados no
dominio profissional, nos resumos de filmes, de artigos, etc, cujas finalidades s&o
diversas: desde a procura de informagéo até & conducéo da interpretacéo de um
determinado texto.

Para o autor, o treino do resumo escolar constitui, tal como é posto em pratica,
uma actividade que visa, tdo sémente, avaliar a capacidade de compreensdo e de
producéo escrita dos alunos, negando a sua utilidade enquanto treino para tarefas
de tratamento de informagao.

Estes constragimentos que implicam o confronto, por parte do sujeito, com.a
contradicdo existente entre a necessidade de manter uma fidelidade ao contetido
do texto original e a obrigatoriedade de reformular a informacéao contida no mesmo,
dificultam a tarefa de resumir um texto, a qual se afasta muitas vezes da realidade
dos diversos contextos de vida que mobilizam esta tarefa. |
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2.1 0S PROCESSO0S COGNITIVOS ENVOLVIDOS NA ELABORAGAO DO RESUMO

2.1.1. Ler, Questionar, Sublinhar, Clarificar e Parafrasear

O correcto tratamento da informacao escrita de um texto, exige a mobilizagcao
de algumas estratégias que precedem a producdo do resumo.

Estas estratégias organizam o processo de compreenséo e de assimilacao da
mensagem escrita do texto.

A leitura orientada e o questionamente antes, durante e no final da leitura,
permitem ao leitor dirigir a sua atencao sobre um determinado tema abordado,
sobre o qual vai tecendo e testando hipoteses que viabilizam o estabelecimento de
objectivos e a organizagdo da informac&o. Este procedimento possibilita a auto-

avaliacdo do processo de assimilagdo e de compreenséo do texto (Carita, Silva,
Monteiro e Diniz, 1998).

Sublinhar, constitui uma estratégia que facilita a compreensdo e a
assimilagdo dos contetdos escritos e favorece a memorizacédo e a inter-relagéo
entre a nova informac&o e a anterior facto que, por sua vez, favorece uma posterior
recordacdo dos contelidos. Através do sublinhado o sujeito localiza rapida e
claramente as informacdes e os conceitos considerados mais relevantes, que sao
clarificados, ou simplificados no decorrer da leitura (Carita et al, 1998).

Parafrasear, isto &, recontar por palavras proprias a informacéo lida, envolve
diversas capacidades cognitivas e metacognitivas as quais permitem verificar se 0s

contetidos do texto foram ou nao integrados, por parte do sujeito (Carita et al,
1998).

Estas estratégias viabilizam a localizagdo das ideias principais do texto,
actividade detalhadamente abordada no capitulo seguinte.
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2.1.2. Identificar as Ideias Principais

Quando falamos em ideia principal € importante que tenhamos em conta que
existem variacdes face a avalicio e selegcdo do que €&, de facto, importante num
texto, pelo que muitas vezes ndo existe um concenso entre pessoas distintas face a
esta questdo. Acresce o facto de serem solicitadas diversas tarefas relativamente a
compreensdo das ideias principais dos textos no ambito dos programas
instrucionais, facto que vem dificultar a comparagé&o de resultados das varias
investigacdes realizadas.

Relativamente as tarefas propostas aos alunos, no ambito da identificacdo das
ideias principais, Cunningham e Moore (1986, referidos por Carriedo, 1996)
identificam trés tarefas distintas: (1) formagdo de uma representag&o das ideias
basicas do texto; (2) ensino da utilizagdo de sinais como titulos e subtitulos e (3)
ensino de estruturas textuais diversas.

Relativamente ao conceito de ideia principal, Cunningham e Moore (1986,
referidos por Giasson, 1993) desenvolveram uma investigagdo com um grupo de
professores e de alunos do 5.° ano, aos quais solicitaram a localizagéo da ideia
principal de um determinado texto. A partir das suas respostas, puderam identificar
nove diferentes concepgdes sobre o significado de “ideia principal”.

Face a esta questdo, Van Dijk (1979, referido por Giasson, 1993) distingue
entre a informacéo textualmente importante, referindo-se aquela que é considerada,
pelo autor do texto, como sendo de facto a informacdo importante; e a informagao
contextualmente importante, eleita pelo leitor que a considera como a mais

relevante, tendo por base a sua intengéo ao ler o texto.

O conceito de ideia principal é tanto mais complexo pelo facto, nao s6 de
muitas vezes ser confundido com o proprio assunto do texto, como também por nao
obedecer a regras estanques no interior dos textos. A ideia principal pode surgir no
inicio, no meio ou no final do texto; pode ser mais ou menos explicita, bem como ter
um contetido diferente, consoante se insira num texto narrativo (no qual se refere a
acontecimentos e a interpretacdes de acontecimentos) ou num texto expositivo
(referente a uma nogdo, conceito, regra, etc).
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Deste modo, parece bastante importante promover o desenvolvimento nas
criancas de competéncias estruturadas de compreensdo dos textos e das suas
ideias principais, tanto mais quanto varios estudos, centrados nos modelos de
representagdo textual, revelam que 0s leitores mais habeis recordam mais
facilmente aquelas que s&o as ideias importantes de um texto e mais dificilmente
aquelas que nao o sio.

Esta evidéncia deve-se ao facto dos leitores habeis desenvolverem a
capacidade de distinguir a informacéo principal da secundaria, através da
experiéncia e conhecimento que v&ao adquirindo no contacto com diferentes textos e
diferentes temas. Estes leitores guiam-se pelos sinais retéricos presentes no texto,
os quais sdo utilizados pelo seu autor afim de sinalizar aquilo que considera
relevante (Winograd e Bridje, 1986, referidos por Orrantia, Rosales e Sanchez,
1998).

Os leitores mais inexperientes, por sua vez, apresentam dificuldades ao nivel
da utilizacdo de estratégias de reducéo do texto as suas ideias principais.

Os sinais super-estruturais que organizam o texto, tém sido-objecto de aiguns
estudos os quais postulam que os leitores que identificam a estrutura de texto e a
usam para esquematizar e organizar a informagéo contida neste, sdo capazes de
recordar um ndamero superior de ideias, comparativamente aos leitores que o ndo
fazem. Ou seja, a sensibilidade para a organizagao das ideias no texto relaciona-se
directamente com a capacidade para recordar informagéo do texto (McGee, 1982,
entre outros, referidos por Orrantia et al, 1998).

Através desta estratégia os leitores comegam por reconhecer a organizaco
do texto, procedem a activagéo dos proprios conhecimentos sobre essa estrutura
organizativa e codificam a informacdo no ambito das categorias basicas do
esquema activado. Este é utilizado no processo de recordacdo da informacao,
quando necessario.

Enquanto que os leitores habeis desencadeiam este processo, que lhes
possibilita construir uma representacéo textual que viabiliza o inter-relacionamento
das ideias, os leitores menos habeis trabalham a informacdo de modo
desarticulado, do tipo tdpico-detalhe (Scardamalia e Bereiter, 1984), 0 que envolve

um processamento superficial do texto. Deste modo, ndo é estabelecido um dialogo
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com o escritor, produzindo-se uma compreensdo e recordacdo de unidades de
informacéao separadas entre si (Vida-Abarca, 1990).

Tendo por base estes dados, varias séo as investigagbes que visam avaliar os
efeitos do treino de estratégias de ensino das caracteristicas estruturais dos textos
narrativos e expositivos, no ambito do grau de compreenséo e de mobilizagéo da
informacéo contida em meméria.

Relativamente aos textos expositivos, existem dois tipos de variaveis que
influenciam a formacdo da macro-estrutura do texto e consequentemente a
identificacdo das suas ideias principais e respectivo resumo (Vidal-Abarca, 1990).
Estas dizem respeito, por um lado a aspectos relativos ao texto lido e, por outro a
variaveis que afectam o sujeito leitor.

De entre as variaveis relacionadas com o texto expositivo destacam-se dois
tipos de factores:

a) A estrutura organizativa, isto &, 0 seu grau de organizagao, a qual
abarca quatro aspectos: o grau de organizagdo dos textos, sendo mais facil
compreender e recordar textos bem organizados (Brooks e Dansereau, 1983,
referidos por Vidal-Abarca, 1990); a sua estrutura esquematica, sendo que 0s
textos de tipo causa-efeito e de comparagdo sao mais facilmente
compreendidos e recordados (Meyer e Freedle, 1984, referidos por Vidal-
Abarca, 1990); a existéncia de uma frase tipica no texto, que traduza a ideia
principal do mesmo (Hare, Rabinowitz e Schnieble, 1989, referidos por Vidal-
Abarca, 1990); e o namero de proposi¢bes que apoiam a ideia principal
(Palmere, Benton, Glover e Ronning, 1983, referidos por Vidal- Abarca, 1990).

b) Aspectos da estrutura superficial: a existéncia de sinais textuais
que facilitam a compreenséo dos leitores imaturos. Estes sinais podem traduzir-
se em frases de resumo ou frases que anunciem o0 contetido do texto
(Ohlhausen e Roller, 1988, referidos por Vidal-Abarca, 1990). A localizagdo da
ideia principal, que no inicio do texto funciona como facilitador da formacéo da
macro-estrutura do mesmo (Rabinowitz e Schnieble, 1989, referidos por Vidal-
Abarca, 1990).
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As variaveis que afectam o leitor dizem respeito a fungdo dos esquemas de

conhecimento do sujeito, nomeadamente no que se refere a dois aspectos:

a) Aos conhecimentos que o sujeito dispde sobre o assunto do
texto, os quais facilitam a formacdo da macro-estrutura do mesmo, sua

compreensio e recordagdo (Recht e Leslie, 1988, referidos por Vidal- Abarca,
1990);

b) Aos conhecimentos sobre estruturas textuais: a consciéncia da
estrutura textual possibilita activar uma estratégia estrutural baseada na procura
da estrutura super-ordenada do texto, na focalizagdo na mensagem transmitida,

~sendo possivel organizar o texto mentalmente, através da adequacdo dos
pormenores mais importantes a estrutura do texto, facilitando-se a codificacdo e
recordagdo da informacédo (Meyer, Brandt e Bluth, 1980; Taylor e Samuels,
1983, referidos por Vidal- Abarca, 1990).

Quando & um texto, o sujeito constréi uma representagdo multidimensional do
mesmo, separando a representacdo textual da representacao situacional
(construida a partir da elaboracéo do significado global do texto).

Para tal, & essencial que compreenda a informagéo importante e que

identifique as ideias principais, as quais serdo agrupadas nas varias categorias de
estrutura do texto.

Portanto, no que respeita & construgdo do significado global dos textos, é
suposto que o sujeito seja capaz de reduzir a informagéo textual, a partir de
elementos proposicionais locais. Isto &, enquanto I&, o sujeito deve transformar as
frases em proposicdes, as quais irdo construir o significado global do texto, ou seja,
a sua macro-estrutura, a qual resume as ideias principais do texto (Kintsch e Van
Dijk, 1978). O significado global do texto &, pois, construido a partir da mobilizagéo
das macro-regras de omissdo, generalizagdo e integracao, anteriormente
explicitadas.

Na realidade, este processo nem sempre ¢ activado. Os leitores competentes
utilizam-no, reduzindo a informacao do texto quando seleccionam correctamente as

suas ideias principais. Este facto possibilita-lhes construir o sentido global do texto
lido.
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Os leitores menos habeis e mais jovens resumem os textos a partir do
processo de “eliminagdo-copia’. Os seus resumos sdo construidos por meio da

supressio de algumas frases e pela copia de outras (Brown, Day e Jones, 1983).

Brown, Day e Jones (1983) implementaram um programa de instrugdo em dois
grupos distintos: num grupo treinaram a capacidade para localizar a informacao
importante e no outro a capacidade para reduzir a informagéoudo texto.

No primeiro grupo os alunos apresentaram melhorias ao nivel da mobilizacao
das ideias importantes contidas em memoria, compreenderam melhor as suas
relacdes logicas e organizaram melhor o material recordado, para aléem de
qualitativamente manifestarem caracteristicas de alunos competentes. No segundo
grupo, os alunos obtiveram igualmenté uma evolucdo na capacidade de reduzir a
informacéao do texto.

Para além disto, as autoras verificaram que estas competéncias nao se
relacionaram directamente. Isto €, ndo ocorreu uma transferéncia de competéncias
das tarefas de localizacdo da informagao importante e da reduc&o da informacéao do
texto. Os alunos treinados para localizar as informacées importantes, progrediram

nesta tarefa mas ndo na tarefa de reducdo, ocorrendo o oposto com o outro grupo.

Assim, os processos envolvidos nestas tarefas manifestaram-se distintos. Ao
resumir, o sujeito ndo s6 constréi uma representagao coerente do texto, essencial a
compreensdo, como também utiliza as macro-regras de forma a reduzir a
informacéo do texto.

As dificuldades de compreensdo podem reflecti-se na elaboragéo de
resumos, mas nao constituem a Unica condicionante. E necessario considerar as
operacdes de redugdo da informagéo. Por este facto, os alunos treinados para
efectuar a localizacdo das ideias principais, tarefa ligada a compreensao do texto,
nao melhoraram ao nivel da elaborag&o do resumo.

Se o treino insidisse sobre as tarefas de identificacdo das ideias principais e
de reducdo do texto em simultaneo, os alunos teriam maiores probabilidades de
obter melhorias em ambas as tarefas, quer de rememorizagéo, quer de elaboracéo
de resumos (Sanchéz, 1990; Sanchez, Orrantia e Rosales, 1989, referidos por
Orrantia et al, 1998).
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2.2 0OS PROGRAMAS DE TREINO DE COMPETENCIAS COGNITIVAS

De enire as diversas actividades que visam o tratamento da informagao de
textos escritos, o resumo constitui aquela gque requer, por parte do aluno, um nivel
superior de atengdo, motivagdo e capacidade de seleccionar a informacao mais
relevante do texto. “E uma técnica muito Gtil para que o aluno faca uma retengéo e
assimilagdo eficaz dos contetidos”(Carita et al., 1998, p. 68).

O resumo de um texto, para além de diminuir a quantidade de informagao
transmitida no texto original, possibilita destacar a informagéo priviligiadamente
interessante para o leitor.

A sua utilizacdo viabiliza: (1) a difusdo da informacéo, (2) a seleccdo da
informacéo pelo utilizador final e (3) a investigagdo da informagédo (Guinchat e
Menou, 1982, referidos por Siméo, 1992).

A actividade de resumir melhora ndo s6 a compreensdo do texto resumido,
como também a capacidade para compreender outros textos (Rinehart, Stahl e
Erickson, 1986, referidos por Giasson, 1993). B

O resumo constitui uma das varias actividades objecto de treino da grande
maioria dos programas de técnicas de estudo dirigidos a alunos jovens (2°e 3°
ciclos do ensino basico).

Diversos estudos evidenciam que a capacidade de resumir textos escritos
melhora com o treino de producdo de resumos (Bean e Steenwyk, 1984; Head,
1987; K. Taylor, 1986; Rinehart, et al., entre outros referidos por Giasson, 1993).

Num estudo realizado com criancas do 5.° ano do Ensino Basico, Sebastido
(2000) verificou que a implementagdo de um programa de métodos e habitos de
estudo teve infludncias significativas na melhoria da capacidade de eleboracéo de
resumos de textos narrativos e expositivos, bem como na evolugdo do nivel de
consciéncia da tarefa de resumir um texto.
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O ensino do resumo mediante programas de treino deve obedecer a alguns
principios especificos, nomeadamente:

1) Assegurar a comprensdo do texto a resumir antes de se iniciar
o resumo. A leitura demorada do texto possibilita uma reflexfo acerca do
seu conteldo. Diversos estudos indicam gque os sujeitos que elaboram bons
resumos, despendem mais tempo a ler os textos do que os outros sujeitos
(Taylor, 1984, referido por Giasson, 1993).

A forma como um texto é lido depende, entre outros factores, do tipo
de texto, facto que influencia a compreensao do mesmo. Assim, no decorrer
da leitura de um texto narrativo o leitor retira uma ideia determinada sobre a
histéria e seus personagens e, no final, tem acesso a uma concluséo. O
mesmo n&o acontece na leitura de um texto expositivo ao longo da qual se
contréi o seu significado.

2) Efectuar anotagbes que permitam destacar os aspectos mais
importantes e sinalizar as ideias que, mais tarde, tenham de ser retomadas.

3) Identificar as ideias principais, diferenciando-as das ideias
secundarias, utilizando a estratégia de parafraseamento por forma a
criarem-se ideias principais pessoais.

Hidi e Anderson (1986, referidos por Giasson, 1993) salientam a importéancia
da graduacéo do ensino da produgédo de resumos. Numa fase inicial, deve insidir-se
sobre textos mais reduzidos de tipo narrativo (pois estes sdo mais faceis de
resumir), de complexidade limitada, com conceitos familiares e ideias principais
explicitas. Progressivamente dever-se-a passar para textos cujas ideias principais
sejam mais implicitas.

De inicio, deve treinar-se a producdo do resumo em presenca do texto,
passando gradualmente para a produgéo sem o texto presente; os resumos iniciais
devem ser feitos para o préprio sujeito e apenas depois para.os outros. E sugerido,
igualmente, que os primeiros resumos possam ser mais extensos, passando a
pOUCO e pouco a ser mais reduzidos.
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O ensino de estratégias de aprendiiagem deve assegurar principios, tais
como: (1) a valorizacéo da utilizacdo da estratégia adequada, explicada claramente
e ilustrada com exemplos; (2) a modelagdo da estratégia e seu desenvolvimento na
presenca dos alunos; (3) a promogéo' de praticas guiadas em grupos ou
individualmente e posterior pratica independente; (4) o relacionamento das
estratégias com aspectos motivacionais; (5) a promogéo da manutengdo e da
transferéncia da estratégia e (6) a avaliagdo do dominio alcancgado na utilizag&o da
estratégia (Beltran, 1993 referidos por Cabani, 2000).

Monereo (1996, referido por Cabani, 2000) salienta a importancia da
introduc&o das actividades a partir das mesmas tematicas de estudo que promovem
a reflexdo do aluno sobre os seus mecanismos de aprendizagem, bem como da
reflexdo sobre os processos e tacticas de aprendizagem, utilizados pelos outros.

Realca, igualmente, a importancia da facilitagdo da aplicagdo das estratégias
identificadas como eficazes a varios problemas, através da pratica em sala de aula,

bem como para o apoio & implementacdo de novas capacidades e estratégias a
tarefas quotidianas.

Existem diversas estratégias de ensino de producéo de resumos, a saber:

1) VEnsino Explicito das Regras do Resumo: baseado na explicitagéo

das quatro regras béasicas de produgdo do resumo, através de exemplos
simples que as ilustrem. Estas regras s&o:

a) Excluir os pormenores indteis do texto (mesmo quando
estes sdo interessantes para o leitor);

b) Nao repetir o que ja foi dito;

c) Utilizar um termo global para substituir uma lista de
objectos;

d) Utilizar uma palavra para substituir varias acgoes.

Estas regras comegam por ser praticadas sob a orientacdo do professor,

passando para a aplicagdo em equipa de trabalho, até chegar a aplicagao



independente por parte do aluno (Guido e Colwell, 1987, referidos por Giasson,
1990).

2) Resumir em “15 Palavras’. esta estratégia obriga os sujeitos a

aplicar as regras, mesmo sem que estas sejam ensinadas de forma
explicita, uma vez que os sujeitos sdo levados a suprimir os conteudos
secundarios para poderem assegurar a elaboragéd de um resumo com 15
palavras apenas (Bean e Steenwyk, 1984).

A aplicacio desta estratégia segue seis passos, a saber:

a) Escolher um paragrafo de trés a cinco frases, no qual a 1.2 frase
possua mais de 15 palavras;

b) Produzir 15 tracos no quadro e projectar, através do retroprojector,
a 1.2 frase;

c) Solicitar ao grupo o resumo dessa frase em 15 palavras ou menos.

Completar os tragos do quadro com o resumo proposto pela classe;

d) Apagar o quadro e voltar a desenhar 15 tragos. Apresentar a 1.2
frase e a seguinte e pedir ao grupo que as resuma em 15 palavras.
Proceder a anotagdo do resumo, completando os tragcos novamente;

e) Apagar o quadro e desenhar 15 tragos. Apresentar as 1.2, 2.2 e 3.2
frases através do retroprojector e solicitar aos alunos que resumam estas
trés frases em 15 palavras, e assim sucessivamente até que a totalidade do
texto esteja resumida.

f) Promover a produgéo individual do resumo, assim que o grupo for

capaz de escrever uma frase que resuma todo o paragrafo.

3) Resumir _Hierarquicamente: esta estratégia baseia-se na

identificacdo dos subtitulos do texto e na escrita das ideias principais dos
paragrafos. E aplicavel apenas a textos que contenham titulos e subtitulos.
Taylor (1986, referido por Giasson, 1990) sistematiza as etapas desta
estratégia do seguinte modo:
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a) Ler o texto e elaborar um esquema de resumo,
escrevendo cada subtitulo do texto numa folha com espacos. Nestes
espacos escrever trés ou quatro frases, sobre cada um dos
subtitulos numerados e, num espaco no cimo da folha, escrever a
ideia global do texto;-

b) Escolher dois ou trés palavras que traduzam o essencial

do assunto de cada um dos subtitulos. Escrever uma frase, com

essas palavras, que reflita a ideia principal dessa parte do texto e
sublinha-la.

c) Escrever por palavras proprias duas ou trés frases que
informem sobre a ideia principal, frases estas que constituem as
ideias secundarias;

d) Repetir o procedimento para os restantes subtitulos;

e) No final, escrever no topo a ideia principal do texto.

4) Resumir de Forma Cooperativa: consiste na producdo, em grupos

de trés, do resumo segundo as etapas do resumo hierarquico.

5) Calcular a Taxa de Eficacia: estratégia proposta por Halin (1984,
referido por Giasson, 1990) para trabalhar com alunos mais velhos. Envoive
as seguintes fases:

a. Selecionar um texto informativo com cerca de 250
palavras;

b. Identificar as suas ideias importantes;

C. Solicitar aos alunos que leiam o texto € que escrevam as
ideias que considerem importantes; sugerir-lhes que sublinhem as

ideias importantes e que as resumam em poucas palavras;
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d. Calcular a taxa de eficacia, através da divisdo do n.° de
ideias importantes escolhidas pelo aluno, pelo n.° de palavras do seu
resumo;

e. Explicar o que leva a uma percentagem mais baixa e
salientar a importancia das ideias principais bem como da utilizacao
de um n.° reduzido de palavras.

O ensino das estratégias de aprendizagem de produgdo de resumos deve,
sempre que possivel, ser desenvolvido em contexto de sala de aula, devendo ser
integrado no curriculo escolar. O professor, enquanto agente educativo previligiado
no contacto directo com o aluno, devera ensina-lo a reflectir sobre o seu processo
de aprendizagem, para que este proceda a uma auto-regulagdo no decorrer da
aprendizagem, planificando, controlando e avaliando as suas operagbes mentais
enquanto aprende (Rosenshine & Meister, 1992, referidos por Cabani, 2000).

O conhecimento das caracteristicas de um resumo, das suas regras de
producdo e condi¢bes de aplicagdo bem como a capacidade de auto-regulagéo da
elaboracdo do resumo, possibilita controlar o processo de produgéo do resumo,
assim como generalizar estas competéncias as outras actividades de compreensao
(Fayol, 1989).

Neste contexto, salienta-se a importancia da utilizagdo de textos ‘reais” no
contexto do treino de estratégias de elaborac&o de resumos. Isto &, frequentemente
s30 utilizados textos adaptados de forma a possibilitar uma aplicacéo eficaz das
macro-regras, em vez de se utilizarem 0s textos com o0s quais as criangas
efectivamente trabalham. Este facto dificulta a generalizag&o das aprendizagens
efectuadas no ambito dos programas de treino, para o dominio concreto e real das
actividades escolares. .

Desta forma, os programas de aprendizagem de competéncias devem
favorecer a reflexdo critica e a tomada de decisdes consciente e intencional ao
nivel da utilizagdo dos procedimentos de aprendizagem. O professor devera ceder
progressivamente o seu dominio no processo de gestdo da apendizagem a alunos
cada vez mais autbnomos.
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3. OBJECTIVOS DE INVESTIGAGAO

Este trabalho teve como objectivos de investigacdo os seguintes:

1. Avaliar a eficacia de um programa de ensino de estratégias de
producéo de resumos de textos narrativos e expositivos.

2. Comparar os resultados obtidos nos dois tipos de textos-narrativos
e expositivos.

3. Verificar se os sujeitos mobilizam as estratégias ensinadas no
programa de treino de producido de resumos, apés o treino.

4, Verificar se ocorre evolugdo ao nivel da consciéncia da tarefa de
resumir um texto, mediante a aplicagdo do programa.

5. Verificar se o treino ao nivel do resumo de textos narrativos

possibilita uma melhoria da capacidade de resumir textos expositivos e vice-
versa.

6. Verificar se o grau de consciéncia da tarefa de resumir se relaciona

com a evolucdo ao nivel da capacidade de elaboracdo de resumos.

3.1 HIPOTESES DE INVESTIGAGAO

A partir dos objectivos delineados, propomos as seguintes hipéteses de
investigacao:

HIPOTESE 1: Os alunos treinados para a producdo de resumos de textos de
tipo narrativo melhoram os seus desempenhos nesta tarefa, do inicio do programa
para o seu final; os alunos treinados para a produgdo de resumos de textos de tipo
expositivo melhoram os seus desempenhos nesta tarefa, do inicio do programa
para o seu final; os alunos do grupo de controlo ndo apresentam uma melhoria ao

nivel da capacidade de producéo de resumos, do pré-teste para o pds-teste.
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HIPOTESE 2: As notas obtidas nos resumos de textos narrativos séo
superiores as notas alcancadas nos resumos de textos expositivos, para ambos os

grupos experimentais, tanto no pré-teste como no pés-teste.

HIPOTESE 3: Os alunos treinados para a produgdo de resumos mobilizam um
numero superior de estratégias adequadas de produgéo de resumo ap6s aplicagao
do programa, comparativamente ao nimero de estratégias mobilizadas no inicio da
aplicacdo do programa.

HIPOTESE 4: Os alunos treinados para a producédo de resumos evoluem ao

nivel do grau de consciéncia da tarefa de resumir, do pré-teste para o pos-teste.

3.2. QUESTOES DE INVESTIGAGAO:

QUESTAO 1: Sera que os alunos treinados para a produgédo de resumos de
textos narrativos apresentam melhores resultados ao nivel da produgéo de resumos
de textos expositivos e vice-versa?

QUESTAO 2: Sera que os ganhos ao nivel da elaboragdo de resumos de
textos narrativos e expositivos estao positivamente relacionados com a evolugéo da
capacidade de explicar como se faz um resumo?
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Il. METODO

A principal intervengao deste trabalho consistiu na aplicagdo de um programa
de ensino de estratégias de produgdo de resumos. Este programa envolveu o
ensino explicito de estratégias cognitivas e metacognitivas como a clarificacao, a
identificacdo das ideias principais do texto, entre outras, culminando no resumo de
textos narrativos e expositivos, tarefa sobre a qual o programa teve maior
incidéncia.

A elaboracdo do resumo envolve a mobilizagdo e a aplicagdo das varias
estratégias cognitivas treinadas e trabalhadas no decorrer do programa, motivo pelo
qual o resumo constituiu a tarefa a partir da qual foi avaliada a situagao
experimental de treino.

Para o efeito, procedemos & aplicagdo de um pré-teste, anterior ao inicio da
implementagéo do programa, e de um pos-teste, aplicado no final do mesmo. Estes
consistiram na producdo de resumos de dois pares de textos diferentes, dois
narrativos e dois expositivos.

1. SUJEITOS

Participaram neste estudo 28 alunos de meio sdcio-cultural medio, 12 do sexo
masculino e 16 do sexo feminino, do 6°. Ano da Escola Basica do 2°. e 3.° Ciclos
Quinta Nova da Telha (Barreiro), com média de idades de 11,5 e desvio-padrao de
0,8.

Todos os sujeitos da amostra tinham os mesmos professores nas disciplinas
de Lingua Portuguesa e de Ciéncias da Natureza, condicdo que pretendeu
assegurar uma uniformidade no que respeita aos métodos de ensino utilizados,
bem como aos contetidos trabalhados nas disciplinas, no decorrer da aplicagéo do
programa.
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Os sujeitos da amostra foram distribuidos por trés grupos: dois grupos
experimentais e um grupo de controlo:

e Grupo 1- no qual procedemos ao treino de produgdo de resumos de
textos narrativos, retirados de manuais de Lingua Portuguesa do 6.° ano de
escolaridade;

e Grupo 2- ao nivel do qual o programa incidiu na produgéo de resumos

de textos expositivos, retirados de manuais de Ciéncias da Natureza do 6.° ano.

« Grupo 3-no qual ndo se procedeu a qualquer intervengéo de treino.

Para a formacdo dos grupos tivemos em conta as notas obtidas por cada
sujeito no 1°. Periodo, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Ciéncias da
Natureza, por forma a obtermos grupos equivalentes do ponto de vista dos seus
conhecimentos nestas duas areas.

Assim, os alunos de ambos os grupos apresentaram, nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e de Ciéncias da Natureza, notas em torno de 3 valores.

2. INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTO

Esta investigacdo envolveu trés situagdes distintas: o pré-teste, a

implementacédo do programa de ensino de estratégias de producéo de resumos € 0
pbs-teste.

Comegaremos por proceder & descrigdo pormenorizada dos instrumentos e do
procedimento adoptado no pré-teste e no pds-teste para, posteriormente, expormos
os contelidos do programa.
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2.1. PRE-TESTE E POS-TESTE

O pré-teste foi aplicado no més de Marco, antes do inicio da aplicagdo do
Programa de Treino de Producdo de Resumos. O pés-teste foi aplicado, no final do
més de Maio.

Estes momentos de avaliagdo envolveram as seguintes tarefas, descritas por
ordem de aplicagao:

1. LEITURA DO 1°. TEXTO: em cada um dos trés grupos, metade dos
sujeitos comecou por ler o texto expositivo e a outra metade leu, em primeiro
lugar, o texto narrativo (ver anexo 2).

Este procedimento pretendeu controlar a varidvel ordem de leitura dos
textos, por forma a evitar que as notas atribuidas se relacionassem com a
ordem pela qual os textos foram lidos e os resumos produzidos € ndo com as

competéncias dos sujeitos no ambito desta tarefa, tal como se pretendia.

Nesta fase do procedimento, foi explicado aos alunos que deveriam ler os
textos com muita atencdo de modo a poderem compreendé-los bem, uma vez

que a compreensio da historia facilita e potencializa a elaboragdo de um bom
resumo.

2. REALIZACAO DE QUESTOES DE INTERPRETAGAO: cada sujeito
respondeu a trés questdes de interpretacéo (ver anexo 1) referentes ao texto
lido, em preseng¢a do mesmo.

Nesta fase, foram prestados os esclarecimentos considerados
necessarios, face ao conteldo das perguntas, mediante as solicitacdes dos
alunos.

Esta estratégia possibilitou que os alunos se questionassem sobre os
aspectos fulcrais para a compreensao do texto, bem como que manifestassem
claramente as suas dlvidas, as quais foram esclarecidas.

Deste modo, podemos facilitar e potencializar a compreensdo dos textos.
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3. PRODUGAO DO RESUMO: a producdo do resumo, efectuada numa
folha de linhas, decorreu na presenca do texto e das questdes de interpretacé@o

e nao teve tempo limite.

A instrugio dada aos alunos foi a seguinte: “Fagam o resumo do texto
como souberem”.

4, LEITURA DO 2°. TEXTO

5. REALIZACAO DE PERGUNTAS DE INTERPRETAGAO: para as quais
foram prestados os esclarecimentos necessarios, a semelhanca do que ocorreu
com o primeiro texto lido.

6. PRODUCAO DO 2°. RESUMO: de acordo com o procedimento levado
a efeito para a producéo do 1°. Resumo.

7. AVALIAGAO DA CONSCIENCIA DA TAREFA DE RESUMIR NOS
GRUPOS EXPERIMENTAIS: através da realizagdo de uma entrevista semi-

directiva, no pré-teste e no pos-teste, a partir das seguintes questdes:

QUESTAO 1: O que quer dizer resumir um texto e em que & que o resumo
& diferente do texto inicial?

QUESTAO 2: Para que serve o resumo?

2.2. CARACTERIZAGAO DOS TEXTOS DO PRE-TESTE E DO POS-TESTE

Uma das condicdes consideradas essenciais na escolha dos textos que
constituiram o pré-teste e o pos-teste foi a sua equivaléncia ao nivel de
complexidade, nimero de palavras e numero de unidades de sentido.

Desta forma, os quatro textos-dois narrativos e dois expositivos-foram
selecionados de manuais escolares do 6°. Ano (que ndo os adoptados para estes

alunos) e trabalhados no sentido de se equipararem relativamente aos aspectos
referidos.
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A analise e divisdo dos textos em unidades de sentido foi supervisionada por

uma linguista, por forma a assegurar uma correcta divisdo e analise dos mesmos.

Assim, os textos apresentaram 16 unidades de sentido e 226 palavras (ver anexo

3).

2.3. 0 PROGRAMA DE TREINO DE PRODUGAO DE RESUMOS

A aplicacdo do programa de treino de produgdo de resumos nos grupos

experimentais decorreu entre os meses de Margo e Maio, com uma periodicidade

de uma vez por semana para cada um dos grupos.

O programa foi composto por oito sessdes, de uma hora cada, as quais

passamos a referir (ver anexo 4):

QUADRO 1

SESSOES DO PROGRAMA DE TREINO DE PRODUGAO DE RESUMOS

12, Sessio
22, Sessio
32. Sessao
42, Sessao
52, Sessiao
62. Sessao
(Grupo1)
(Grupo 2)

(Grupot)

(Grupo 2)

72. Sessao:

72. Sessao:

82. Sessdo:

82. Sessao:

Apresentacio
3 “Vou sublinhar!’
3 “Vou clarificar e parafrasear!”

3 “Como retirar as ideias principais de

*Como resumir um texto I”

0  “Como resumir um texto II”

3 “Como resumir um texto narrativo I

& “Como resumir um texto‘expositivo I’
£ “Como resumir um texto narrativo II”

3 “Como resumir um texto expositivo II”

um
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3. O TRATAMENTO DOS DADOS

3.1. A AVALIAGAO DA CONSCIENCIA DA TAREFA DE RESUMIR

Afim de procedermos a avaliagdo da consciéncia da tarefa, analisamos em
separado as duas questdes colocadas, delineando para cada uma delas trés pontos

que deveriam ser mencionados pelos sujeitos dos grupos experimentais.

Para a questdo 1: “O que quer dizer resumir um texto e em que é que o
resumo é diferente do texto inicial?”, os pontos considerados por nds como

fundamentais a referir foram:

1. A presenca das ideias principais do texto

Exemplo: “E para escrever o que é principal.”

2_ A dimensio mais reduzida do resumo face ao texto
inicial

Exemplo: “Temn que se fazer para o texto ficar mais pequeno.”

3. A elaboracdo do resumo por palavras proprias

Exemplo: “Vamos explicar por palavras nossas.”

Para a questdo 2: “Para que serve o resumo?” consideramos os seguintes

pontos a nomear.

1. Para compreender melhor o texto
Exemplo: “Serve para compreendermos o texto de uma maneira
diferente. Por exemplo, se um texto fér muito grande, enorme,
se resumirmos ganhamos tempo. Se uma pessoa for iniciada,
se calhar, compreende melhor o resumo porque nao tem
aquelas palavras todas.”
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2, Para ficar mais simples e/ou mais curto e/ou
para ganhar tempo
Exemplo: “Serve para o texto ficar mais pequeno, para se conseguir ler
mais rapidamente.”

3. Para saber as coisas mais importantes.
Exempilo: “Serve para a gente saber as coisas mais importantes.”

As entrevistas, tanto do pré-teste como do pods-teste, foram analisadas de
forma a que fosse contabilizado um valor pela nomeagdo de cada um destes

pontos, em cada uma das questdes. Deste modo, a nota maxima em cada questao
é de 3 valores.

3.2. A AVALIAGAO DOS RESUMOS

3.2.1. Avaliagao Quantitativa

A avaliagdo dos resumos foi levada a efeito por um grupo de seis juizes,

professores de Lingua Portuguesa e o procedimento seguiu os seguintes passos:

e Inicialmente, procedeu-se a divisdo aleatéria em dois grupos dos 28
pares de resumos do pré-teste. A cada par (correspondente a cada sujeito) foi

atribuido um codigo, o qual possibilitou assegurar o anonimato dos alunos face
aos juizes.

e Cada grupo de resumos do pré-teste foi avaliado por trés juizes
diferentes, numa escala de 0 a 20 valores.
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Para tal, os juizes foram informados que iriam avaliar os resumos de dois
textos (um narrativo e outro expositivo), produzidos por alunos do 6°. Ano, nao
sendo necessario proceder & sua correccdo. Apenas teriam que atribuir uma

nota por resumo, de acordo com os seguintes critérios:

1. Selecgéo das ideias principais do texto.

2. Eliminacéo de repetigdes e de informagdes secundarias.
3. Coeréncia das ideias do texto.

4. Elaboragdo do resumo com o menor numero de palavras.
5. Construcéo frasica.

o Adicionalmente, informamos os juizes que ndo deveriam considerar os
erros ortograficos e a qualidade da letra para a atribuigdo da nota, uma vez que
apenas pretendiamos analisar e verificar a existénica e a mobilizagdo de
estratégias de elaboragdo de resumos.

e Foi entregue aos juizes uma folha com estes critérios e anotagdes, uma
copia de cada um dos textos e o conjunto de pares de resumos a avaliar. Finda
a avaliacéo, todos os resumos foram recolhidos.

O mesmo procedimento foi adoptado para a avaliagdo dos resumos do pos-
teste.

A cada juiz foi atribuido o conjunto de resumos produzidos pelos mesmos
sujeitos que ja haviam avaliado no pré-teste. Os juizes ndo foram, no entanto,
informados deste aspecto por forma a néo serem influenciados.

Manteve-se a folha informativa acerca dos critérios de avaliagdo e entregou-
se-lhes uma cépia de cada um dos novos textos.

A média das classificagbes atribuidas pelos diferentes juizes, em cada
resumo, foi considerada como a média final para a analise.



56

3.2.2. Avaliagdo Qualitativa dos Resumos dos Grupos Experimentais

A avaliacdo qualitativa do resumos de ambos os grupos experimentais
consistiu numa analise individual de cada resumo elaborado, com vista a verificar o
tipo de estratégias mobilizadas pelos sujeitos na produgdo dos resumos, antes e

apos o treino. Para tal, utilizamos os seguintes critérios:

1. Seleccao das ideias principais do texto (excepto uma) e exclusio

das ideias secundarias (excepto uma) e dos pormenores;

2. Utilizacao de vocabulario pessoal/sinonimos;

3. Utilizagdo de um termo geral para substituir uma lista de objectos ou
accgoes;

4. Brevidade do resumo;

Estes critérios estdo relacionados com estratégias treinadas no programa e
foram considerados items positivos, ou seja, estratégias adequadas.

Adicionalmente foram considerados trés items negativos, isto &, estrategias

desadequadas:
5. Utilizac&o do discurso directo;
6. Copia integral de, pelo menos, duas frases do texto original;
7. Adicao de informagdes que n&o constam no texto original e que nao

se relacionem com o tema deste.

Em cada resumo foi analisada a presenga ou auséncia de cada um destes

items, para os textos narrativos e expositivos, no pré-teste e no pos-teste.
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Ili. RESULTADGCS

A primeira hipotese deste trabalho visa averiguar a eficacia do programa de

treino de produgéo de resumos de textos narrativos e expositivos.

A partir do teste t de Student para amostras emparelhadas, foi possivel
comparar em cada um dos trés grupos as notas do pré-teste e do pos-teste (ver
anexo E). Os resultados obtidos séo apresentados na tabela 1.

TABELA 1

Resultados do pré-teste e do pés-teste nos resumos de textos narrativos e
expositivos nos trés grupos

Média ({Desvio-padréoc §j ¢ P

LEGENDA:

Grupo 1: Grupo submetido ao treino de resumo de textos narrativos.
Grupo 2: Grupo submetido ao treino de resumo de textos expositivos.
Grupo 3: Grupo de controlo.

N Pré: Pré-teste do resumo do texto narrativo.

N Pés: Pos-teste do resumo do texto narrativo.

E Pré: Pré-teste do resumo do texto expositivo.

E Pés: Pés-teste do resumo do texto expositivo.

A andlise da tabela 1 permite observar que, em ambos 0S grupos
experimentais, ocorre um aumento das médias do pré-teste para o pos-teste, dados
estes que traduzem a existéncia de diferencas significativas entre as médias
obtidas antes e apos a aplicacéo do programa, em ambos 0s grupos.
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Pelo contrario, o grupo de controlo apresenta diferencas significativas entre as
médias para ambos os tipos de textos, mas no sentido inverso, isto &, evidencia um
decréscimo ao nivel das médias obtidas do pré-teste para o pos-teste.

Este facto vai de encontro a hipétese 1, segundo a qual os alunos submetidos
ao programa de ensino de estratégias de producédo de resumos apresentam
melhores resumos dos textos para os quais foram treinados, quando se comparam
os resultados do pré-teste com os do pos-teste, enquanto que 0s alunos do grupo
de controlo n&o apresentam uma melhoria ao nivel da capacidade de producéo de
resumos.

A hipotese 2 pretende comparar 0s resultados obtidos nos resumos dos textos
narrativos com os resultados alcancados nos resumos de textos expositivos ao
nivel dos grupos experimentais.

A analise da tabela 2 permite observar os resultados obtidos, quando
comparadas as médias do pré-teste e do pos-teste nos resumos dos dois tipos de
texto, nos grupos submetidos ao treino de producdo de resumos (ver anexo F).

TABELA 2

Resultados comparativos entre os resumos dos textos narrativos e
expositivos nos grupos experimentais

Média Desvio-padréo t p

LEGENDA:
N: Resumo do texto narrativo
E: Resumo do texto expositivo

A partir da analise da tabela 2, podemos constatar que, ao nivel do pos-teste,
existem diferencas significativas entre as médias obtidas nos resumos dos dois
tipos de texto; no pré-teste estas diferencas aproximam-se muito dos limiares de
significancia.
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Assim, verificamos que as médias mais elevadas foram obtidas nos resumos
de textos narrativos, pelo que se confirma a hipétese 2, a qual previa que as notas
atingidas nos resumos dos textos narrativos seriam superiores as notas alcangadas
nos resumos dos textos expositivos, tanto no pré-teste como no pés-teste.

A hipotese 3, pretende verificar se 0s sujeitos dos grupos experimentais
utilizam um maior nimero de estratégias adequadas de producdo de resumos
(sobre as quais o programa incidiu), quando se compara o pré-teste com 0 pos-
teste.

Como forma de procedermos a esta verificacao, analisamos cada um dos
resumos elaborados, contabilizando o nimero de sujeitos que mobilizou cada uma
das estratégias treinadas em cada tipo de texto, antes e ap6s a aplicacdo do
programa. Os dados obtidos encontram-se descritos na tabela 3 e no grafico I

TABELA 3

Namero de sujeitos dos grupos experimentais que mobilizou cada uma das
estratégias treinadas no programa, no pré-teste e no pos-teste

PRE-TESTE POS-TESTE

Estratégia | N.° de sujeitos | N.° de sujeitos

LEGENDA:
Estratégia 1: Selecgdo das ideias principais (excepto uma) e excluséo das ideias secundarias (a
excepgdo de uma) e dos pormenores do texto.

Estratégia 2: Utilizagdo de palavras préprias/sinénimos.

Estratégia 3: Utilizagao de um termo geral, em substituigdo de uma lista de objectos ou de acgoes.
Estratégia 4: Brevidade do resumo.
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FIGURA 1

Evolucdo da utilizacdo das estratégias no resumo de textos, do pré-
teste para o pds-teste

Sl [ —

Estratégia. 1  Estratégia 2 Estratégia 3 Estratégia 4

O Pré-teste Narrativo Pos-teste Narrativo [Pré-teste Expositivo [ Pds-teste Expositivo

LEGENDA:

Estratégia 1: Selecgdo das ideias principais (excepto uma) e excluséo das ideias secundarias (&
excepcdo de uma) e dos pormenores do texto.

Estratégia 2: Utilizagdo de palavras préprias/sinonimos.

Estratégia 3: Utilizagio de um termo geral, em substituigio de uma lista de objectos ou de acgdes.
Estratégia 4: Brevidade do resumo.

Através da analise da tabela 3 e da figura 1 & possivel retirar diversas
informagdes. Por um lado, verifica-se, claramente, que todas as estratégias foram
mobilizadas por um nimero superior de sujeitos apos a aplicagdo do programa, em
situacdo de pos-teste.

Ao nivel dos textos narrativos, observa-se que a estrategia que apresenta uma
maior diferenca de utilizac&o por parte dos sujeitos, do pré-teste para o pos-teste, €
a estratégia 3- utilizacdo de um termo geral em substituicdo de uma lista de
objectos ou de acgdes- enquanto que nos textos expositivos é a estratégia 1:
selecgdo das ideias principais e excluséo das ideias secundarias (a excepgdo de
uma) e dos pormenores do texto.

Adicionalmente, e relativamente aos resumos dos textos expositivos, verifica-
se que existe um namero inferior de sujeitos que mobiliza as varias estratégias,
quando se compara com o nimero de sujeitos que utiliza as diversas estratégias no
resumos dos textos narrativos, tanto antes como apos a aplicacdo do programa
(exceptuando a estratégia 4-Brevidade do resumo- no pos-teste).
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No que concerne ao tipo de estrategias utilizadas pelos sujeitos e, a partir da
analise directa de cada um dos resumos, detecta-se a mobilizagéo de algumas

estratégias desadequadas na produgéo dos resumos. A tabela 4 apresenta os
resultados obtidos.

TABELA 4

NGmero de sujeitos dos grupos experimentais que mobilizou estratégias
desadequadas de producdo de resumos, no pré-teste e no pos-teste

PRE-TESTE POS-TESTE
Estratégia | N.° de sujeitos | N.° de sujeitos

L EGENDA:

Estratégia 5: Utilizag&o do discurso directo.

Estratégia 6: Copia integral de, pelo menos, duas frases do texto original.

Estratégia 7: Adigdo de informagéo que n&o consta no texto original, néo relacionada com o tema deste.

A partir da analise da tabela 4, verifica-se que ocorreu uma diminuicdo do
nimero de sujeitos que mobilizou estratégias desadequadas de produgéo de
resumos, do pré-teste para o pos-teste, sendo a estratégia 6-copia integral de, pelo
menos, duas frases do texto-aquela que sofreu um decréscimo mais acentuado
com a aplicacdo do programa.

Confirma-se, deste modo, a hipétese 3, a qual previa que os alunos treinados
para a produgdo de resumos mobilizariam um numero superior de estratégias

adequadas de elaboragdo de resumos, apés a aplicacéo do programa.
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A hipétese 4 pretende verificar se ocorre evolugdo ao nivel da consciéncia da
tarefa de resumir um texto, mediante a aplicagdo do programa de freino de
produgdo de resumos. Para tal, utilizou-se o teste t de Student para amostras
emparelhadas, analisando-se 0s resultados para cada um dos grupos
experimentais, em cada uma das questdes efectuadas (ver anexo G). A tabela 5,
apresenta os resultados obtidos em ambos 0s grupos.

TABELA S

Resultados da analise da consciéncia da tarefa de resumir nos grupos
experimentais

Média | Desvio-padrao t '

LEG :

Grupo 1: Grupo submetido ao treino de resumo de textos narrativos.

Grupo 2: Grupo submetido ao treino de resumo de textos expositivos.

Questzo 1: “O que quer dizer resumir um texto e em que & que o resumo & diferente do texto original?”
Quest&o 2: “Para que serve o resumo?”

A andlise da tabela 5, permite verificar que ambos 0s grupos experimentais
apresentam diferencas significativas, entre o pré-teste e o pos-teste, relativamente
a questao 1.

Estes dados reflectem uma evolugdo da capacidade de explicitar o que € um
resumo, bem como de compreender as diferencas existentes entre um resumo € 0
texto original.

Relativamente a utilidade do resumo, avaliada através da questdo 2, os
alunos do grupo 1 apresentam uma evolugao significativa, mediante a aplicacéo do
programa.
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Contudo, no grupo 2 ndo se registam diferencas significativas entre o pre-
teste e 0 pos-teste nesta questdo. Este dado indica n&o ter ocorrido uma evolucao
significativa no que respeita ao grau de consciéncia da utilidade do resumo neste
grupo. Desta forma, confirma-se parcialmente a hipotese 4, segundo a qual os
alunos treinados para a produgdo de resumos evoluem ao nivel do grau de
consciéncia da tarefa de resumir, do pré-teste para o pos-teste.

A primeira questio de investigagdo colocada pretende verificar se o treino
ao nivel da producdo de resuimos de textos narrativos possibilita uma melhoria da
capacidade de resumir textos expositivos e vice-versa. Os resultados obtidos
encontram-se na tabela 6.

TABELA 6

Resultados obtidos pelo grupe 1 no resumo de textos de tipo expositivo e
resultados obtidos pelo grupo 2 no resumo de textos de tipo narrativo

Média Desvio-padrao t p

"~ LEGENDA:

Grupo 1: Grupo submetido ao treino de resumo de texios narrativos.
Grupo 2: Grupo submetido ao treino de resumo de textos expositivos.
N Pré: Pré-teste do resumo do texto narrativo.

N Pés: Pos-teste do resumo do texto narrativo.

E Pré: Pré-teste do resumo do texto expositivo.

E Pos: Pds-teste do resumo do texto expositivo.

A partir da analise da tabela 6, & possivel constatar que o grupo 1, treinado
para a producdo de resumos de texios narrativos, apresenta um aumento
significativo dos resultados obtidos na elaboragdo de resumos de textos
expositivos, do pré-teste para o pos-teste.

Da mesma forma, o grupo 2, treinado para a producéo de resumos de textos
expositivos, evidencia resultados superiores, relativamente ao resumo de textos
narrativos, do pré-teste para o pos-teste.
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Estes resultados vao de encontro a questdo de investigagdo 1, segundo a
qual os alunos treinados para a producdo de resumos de textos narrativos,
apresentam melhores resultados ao nivel da elaboracéo de resumos de textos
expositivos e vice-versa.

Curiosamente, observa-se que 0 grupo 2 apresenta resultados superiores
aqueles que sdo apresentados pelo grupo 1, ao nivel dos resumos de textos
narrativos, em ambos os momentos de avaliagéo, muito embora 0s grupos sejam
equivalentes ao nivel das notas nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Ciéncias
da Natureza, para além dos sujeitos terem 0s mesmos professores nestas
disciplinas.

Talvez tenham ocorrido alguns factores de natureza contextual que possam
explicar este facto.

A segunda questio de investigagdo deste trabalho visa averiguar se 0s
ganhos ao nivel da elaboragéo de resumos de textos narrativos e expositivos se
relacionam com uma evolugédo ao nivel da capacidade de explicar como se faz um
resumo.

Para tal, procedeu-se a analise dos resultados obtidos, por cada um dos
grupos experimentais, através de uma correlagéo de Pearson (ver anexo H).

Desta forma cruzaram-se os ganhos obtidos por cada sujeito na producéo dos
resumos de cada texto (do pré-teste para o pds-teste), com os ganhos obtidos, do
pré-teste para o poés-teste na questio 1 (utilizada para avaliar o grau de

consciéncia da tarefa de resumir).

A tabela 7 apresenta os resultados obtidos.
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TABELA 7

Correlagio entre os ganhos obtidos na produgdo dos resumos e os ganhos
obtidos na questdo 1, ao nivel dos grupos experimentais

Correlacao de P
Pearson

LEGENDA:

Grupo 1: Grupo submetido ao treino de resumo de textos narrativos.

Grupo 2: Grupo submetido ao treino de resumo de textos expositivos.

GanhoN-Questéo 1: Correlagio entre os ganhos na produg&o de resumos de textos narrativos com 08
ganhos na questdo 1, do pré-teste, para o pos-teste.

GanhoE-Questdo 1: Correlagio entre os ganhos na produgéo de resumos de textos expositivos com os
ganhos na quest&o 1, do pré-teste para o pés-teste.

Questio 1: “O que quer dizer resumir um texto e em que é que o resumo & diferente do texto inicial?”.

A analise da tabela 7 possibilita constatar que apenas no grupo 2, treinado
para a produgéo de resumos de textos expositivos, existe uma correlacao positiva e
significativa (para um nivel de significancia de 0,05) entre os ganhos obtidos
através do treino de producdo de resumos de textos expositivos e a evolugao ao
nivel da capacidade de explicar como se faz um resumo, numa fase posterior a
aplicagdo do programa.

Estes resultados v3o, parcialmente de encontro a questéo de investigacao 2,
segundo a qual os ganhos obtidos ao nivel da elaboracéo de resumos de textos
narrativos e expositivos estariam relacionados positivamente com uma evolugcéo ao
nivel da capacidade de explicar como se faz um resumo. No entanto, esta
correlagdo ndo foi encontrada para o resumo de textos narrativos, em qualguer dos
grupos, nem para o resumo de textos expositivos no grupo 1.
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IV. DISCUSSAO

Esta investigacdo incidiu sobre a aplicagéo de um programa de treino de
estratégias de producédo de resumos, de textos narrativos e expositivos, dirigido a
alunos do 6.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico.

O programa, composto por oito sessdes que decorreram ao longo de dois
meses, teve como objectivo o treino de um conjunto de estratégias cognitivas e
metacognitivas, potencializadoras da produgéo de resumos de qualidade.

O resumo de textos de tipo narrativo e de tipo expositivo, constitui a tarefa a
partir da qual foi avaliada a situacéo experimental, uma vez que a sua producdo
envolve cada uma das estratégias treinadas no programa desenvolvido: sublinhar,

clarificar, parafrasear, retirar as ideias principais do texto e, por fim, resumir.

Paralelamente, avaliou-se a evolugéo do nivel de consciéncia da tarefa de
resumir do inicio para o final do programa, a partir da analise de uma entrevista
realizada antes e apds a aplicacdo do mesmo.

Assim, na fase inicial deste trabalho propuseram-se seis objectivos de
investigacdo, nomeadamente:

1 Avaliar a eficacia de um programa de ensino de estratégias de producéo de
resumos de textos narrativos e expositivos.

2. Comparar os resultados obtidos nos dois tipos de textos-narrativos e
expositivos.

3. Verificar se os sujeitos mobilizam as estratégias ensinadas no programa de
treino de produgéo de resumos, apos o treino.
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4. Verificar se ocorre evolugdo ao nivel da consciéncia da tarefa de resumir um
texto, mediante a aplicacéo do programa.

5. Verificar se o treino ao nivel do resumo de textos narrativos possibilita uma
melhoria da capacidade de resumir textos expositivos e vice-versa.

6. Verificar se o grau de consciéncia da tarefa de resumir se relaciona com a
evolucéo ao nivel da capacidade de elaboragéo de resumos.

Relativamente ao primeiro objectivo foi delineada a seguinte hipétese de
investigacao:

Hipotese 1: Os alunos treinados para a producéo de resumos
de textos de tipo narrativo melhoram os seus desempenhos nesta
tarefa, do inicio do programa para o seu final; os alunos treinados
para a producéo de resumos de textos de tipo expositivo melhoram
os seus desempenhos nesta tarefa, do inicio do programa para o
seu final; os alunos do grupo de controlo ndo apresentam uma
melhoria da capacidade de produgdo de resumos, do pré-teste para
o pés-teste.

Efectivamente, os resultados obtidos permitem confirmar a hipotese colocada.
Constata-se que, numa fase posterior a aplicagéo do programa, 0S sujeitos
submetidos ao treino de producdo de resumos de textos narrativos, apresentam
uma melhoria dos resultados ao nivel do resumo deste tipo de texto.

Da mesma forma, os sujeitos que foram treinados para a elaboragdo de
resumos de textos expositivos melhoram as suas produgdes ao nivel do resumo
destes textos.
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Pelo contrario, os sujeitos do grupo de controlo ndo apresentam uma melhoria
da capacidade para resumir qualquer um dos tipos de texto.

Curiosamente, este grupo obtém piores desempenhos na producdo dos
resumos no pos-teste comparativamente aqueles que foram obtidos no pré-teste.

Este resultado podera, eventualmente, relacionar-se com dois factores. Por
um lado, & provavel que os juizes tenham partido do pressuposto de que os
resumos do pré-teste seriam piores comparativamente aos do pos-teste, dado ao
facto de terem decorrido dois meses de aulas, de treino e de maturagéo individual
dos alunos. Este aspecto podera ter contribuido, de alguma forma, para a elevagéo
do grau de exigéncia dos juizes aquando da correcgdo dos resumos do pos-teste
(apesar dos critérios definidos e recomendados terem sido iguais aos utilizados na
avaliacdo dos resumos do pré-teste) e consequentemente a uma diminuicao das
notas atribuidas de uma fase de avaliag¢do para a outra.

Este facto reforca a eficacia do programa ao nivel dos grupos experimentais
os quais apresentaram progressos significativos na producédo dos resumos, mesmo
nestas condices.

Uma outra explicagdo pode ser apontada para clarificar o facto do grupo de
controlo ter obtido melhores resultados nos resumos do pré-teste, face ao
resultados alcangados no pés-teste. O resumo, enquanto técnica, é objecto dos
conteudos programaticos da disciplina de Lingua Portuguesa, ao nivel da qual se
afloram vagamente alguns aspectos da sua elaboracao relativamente aos textos
narrativos. Nomeadamente, transmite-se a informagdo de que o resumo deve
conter as ideias principais do texto, escritas por palavras proprias.

Na fase de aplicacdo do pré-teste esta informagcéo ja tinha sido transmitida aos
alunos, pelo que é provavel que tenha sido mais facil para estes aplicarem este
conhecimento na producdo dos primeiros resumos. Uma vez que néo se voltou a
trabalhar mais as técnicas de elaboragdo de resumos com os elementos do grupo
de controlo, nem pelo professor nem pelo experimentador através de treino, os
parcos conhecimentos que estes alunos adquiriram sobre o resumo ter-se-ao
dissipado, justificando-se os fracos resultados obtidos no pos-teste, dois meses
depois.
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Desta forma, & possivel afirmar que o programa de treino de producdo de
resumos contribuiu para a melhoria da capacidade de resumir textos narrativos e
expositivos e que esta evolugéo nao se relacionou com factores de maturagio
individual visto o grupo de controlo néo ter apresentado qualquer evolucéo ao nivel
da capacidade de produgéo de resumos.

Resultados semelhantes foram encontrados noutros estudos que comprovam
a eficacia da implementacgéo de programas de treino de competéncias cognitivas e
metacognitivas, ao nivel da melhoria da capacidade de produgdo de resumos
(Bawman, 1985; Mayor et al., 1995; Sebastido, 2000).

Os programas de treino de competéncias constituem medidas de intervencdo
promotoras da aprendizagem da planificagao do processo de produgéo de resumos,
uma vez que transmitem e treinam um conjunto de estratégias cognitivas e
metacognitivas essenciais a esta actividade.

Varios estudos revelam que a auséncia de planificacdo no processo de
producéo dos resumos se relaciona com a elaboracgdo de resumos desorganizados
e de qualidade inferior. A planificacéo possibilita a identificagdo de um numero
superior de pormenores, utilizados para suportar as ideias principais, assim como
de um maior nimero de lagos de coes&o, 0s quais organizam o resumo.

Desta forma, a capacidade de planificacio esta relacionada com a eficiéncia
a0 nivel da elaboracso de resumos, emergindo graduaimente com a idade, pelo se
manifesta pouco acentuada em criangas de idades compreendidas entre 0os 10 os e
13 anos (Brown et al.).

Flower e Hayes (1980, referidos por Badia, 2000) postulam que a planificacao
do texto envolve operagdes como a formagdo de um conjunto de ideias sobre o
assunto do texto, a selecgdo das ideias que parecem mais adequadas aos
objectivos de escrita e a sua organizagéo em fungao do texto que se pretende
escrever. Segundo estes autores, a estratégia de planificagéo nao & mobilizada por
leitores inexperientes ou muito jovens uma vez que estes ndo estabelecem
objectivos de escrita e ndo consideram os destinatarios do produto final.
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O desenvolvimento da compreensdo das actividades envolvidas na atengéo
dirigida, o conhecimento das caracteristicas individuais préprias, bem como da
natureza e caracteristicas dos textos e da tarefa permite planear, monotorizar e
avaliar a interaccdo do sujeito com os textos, de um modo economico e eficiente
(Brown et al, 1981, referidos por Brown et al, 1983).

Todos estes aspectos parecem reforgar o papel preponderante do impacto
deste tipo de programas em criancas jovens (tal como ocorre no presente
estudo), no dominio do desenvolvimento da capacidade de planificacéo e de
produgio de resuimos

Em relacdo ao segundo objectivo deste trabalho, foi proposta a seguinte
hipétese de investigagéo:

Hipétese 2: As notas obtidas nos resumos de textos narrativos
sdo superiores as notas alcangadas nos resumos de textos
expositivos, para ambos os grupos experimentais, tanto no pré-teste
como no pos-teste.

A analise dos resultados, possibilita a confirmacéo desta hipétese. Os sujeitos
dos grupos experimentais apresentam melhores resumos dos textos narrativos
comparativamente aos resumos dos textos expositivos.

Esta diferenca é observada tanto no grupo que foi treinado para a producéo
de resumos de textos narrativos, como no grupo treinado para a elaboragéo de
resumos de textos expositivos, em ambos os momentos de avaliag&o.

Efectivamente, a literatura aponta para o facto de ser mais facil resumir textos
narrativos do que textos expositivos (Fayol 1991).

Varios estudos demonstam que existe uma maior facilidade para a
compreensdo de textos narrativos, comparativamente aos textos expositivos
(Graesser, Hauft-Smith, Cohen e Pyles, 1980, referidos por Alonso e Mateus,
1985), facto que estara relacionado com diferencas estruturais entre estes dois
tipos de textos.
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Os textos narrativos apresentam caracteristicas facilitadoras do processo de
compreensio, tais como: (1) abordam informacdo conhecida, apresentada com
algumas alteracdes/inovagdes, numa prosa proxima da lingua quotidiana de
conversacdo; (2) apresentam referentes espaciais e temporais especificos e
concretos e (3) descrevem uma sequéncia de acontecimentos ao nivel da qual
existe uma relacdo causal, metas e objectivos, sendo possivel realizar diversas
inferéncias do conteudo do texto.

Os textos expositivos, por sua vez, apresentam particularidades que dificultam
a sua compreensao: (1) debrugam-se sobre informacdo que, & partida, €
desconhecida e apresentada numa prosa diferente daquela que, normalmente, &
utilizada nos contextos quotidianos de conversacdo e (2) apresentam referenciais
espaciais e temporais gerais, bem como um elevado nimero de conceptualizagdes
descritivas, sendo o nimero de inferéncias retirado do contetido do texto, bastante
inferior aquele que & possivel retirar de textos narrativos.

A acrescer a este facto, os textos narrativos visam entreter o leitor enquanto
que os textos expositivos pretendem informar, podendo pois relacionar-se com
motivages e intengdes distintas de leitura (Alonso e Mateus, 1985).

Estas diferencas traduzem-se, entre outros aspectos, na forma de conceber o
significado destes textos: o significado da narrativa & atingido através do
conhecimento: no texto expositivo o significado é alcangado por meio da estrutura
proposicional e superficial do texto.

Paralelamente, o conhecimento da estrutura ou esquema da narrativa tipica (0
qual descreve a representagdo interna construida pelo leitor sobre as suas
componentes), surge intuitivamente no periodo pré-escolar, a partir do qual evolui,
e & mobilizado na antecipacdo do que ira passar-se na historia, afim de se
identificarem os seus aspectos mais importantes (Mandler & Johnson, 1977
referidos por Giasson, 1993). Este facto facilita a compreensdo dos textos
narrativos e consequentemente a produgéo dos seus resumos.
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Adicionalmente, as estratégias de tratamento da informagdo dos textos
narrativos, como seja a localizagdo das ideias principais, que constitui uma das
tarefas da elaboracdo de um resumo, séo trabalhadas no a@mbito da disciplina de
Lingua Portuguesa, pelo que os alunos estrdo mais familiarizados com estas
actividades.

Esta pratica é pouco frequente nas disciplinas que utilizam textos expositivos,
pelo que se compreende o facto de se obterem resultados superiores no resumo de
textos narrativos.

Afim de verificar se os sujeitos dos grupos experimentais mobilizam as
estratégias ensinadas através do programa de treino de producdo de resumos,
apds a sua aplicagdo, foi colocada a seguinte hipotese:

Hipotese 3: Os alunos treinados para a produgéo de resumos
mobilizam um numero superior de estratégias de resumo apos a

aplicacdo do programa, comparativamente ao numero de estratégias
mobilizadas no inicio da aplicag&o do programa.

A analise deste ponto incidiu na identificagdo de varias estratégias de

producéo de resumos no pré-teste e no pés-teste, a saber:

(D seleccio das ideias principais (excepto uma) e exclusao das
ideias secundarias (excepto uma) e dos pormenores do texto;

(2) utilizac&o de palavras proprias/sinbnimos;

(3) utilizagdo de um termo geral em substituicdo de uma lista de
objectos ou de acgdes;

4 brevidade do resumo.
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Os resultados obtidos revelam que todas as estratégias, sobre as quais incidiu
o programa de treino, foram utilizadas por um nimero superior de sujeitos, apos a
aplicacdo do mesmo, em situagéo de pos-teste.

Estes dados parecem indicar que o programa de treino potencializou uma
maior mobilizagdo das estratégias de producéo de resumo, para ambos os tipos de
texto, confirmando-se, desta forma, a hipotese colocada.

Relativamente ao resumo de textos narrativos, verifica-se que a melhoria mais
acentuada se enconira ao nivel da utilizagdo de um termo geral para substituir uma
lista de objectos ou de acgbes, estratégia esta que nao ¢ tdo veiculada no ambito
do curriculo escolar, como a identificagdo das ideias principais dos textos
narrativos.

Verifica-se que ao nivel dos resumos dos textos expositivos o salto
quantitativo foi superior relativamente aos resumos dos textos narrativos, isto &, a
diferenca entre o nimero de sujeitos que mobilizou cada uma das estratégias do
pré-teste para o pos-teste foi mais acentuada ao nivel dos textos expositivos do que
dos textos narrativos.

Esta diferenca foi, especialmente marcada, no que concerne a selecgdo das
ideias principais e a exclusdo das ideias secundarias e dos pormenores do texto,
estratégias estas que se relacionam intimamente com a capacidade de hierarquizar
a informacao do texto por niveis de importancia a qual, segundo Fayol (1989) surge
tardiamente.

Um factor que pode eventualmente explicar este resultado, constitui o facto
dos textos expositivos (caracteristicos dos programas de disciplinas como as
Ciéncias da Natureza, Histéria e Geografia de Portugal), raramente serem
trabalhados a partir destas estratégias, o que podera ter constituido o motivo pelo
qual se obteve uma baixa mobilizagdo das mesmas, em situacdo de pré-teste e
uma intensificacéo da sua utilizagéo apds o programa.

Van Dijk e Kintsch (1983) salientam que a capacidade de individualizar a
informacéo e diferenciar o grau de importancia das varias ideias do texto depende
da experiéncia de trabalho nos varios tipos de texto, sendo de especial importancia
nos textos expositivos.
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A evolugdo ao nivel da capacidade de identificagéo das ideias principais dos
textos expositivos foi encontrada noutros estudos os quais implementaram
igualmente programas de treino de estratégias cognitivas (Vidal-Abarca, 1990;
Carriedo e Alonso-Taipa, 1995).

A capacidade de exclusdo das ideias secundarias e dos pormenores do texto,
bem como a identificacdo das ideias principais, permite escrever o resumo de uma
forma breve com um numero reduzido de palavras. Esta € uma actividade
mobilizada com alguma dificuidade por alunos jovens, o0s quais nao utilizam
faciimente as estraiégias essenciais & redugdo dos segmentos do texto as suas
ideias principais (Orantia, Rosales e Sanchéz, 1998).

Winograd (1985) identificou algumas dificuldades, por parte de criancas
menos habeis, no que concerne a atribuicdo de uma maior importancia a
informac3o textual e menor a informagéo contextual, ligada ao interesse pessoal do
sujeito. Estas criangcas seleccionam frequentemente frases que contém varios

pormenores secundarios e irrelevantes.

Paralelamente, os resultados apontam para o facto de que o nimero de
sujeitos que mobilizou estratégias desadequadas de elaboragdo de resumos ter
decrescido com a aplicagdo do programa.

A copia integral de pelo menos duas frases do texto foi a estratégia que
sofreu um maior decréscimo em ambos os tipos de texto. Provavelmente, numa
fase anterior ao treino, a consciéncia da tarefa de resumir um texto estaria
directamente associada a estratégia de copia do texto ou de partes deste.

A evolucdo ao nivel da utilizacdo de estrategias adequadas de produgéo de
resumos e consequente abandono de praticas desadequadas, podera
eventualmente estar relacionada com o aumento do nivel de consciéncia da tarefa
de resumir.
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Afim de verificar se o nivel de consciéncia da tarefa de resumir um texto evolui
mediante a aplicagdo do programa de treino, foi delineada a seguinte hipotese:

Hipotese 4: Os alunos treinados para a producdo de resumos
evoluem no grau de consciéncia da tarefa de resumir, do pré-teste para o
pbs-teste.

Os resultados obtidos permitem confirmar em parte a hipotese colocada. No
que concerne a capacidade para explicar o que € um resume e em que medida este
difere do texto original, verifica-se que o0 programa permitiu fazer evoluir
significativamente esta nogéo em ambos os grupos experimentais.

O mesmo ndo se constatou ao nivel da consciéncia da utilidade da producéo
de resumos, onde se obtiveram resuitados significativos unicamente no grupo

treinado para a elaboragéo de resumos de textos narrativos.

Resultados semelhantes foram obtidos por Sebastido (2000) no que respeita a
auséncia de evolucdo do nivel de consciéncia da utilidade da tarefa de resumir no

grupo treinado para a produgéo de textos expositivos.

Carriedo e Alonso-Taipa (1995) consideram que 0 treino de estratégias
cognitivas favorece a evolugéo do nivel de consciéncia das estratégias envolvidas

na elaboragado do resumo e consequentemente da tarefa de resumir um texto.

Afim de analisar se o treino ao nivel do resumo de textos narrativos possibilita
uma melhoria da capacidade de resumir textos expositivos e vice-versa, foi
proposta a seguinte questdo de investigacao:

Questio 1: Sera que os alunos treinados para a producéo de
resumos de textos narrativos apresentam melhores resultados ao nivel

da produgéo de resumos de textos expositivos e vice-versa?
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Os resultados obtidos permitem afirmar que, de facto, o treino da produgao de
resumos de textos narrativos favoreceu a melhoria da capacidade de resumir textos
expositivos e vice-versa.

Assim, os sujeitos que foram treinados no ambito da elaboracdo de resumos
de textos narrativos obtiveram melhores resultados no resumo do texto expositivo,
apés a aplicagdo do programa e o inverso ocorreu com o grupo treinado para
produzir resumos de textos expositivos.

Uma possivel explicagdo para este resultado reside no facto de existirem
estratégias de producéo de resumos COMuns ao resumo de ambos os tipos de
texto. Sublinhar, clarificar, parafrasear, retirar as ideias principais e utilizar um termo
geral para substituir uma lista de objectos ou de accbes, constituem estratégias
essenciais, partilhadas na elaboracdo de resumos de textos narrativos €
expositivos. Desta forma, ndo é de estranhar o facto de que o treino de producéo de
resumo de um tipo de texto melhore também a capacidade de resumir o outro tipo
de texto.

Com vista a verificar se a evolugdo ao nivel da capacidade de produc&o de
resumos se relaciona com a evolugao do nivel de consciéncia da tarefa de resumir,
muito concretamente com a capacidade para explicar o que € um resumo e em que
aspectos difere do texto original, propés-se a seguinte questdo de investigacao:

QUESTAO 2: Sera que os ganhos ao nivel da elaborag&o de
resumos de fextos narrativos e expositivos estdo positivamente
relacionados com a evolucgdo da capacidade de explicar como se faz
um resumo?

A partir da observagio dos resultados apurados, & possivel verificar que
apenas o grupo que foi treinado para a producdo de textos expositivos
apresentou uma correlagdo positiva entre os ganhos obtidos na elaboragéo
deste tipo de texto e a melhoria da capacidade para explicar o que é um resumo
e em que aspectos este difere do texto original.
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Uma vez mais se remete para o facto dos textos expositivos néo serem
trabalhados mediante técnicas e estratégias cognitivas e meta-cognitivas no
ambito do curriculo escolar, facto que explicard a relacédo existente entre os
ganhos na produgéo do resumo deste tipo de texto e a evolugao do nivel de
consciéncia da tarefa, mediante a aplicacdo do programa.

A duracdo reduzida do programa (dois meses) bem como com 0 facto das
técnicas envolvidas na producdo do resumo ndo terem sido objecto de trabalho
sistematico no ambito do curriculo escolar dos alunos, acentua o impacto positivo
do programa ao nivel da aquisi¢do de competéncias de producao de resumos de
textos narrativos e expositivos, facto reforgcado pelos baixos resultados obtidos pelo
grupo de controlo.

Uma das limitagdes que pode ser apontada ao presente trabalho, consiste no
facto do programa de treino n&o ter sido implementado ao nivel do contexto de sala
de aula, nas disciplinas escolares, com o apoio do professores. De facto, esta
solugdo enquadraria melhor o resumo de textos no contexto de sala de aula,
enquanto técnica previligiada de trabalho que favorece e facilita a compreensao e
posterior mobilizacdo dos contetdos escolares.

Os dos resultados obtidos neste estudo, possibilitam reforcar a importancia da
implementagdo de programas de treino de produg@o de resumos de textos, de
diversas categorias, muito concretamente de textos de tipo narrativo e expositivo.

Esta actividade devera envolver o ensino de estratégias concretas de
elaboracdo de resumos, tendo em conta as particularidades dos varios tipos de
textos utilizados, no dominio das diversas disciplinas, com vista a favorecer a
reflexdo critica e a tomada de decisdes conscientes, bem como a utilizagéo de
procedimentos correctos de aprendizagem.

Assim sendo, parece-nos fulcral que a préatica de produgdo de resumos, por
parte dos alunos, constitua um instrumento priviligiadamente utilizado no ambito do
ensino dos contelidos escolares, assim como na facilitagdo do processo de
aprender a aprender.
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O professor, enquanto agente educativo priviligiado pelo contacto directo com
os alunos, tem um papel fundamental ao nivel do ensinar a reflectir sobre o
processo de aprendizagem, promevendo a auto-regulagdo do aluno através da
planificagdo, controlo e avaliagdo das operagbes mentais envolvidas na
aprendizagem.

Ensinar os alunos a mobilizar e a desenvolver a capacidade de pensar e de
organizar instrumentos cognitivos potencializadores de uma aprendizagem activa e
produtiva, devera constituir um objectivo transversal aos planos de estudo das
varias disciplinas que compdem o curriculo escolar, onde a estratégia de resumo de
textos assume um papel de extrema relevancia.

O treino de producéo de resumos, pode desempenhar uma importante fungao
no contributo para a autonomizagédo do controlo de processos cognitivos, por parte
dos alunos, e consequentemente para a elevagéo das possibilidades de sucesso
educativo.
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TEXTO: A Princesa em cima de uma ervilha

NOME:
TURMA:

1. Explica o que levou o Principe a dar a volta ao mundo.

2. O que & que a Rainha foi fazer ao quarto da princesa? Paorqué?

3. O que levou.os reis e o principe a acreditar que aquela princesa era verdadeira?




- 86
QUESTOES

TEXTO: Higiene da pele

NOME:
TURMA:

1. Explica porque motivo devemos lavar-nos com frequéncia.

2. Em que periodos do dia é menos perigosa a expasi¢do ao sol?

3. Qual o motivd pelo qual ndo devemos apanhar correntes de ar quando estamo:s
suados? '
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QUESTOES

TEXTO: O Principe Calado

Nome:
Turma:

1. Em que aspectos é que o Principe Calado era diferente dos seus irmdo?

2. O que levou o Rei a a propdr o jogo das penas aos principes?

3. Qual o motivo que levou o Principe Calado a ser coroado como rei?
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QUESTOES

TEXTO: O verde das folhas

Nome:
Turma:

1. Por que razdo a cr das folhas das drvores é verde?

2. O que ¢ que acontece aos nutrientes no Outono?

3. O que faz com que os vdrios pigmenfos aparecam nas folhas na
Primavera?
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PRE-TESTE

TEXTO NARRATIVO

A Princesa em cima de uma ervilha

Era uma vez um jovem principe que queria desposar uma princesa
verdadeira.

Deu a volta ao mundo para encontrar uma, mas havia sempre algo nas
princesas que lhe parecia muito suspeito.

Por consequéncia regressou, deprimido e triste, por nao ter encontrado
aquilo que desejava.

Uma noite, fazia um tempo horrivel, os raios entrecruzavam-se, o trovao
ribombava, chovia a cantaros.

Alguém bateu a porta do palacio e o velho rei apressou-se a mandar abrir.
Era uma princesa, mas Santo Deus, em que estado a chuva e a tempestade a
haviam posto! Todavia, afirmou ser uma verdadeira princesa.

“Isso & o que ja iremos ver!”, pensou a rainha.

Depois, sem dizer nada, entrou no quarto da princesa, colocou no fundo da
cama uma ervilha e por cima vinte colchdes e vinte cobertores.

No dia seguinte, pela manha, perguntou-lhe como passara a noite.

-Muito mal! — respondeu — Deus sabe o que tinha na cama; era algo de
muito duro que me pds a pele toda roxa.

A esta resposta, reconheceram que se fratava de uma verdadeira princesa,
pois sentira uma ervilha através de vinte colchdes e de vinte cobertores.

O principe, completamente convencido de que esta era uma verdadeira
princesa, ficou muito contente e tomou-a como esposa.
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PRE-TESTE

TEXTO EXPOSITIVO

A higiene da pele

Uma vez que a pele langa para o exterior suor e gordura e esta exposta
as poeiras, devemos lavar-nos com frequéncia; evitaremos que 0s poros
fiqguem tapados, o que poderia ocasionar problemas de saude.

Mantendo a pele limpa, facilita-se a saida do stor que € prejudicial ao
organismo.

Os exercicios fisicos aumentam a excregao do stor, pelo que devem ser
praticados.

O stor, ao evaporar-se, faz diminuir a temperatura do corpo, razao por
que nao nos devemos expér as correntes de ar quando estamos suados. O
arrefecimento repentino do corpo pode originar resfriamentos perigosos.

A exposicao da pele ao frio e ao sol & um meio de aumentar a resisténcia
fisica do organismo. ‘

Porém, a exposicdo ao sol deve ser feita gradualmente. Obteremos,
desse modo, os beneficios da exposi¢cdo ao sol, mas evitaremos as graves
queimaduras solares.

A pele é indispensavel a vida; portanto uma queimadura generalizada da
pele pode ser muito grave.

A exposicdo ao sol deve ser feita, de preferéncia, pela manha, entre as 8
e as 11 horas ou pela tarde, a partir das 16 horas. Durante essas horas, por
motivos que tém a ver com o tipo de raios solares, € quando a exposi¢ao ao
sol € melhor para a saude.

Também os banhos de mar sdo muito Gteis a saide pelo que, sempre
que possas, ndo deixes de colher os seus beneficios.
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POS-TESTE

TEXTO NARRATIVO

O Principe Calado

Era uma vez um rei que tinha trés filhos. Os dois mais velhos eram sabios e
inteligentes. O mais novo, como andava sempre silencioso, chamavam-lhe o
Principe Calado e achavam-no ignorante e burro.

Mas este, além de saber tudo o que os irm&os sabiam, compreendia as
aves, os peixes, a linguagem dos animais e plantas.

Certo dia, o rei mandou chama-los e disse-lhes:

- Vou pdr a prova a vossa esperteza: nomearei meu herdeiro aquele
que me trouxer o tapete mais belo.

Pegou em trés penas que voaram e indicaram o caminho a percorrer por
cada um. O mais velho foi pela direita, o do meio pela esquerda e o principezinho
teve que ficar junto a uma arvore onde caira a sua pena. Enquanto os irmaos
seguiam a cavalo, ele permaneceu ali parado.

O vento arrastava as folhinhas, sem fazer voar a pena...

Passadas algumas horas o Principe ouviu as folhas a dizerem-lhe que
olhasse para baixo pois elas tinham-se juntado e formavam um desenho para o
seu tapete.

O Principe ficou radiante. Nunca vira folhas t&o bonitas: cor de ouro como
estrelas, azuis e verdes. So teria de tecer um tapete igual aquele desenho de
folhas.

Assim, o seu tapete foi 0 mais belo pois os irm&os limitaram-se a comprar
tapetes caros.

O rei deu a coroa as Principe Calado, pois ele compreendera que quem
deseja encontrar deve saber olhar!
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POS-TESTE

TEXTO EXPOSITIVO

O verde das folhas

As folhas apresentam a cor verde devido a clorofila. Mas no Outono as
folhas das arvores perdem o seu verde-vivo. As folhas do choupo tornam-se
douradas, as do bolbo coram de vermeiho.

Estas mudancas de cor significa que estdo a ocorrer transformagdes nas
folhas. Algo esta a acontecer a clorofila.

Quando o Verdo vai cedendo lugar ao Outono, cada arvore comeca a
preparar-se para o Inverno. Os nutrientes saem lentamente das folhas para os
ramos, tronco e raizes da arvore, onde sdo armazenados e protegidos do severo
frio que se aproxima. Chegada a Primavera, a arvore serve-se desses nutientes
para formar novas folhas.

A medida que os nutrientes se afastam, as folhas param de fabricar clorofila.
Esta vai desintegrando-se lentamente, o que permite a outros pigmentos fazerem-
se notar.

Nalgumas arvores, como o vidoeiro, aparecem pigmentos amarelos e
alaranjados como os carotenos. No carvalho americano surgem cores
avermelhadas, criadas por pigmentos chamados antocianinas.

Ao contrario dos carotenos, as antocianinas nem sequer existem nas folhas
durante a Primavera e Verdo, sé aparecendo no Outono, pois s6 se formam
quando o tempo arrefece.

A medida que o Inverno se aproxima, a cor desvanece-se e as folhas
desprendem-se e caem. Os pigmentos coloridos desintegram-se e ja s6 restam os
taninos.

As folhas, agora castanhas, empurradas pelo vento, rodopiam no ar em
ciclones de folhas e crepitam debaixo dos pés.



ANEXO C
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PRE-TESTE

TEXTO NARRATIVO DECOMPOSTO

A Princesa em cima de uma ervilha

1 | Era uma vez um jovem principe que queria desposar uma princesa | 12
verdadeira.

2 | Deu a volta ao mundo para encontrar uma, 8

3 | Mas havia sempre algo nas princesas que lhe parecia muito seuspeito. 11

4 | Por consequéncia regressou, deprimido e triste, por ndo ter encontrado aquilo | 13
que desejava.

5 | Uma noite, fazia um tempo horrivel, os raios entrecruzavam-se, o trovao | 15
rimbombava, chovia a cantaros.

6 | Alguém bateu a porta do palécio e o velho rei apressou-se a mandar abrir. 14

7 | Era uma princesa, 3

8 | mas Santo Deus, em que estado a chuva e a tempestade a haviam posto! 14

9 | A agua escorria dos seus longos cabelos e das suas roupas, entrava-ihe pela 22
biqueira dos sapatos e voltava a sair pelos tacdes.

10 | Todavia afirmou ser uma verdadeira princesa. 6

11 | “Isso & o que ja iremos ver!”, pensou a rainha. 10

12 | Depois, sem dizer nada, entrou no quarto da princesa, colocou no fundo da | 25
cama uma ervilha e por cima dela vinte colchdes e vinte cobertores.

13 | No dia seguinte, pela manha, perguntou-lhe como passara a noite. 10

14 | -Muito mall-respondeu-Deus sabe o que tinha na cama; era algo de muito | 22
duro que me pos a pele toda roxa.

15 | A esta resposta, reconheceram que se tratava de uma verdadeira princesa, 23
pois sentira uma ervilha através de vinte colchdes e de vinte cobertores.

16 | O principe, completamente convencido de que esta era uma verdadeira| 18

princesa, ficou muito contente € tomou-a como esposa.
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PRE-TESTE

TEXTO EXPOSITIVO DECOMPOSTO

A higiene da pele

1 [ Uma vez que a pele langa para o exterior suor e gordura e esta exposta as| 21
poeiras, devemos lavar-nos com freguéncia;

2 | evitaremos que os poros fiqguem tapados, 0 que poderia ocasionar problemas 13
de satde.

3 | Mantendo a pele limpa, facilita-se a saida do stior 9

4 | que é prejudicial ao organismo. 5

5 | Os exercicios fisicos aumentam a excrecdo do suor, pelo que devem ser| 13
praticados.

6 | O stor, ao evaporar-se, faz diminuir a temperatura do corpo, 10

7 |razdo por que ndo nos devemos expdr as correntes de ar quando estamos 14
suados.

8 | O arrefecimento repentino do corpo pode originar resfriamentos perigosos. 10

9 | A exposicdo da pele ao frio e ao sol € um meio de aumentar a resisténcia | 19
fisica do organismo.

10 | Porém, a exposicéo ao sol deve ser feita graduaimente 9

11 | Obteremos, desse modo, os beneficios da exposicdo ao sol, mas evitaremos | 15
as graves queimaduras solares.

12 | A pele é indispensavel a vida, 6

13 | portanto uma queimadura generalizada da pele pode ser muito grave. 10

14 | A exposicdo ao sol deve ser feita, de preferéncia, pela manha, entre as 8eas| 24
11 horas ou pela tarde, a partir das 16 horas.

15 | Durante essas horas, por motivos que tém a ver com o tipo de raios solares, € 26
quando a exposigdo ao sol & melhor para a saude.

16 | Também os banhos de mar s3o muito Gteis & salde pelo que, sempre que | 22

possas, ndo deixes de colher os seus beneficios.
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POS-TESTE

TEXTO NARRATIVO DECOMPOSTO

O Principe Calado

1 | Era uma vez um rei que tinha trés filhos. 9

2 | Os dois mais velhos eram sabios e inteligentes. 8

3 | O mais novo, como andava sempre silencioso, chamavam-lhe o Principe | 14
Calado e achavam-no ignorante e burro.

4 | Mas este, além de saber tudo o que os irmdos sabiam, compreendia as aves, | 22
os peixes, a linguagem dos animais e plantas.

5 | Certo dia, o rei mandou chama-los e disse-lhes: 8

6 |- Vou por a prova a vossa esperteza: nomearei meu herdeiro aquele que me | 17
trouxer o tapete mais belo.

7 | Pegou em trés penas que voaram e indicaram o caminho a percorrer por cada | 15
um.

8 | O mais velho foi pela direita, o do meio pela esquerda e o principezinho teve 26
que ficar junto a uma arvore onde caira a sua pena.

9 | Enquanto os irmaos seguiam a cavalo, ele permaneceu ali parado. 10

10 | O vento arrastava as folhinhas, sem fazer voar a pena... 10

11 | Passadas algumas horas o Principe ouviu as folhas a dizerem-lhe que | 26
olhasse para baixo pois elas tinham-se juntado e formavam um desenho para
0 seu tapete.

12 | O Principe ficou radiante. 4

13 | Nunca vira folhas tdo bonitas: cor de ouro como estrelas, azuis e verdes 13

14 | S6 teria de tecer um tapete igual aquele desenho de folhas. 11

15 | Assim, o seu tapete foi o mais belo pois os irméaos limitaram-se a comprar 15
tapetes caros.

16 | O rei deu a coroa as Principe Calado, pois ele compreendera que quem 18

deseja encontrar deve saber olhar!
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POS-TESTE

TEXTO EXPOSITIVO DECOMPOSTO

O verde das folhas

1 | As folhas apresentam a cor verde devido a clorofila. 9

2 | Mas no Outono as folhas das arvores perdem o seu verde-vivo. 12

3 | As folhas do choupo tornam-se douradas, as do bolbo coram de vermelho. 12

4 | Estas mudancas de cor significa que estdo a ocorrer transformagbes nas | 12
folhas.

5 | Algo esta a acontecer a clorofila. 8

6 | Quando o Verdo vai cedendo lugar ao Outono, cada arvore comeca a| 16
preparar-se para o Inverno.

7 | Os nutrientes saem lentamente das folhas para os ramos, tronco e raizes da | 25
arvore, onde sdo armazenados e protegidos do severo frio que se aproxima.

8 | Chegada a Primavera, a arvore serve-se desses nutientes para formar novas | 12
folhas.

9 | A medida que os nutrientes se afastam, as folhas param de fabricar clorofila. 13

10 | Esta vai desintegrando-se lentamente, o que permite a outros pigmentos | 13
fazerem-se notar.

11 | Nalgumas arvores, como o vidoeiro, aparecem pigmentos amarelos e | 13
alaranjados como os carotenos.

12 | No carvalho americano surgem cores avermelhadas, criadas por pigmentos | 11
chamados antocianinas.

13 | Ao contrario dos carotenos, as antocianinas nem sequer existem nas folhas | 28
durante a Primavera e Verdo, s aparecendo no Outono, pois s6 se formam
quando o tempo arrefece.

14 [ A medida que o Inverno se aproxima, a cor desvanece-se e as folhas | 16
desprendem-se e caem.

15 | Os pigmentos coloridos desintegram-se e ja sé restam os taninos. 10

16 | As folhas, agora castanhas, empurradas pelo vento, rodopiam no ar em| 19

ciclones de folhas e crepitam debaixo dos pés.
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12 Sessao -

APRESENTAGAO

100

OBJECTIVOS

ESTRATEGIAS

ACTIVIDADES

MATERIAIS

Conhecer os intervenientes| Dinamica de grupo

do Grupo

Os alunos juntam-se em grupos de 4

e entrevistam-se mutuamente, abordando
questdes como o nome, a idade, o que
gostam de fazer nos tempos livres, se
gosta de estudar e porqué.

Apods isto, cada aluno apresenta um
colega ao grande grupo

Quadro e Giz

Conhecer as expectativas
dos alunos, face ao
programa e aferir estas
expectativas

Debate aberto com
0 grupo

Cada elemento, contribui com a sua opinido
enquanto o professor vai escrevendo no
quadro as principais ideias apontadas

No final, o professor ajusta as expectativas
dos alunos, esclarecendo oralmente e com
o suporte do acetato, os objectivos do
programa

Quadro e Giz

Acatato e caopias
do mesmo com

_{os objectivos do

programa

Definir as regras de
funcionamento do grupo

"Brainstorming"

Discussdo em
grupo

Os alunos sugerem regras que o professor
vai escrevendo no quadro

Negociagdo e definigdo das regras de
funcionamento do grupo. Os alunos, em
grupos de 7, escrevem as regras em
cartolinas que s&o afixadas na sala

Preenchimento e assinatura do contrato de
participagdo voluntaria no programa

Quadro e Giz

Contratos
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2.2 Sessdo - "Vou Sublinhar I"
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OBJECTIVOS

ESTRATEGIAS

ACTIVIDADES

MATERIAIS

Reflectir sobre a
importancia que a
estratégia de
sublinhar tem para
o estudo

Discussao em
grupo

O prof. coloca em discusséo o
propdsito de sublinhar (sublinhar para
qué?). Os alunos d&o a sua opinido
enquanto que o prof. faz anotagdes
no quadro e ajusta as ideias.

Quadro e giz

ldentificar as regras
para sublinhar

"Brainstorming"

Os alunos falam sobre como acham
que se deve sublinhar um texto.
O prof. anota as ideias no quadro

Quadro e giz

Aprender a sublinhar

Trabalho de grupolOs alunos analisam um acetato com

O prof. explica e da o feed-back
necessdrio. Distribui copias do
acetato onde os alunos podem fazer
anotagdes.

Trabalho de grupo|O prof., em conjunto com os alunos, vai

sublinar o 1.° e 0 2.° paragrafos de um
texto em acetato.

Trabalho de grupd Os alunos, em grupos de quatro,

Trabalho em
grande grupo

sublinham os restantes paragrafos.

Cada sub-grupo partilha o trabalho
realizado com o grande grupo.

as regras para sublinhar correctamente.

Acetato:
Como sublinhar

Textoem
acetato

Copias do
texto

Instituto Superior de Psicologia Aplicade
BIBLIOTEC A
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3.2 Sessao - "Vou Clarificar e Parafrasear I"
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OBJECTIVOS

ESTRATEGIAS

ACTIVIDADES MATERIAIS
Aprender a clarificar Trabaiho Cada aluno Ié um texto e sublinha com Texto
as ideias de um texto individual uma caneta de cor as palavras que trabalhado
desconhece e as frases que néo na aula
compreende.
Aprender a mobilizar Discussao Conversa sobre o que ¢é possivel fazer FICHA:
estratégias que em grupo guando ndo compreendemos uma "Vou clarificar”
facilitam a palavra, frase ou paragrafo que lemos.
compreensédo de Q prof. solicita a participagdo dos
textos alunos na analise de uma ficha.
Trabalho Os alunos utilizam as estrategias Dicionério
individual propostas na ficha para trabalhar
o texto sublinhado inicialmente.
Aprender a parafrasear Trabalho Os alunos, aos pares, escrevem por
de grupo palavras suas um paragrafo escolhido Texto
pelo par. O prof. circuia pelos grupos
dando feed-back.
Trabalho em |Os alunos tentam adivinhar a que
grande grupo |paragrafo do texto inicial corresponde
cada produgdo parafraseada e
propdem outras formas de parafrasear.
Discussdo em |[Reflexdo sobre a finalidade de Quadro e
grupo parafresear. O prof. solicita sugestes Giz

de como esta tarefa deve ser feita,
fazendo anotagdes no quadro e dando
o respectivo fedd-back.
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4.2 Sessido - "Como retirar as ideias principais de um texto"
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OBJECTIVOS

ESTRATEGIAS

ACTIVIDADES MATERIAIS
ldentificar os paragrafos Leitura Cada aluno & um texto proposto pelo Texto
de um texio individual prof.o qual o 1& depois em
voz alta para o grande grupo.
Trabalho de grupo |Aos pares os alunos dividem o texto
(pares) por paragrafos. Comparagéo das varias
propostas, com o respectivo gjuste.
Identificar a ideia Trabalho em O prof. solicita aos alunos que Cartolina
principal de um texto grande grupo  |identifiquem a ideia principal do 1° Marcadores
paragrafo e que expliquem o critério
utilizado. Esta ideia é escrita numa
cartolina.
Distinguir entre ideias Exposigao O prof. explica quais sdo as principais FICHA:
principais e ideias participada diferengas entre as ideias principais e "Onde estdo
secundarias as ideias secunddrias de um texto as ideias
através da andlise conjunta de uma principais?"”
ficha
Trabalho de grupo O prof. divide o texto em partes que s&o Texto
atribuidas a grupos de quatro que terdo Ficha
de identificar a ideia principal e Cartolinas
escrevé-la numa cartolina. O prof. Marcadores
circula pelos grupos, esclarecendo
duvidas existentes.
Exposi¢do de Um elemento de cada grupo & as ideias | Cartolinas

grupo

que foram consideradas como principais
nos paragrafos atribuidos.

Andlise do efeito do conjunto das frases
principais e da sua pertinéncia para a
compreenséo global do texto.
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5.2 Sessao - "Como resumir um texto I"
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OBJECTIVOS

ESTRATEGIAS

ACTIVIDADES

MATERIAIS

Tomar consciéncia
da importancia de
resumir

"Brainstorming"”

O prof. promove a reflexao
da importancia de resumir, do
que & um resumo, de como
se faz e quais as suas
vantagens.

Quadro e giz

Aprender como se faz
um resumo

Exposicao
participada

O prof. faz o registo no quadro
das principais técnicas da
producdo de resumos e solicita
sugestoes.

Distribuicao de uma ficha sobre
as técnicas e vantagens de
elaboracao de resumos.

aluno |& uma frase e preenchem
a ficha individualmente.

Quadro
Giz

Ficha: "Como
fazer um resumo"

Praticar as regras
do resumo.

Trabalho individual

Os alunos preenchem uma
ficha sobre as regras do resumo
as quais sdo explicitadas

Andlise do preenchimento
das fichas.

Ficha: "Regras
do resumo”
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6.2 Sessdo - "Como resumir um texto 11"
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OBJECTIVOS ESTRATEGIAS ACTIVIDADES MATERIAIS
Rever as técnicas Exposigéo Os alunos relembram como se faz um Acetato
da elaboragao de de grupo resumo. O prof. da o feed-back

resumaos

necessario.

colorido com
as regras de

eleboragio
de resumos
Praticar as técnicas Trabalho O prof. propde um texto que os alunos Texto trabalhado
de elaboracao de em grupos devem resumir guiando-se pelas etapas na aula
resumos de dois propostas numa ficha facultada.
FICHA:
"Vamos resumir"
Discussdo Cada aluno 1é o seu resumo para o
em grupo grupo que comenta com a ajuda do
prof.
Trabalho O prof. propde outro texto para os Texto
individual alunos resumirem trabalhado na
aula

Discussdo em
pares

Em grupos de dois, os alunos
apresentam os resumos produzidos,
melhorando-os se necessario.
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7.2 Sessio - "Como resumir um texto narrativo 1"

em cada uma das
partes da narrativa

c) Identificar e
anticipar as guestdes
fundamentais
assaociadas a um
texto narrativo

Discussdo em
grupo

diferentes partes do texto

narrativo. Esta é preenchida com os
contetidos do texto, relativos a cada
uma das partes.

O prof. fornece aos varios grupos
diferentes textos narrativos, solicitando
aos alunos que elaborem uma listagem
de perguntas pertinentes para 0 mesmo
Posteriormente, procede-se ao
confronto entre as vérias listagens
elaboradas com vista a construir um
guido de questionério de textas
narrativos.

OBJECTIVOS ESTRATEGIAS ACTIVIDADES MATERIAIS
Sensibilizar os
alunos para a
especificidade
do resumo de
narrativas
a) Identificar os Exposicdo O prof. apresenta as varios Texto
componentes de uma participada componentes de uma narrativa com narrativo
narrativa um unico episddio, através de um

texto simples e curto.

b) Identificar a Trabalho de |0 prof. fornece uma grelha a cada Grelha
informagao contida grupo grupo de alunos que contem as

Textos narrativos

d) Elaborar uma ficha
de resumo especifica
para textos narrativos

Discussado em
grupo

O prof. fornece a vérios grupos
diferentes textos narrativos, solicitando
aos alunos que elaborem o resumo dos
mesmos. Posteriormente, procede-se
3 leitura e confronto dos resumos de
modo a construir uma ficha tipo para o
resumoe de textos narrativos.

Textos narrativos
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7.2 Sessao - "Como resumir um texto expositivo I"
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OBJECTIVOS

ESTRATEGIAS ACTIVIDADES MATERIAIS
Sensibilizar os
alunos para a
especifissidade
do resumo de
textos expositivos
a) ldentificar a Exposigao O prof. explica aos alunos como se QUADRO
tipologia de estruturas participada  |classificam os textos expositivos. Glz
dos textos expositivos
b) Aprender a integrar | Exemplificagdo |A partir de um texto, o professor Texto
a informacgéo do texto relaciona a informacao nele contida expositivos
expositivos nos com 0s seus proprios conhecimentos
conhecimentos previos prévios.
c) Identificar e Trabalho de {O prof. fornece uma grelha relativa Textos
classificar textos grupo aos varios tipos de textos expositivos expositivos
expositivos em e da a cada grupo um conjunto de correspondentes
func¢éo da sua pequenos textos diferentes. Os alunos as varias
estrutura deverao identificar a estrutura de cada categorias

um dos textos. No final confrontam-se
e debatem-se os resultados de cada
grupo

grelha com os
tipos de texto e
esquemas
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8.2 Sessao - "Como resumir um texto narrativo {I"
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OBJECTIVOS

ESTRATEGIAS

ACTIVIDADES

MATERIAIS

Praticar as técnicas
de resumo de textos
narrativos

Trabalho em
grupo

Trabalho
Individual

O prof. distribui dois textos narrativos,
a cada grupo. Os textos sdo resumidos
tendo em conta as estratégias
trabalhadas na sessdo anterior, com a
ajuda da grelha de anélise das
componentes da narrativa, bem como
da ficha tipo, elaborada para o resumo
de textos narrativos.

Os alunos escrevem numa cartolina

os passos da elaboragdo do resumo e 0
resumo em si, apresentando-o ao grd.
grupo.Os resumos s&o analisados e
fazem-se sugestdes de melhoramentos.

O prof. disponibiliza alguns livros dos
quais cada aluno escolhe um texto
narrativo que deve ser resumido.

O prof. circula pelas mesas
esclarecendo algumas duvidas.

Textos narrativos
Grelha

Ficha tipo

Cartolinas
Marcadores

Livros de
Lingua
Portuguesa
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8.2 Sessao - "Como resumir um texto expaositivo Il

OBJECTWOS

ESTRATEGIAS

diferentes tipos de
textos expositivos

ACTIVIDADES MATERIAIS
Identificar e antecipar Trabalho de {O prof. solicita acs grupos Textos expositivos
as guestoes grupos que elaborem uma lista de questoes coirespondentes
fundamentais pertinentes para um dos tipos de texto. as varias
associadas aos Cada grupo apresenta a sua proposta. categarias

Elaborar uma ficha
tipo de resumo
especifica para os
diferentes tipos de
texio.

Trabalho
de grupo.

Discussao de
grupo

O prof. solicita a cada grupo que
elabore o resumo de um dos tipos de
texto expositivo, com o auxilio das
questdes previamente formuladas.

Os grupos procedem a leitura dos
resumos e o prof, ajuda na construgao
de uma ficha tipo de resumo para cada
um dos tipos de texto.

Textos expositivos
correspondentes
as véarias
categorias

Fichas tipo

|

Praticar as técnicas
de resumo de textos

Trabalho em

O prof. distribui um texto expositivo

Textos expositivos

grupos Os textos s&o resumidos

expositivos tendo em conta as estratégias Folha com
trabalhadas com a ajuda da folha os varios tipos
que contém os varios tipos de de esquemas
esquemas, bem como da ficha
tipo elaborada para a construgao Ficha tipo
de resumos de textos expositivos.
Os resumos sao analisados e
tazem-se sugestoes de melhoramentos.

Praticar as tecnicas Trabalho O prof. distribui textos expositivos Textos

de resumo de textos individual que sao resumidos pelos alunos com expositivos

expositivos. auxilio da folha com os varios tipos de
esquemas bem como com a ficha tipo. Folha com

O prof. circula pelas mesas
esclarecendo algumas duvidas.

os varios tipos
de esquemas

Ficha tipo
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T-Test

Comments
Input

Missing Value
Handling

Syntax

Resources

Notes

Data C:\My Documents\resumo\dados monica.sav

Filter grp. = 1 (FILTER)

Weight <none>

Split File <none>

N of Rows in Working Data File 9

Definition of Missing User defined missing values are treated as
missing.

Cases Used Statistics for each analysis are based on the cases
with no missing or out-of-range data for any
variable in the analysis.
T-TEST
PAIRS= npre epre WITH npos epos (PAIRED)
/CRITERIA=CIN(.95)
/MISSING=ANALYSIS.

Elapsed Time

2003

e

Paired Samples Statistics

Mean N Std. Deviation  Std. Error Mean

Pair1 NPRE 8,5185 9 3,4242 1,1414
NPOS 12,0741 9 2,9096 ,9699

Pair2 EPRE 7,9259 9 3,0266 1,0089

. EPOS _ _1192s0 o 32437 102
US— 4 O R N R

Paired Samples Correlations

—__-—————_——___————————————————————-

N Correlation Sig.
Pair1 NPRE & NPOS 9 794 011
aj 9 9
Paired Samples Test

W

Paired Differences

95% Confidence Interval of the
Difference
Mean Std. Deviation  Std. Error Mean Lower Upper
Pair1 NPRE-NPOS -3,5556 2,0883 ,6961 -5,1608 -1,9503 -5.108
; - 0 2 7 3 -1.829

111



Paired Samples Test

df Sig. (2-tailed)

Pair 1 NPRE-NPOS 8

,001

Pair2 EPRE-EPOS & 003

EPOS 185 ; 055 753

Paired Samples Correlations
P ]
N Correlation Sig.
Pair ]| NPRE & NPOS 9 613 079

9 92 9

e ]

T-Test
Notes
Output Created -
Comments
Input Data C:\My Documentsiresumo\dados monica.sav

Filter grp. =2 (FILTER)

Weight <none>

Split File <none>

N of Rows in Working Data File 9

Missing Value  Definition of Missing User defined missing values are treated as
Handling missing.

Cases Used Statistics for each analysis are based on the cases
with no missing or out-of-range data for any
variable in the analysis.

Syntax T-TEST
PAIRS= npre epre WITH npos epos (PAIRED)
JCRITERIA=CIN(.95)
MISSING=ANALYSIS.
Resources Elapsed Time
C N :00:00
Paired Samples Statistics
Mean N Std. Deviation  Std. Error Mean
Pairl NPRE 11,5926 9 2,1844 , 7281
NPOS 15,5185 9 2,1286 ,7095
Pair2 EPRE 10,0370 9 1,8367 6122
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Paired Samples Test

113
Paired Differences
95% Confidence Interval of the
Difference
Mean Std. Deviation  Std. Error Mean Lower Upper t
Pair1 NPRE-NPOS -3,9259 1,8987 6329 -5,3854 -2,4665 -6,203
Pair 2. EPRE - EPOS -4.4815 3 -2.8963 9

Paired Samples Test

df Sig. (2-tailed)
Pair 1 NPRE-NPOS 8 000

“Output Created
Comments
Input Data C:\My Documents\resumo\dados monica.sav
Filter grp. =3 (FILTER)
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data File 10
Missing Value  Definition of Missing User defined missing values are treated as
Handling missing.
Cases Used Statistics for each analysis are based on the cases

with no missing or out-of-range data for any
variable in the analysis.

Syntax T-TEST
PAIRS= npre epre WITH npos epos (PAIRED)
/CRITERIA=CIN(.95)
/MISSING=ANALYSIS.

Resources Elapsed Time

c sed Ti -00:00.2

s e

Paired Samples Statistics

[ A ————— e ———— e ———
e

Mean N Std. Deviation  Std. Error Mean

Pair1 NPRE 12,7000 10 1,3467 ,4259
NPOS 9.9333 10 1,7694 ,5595

Pair2 EPRE 11,6333 10 1,9210 ,6075

EPOS 395000 Q 4146 4474
o S ]



Paired Samples Correlations

Correlation i

N Sig.
Pair 1 NPRE & NPOS 10 483 157
Pairz EPRE&EPOS 10 J85 007
Paired Samples Test
- Paired Differences
95% Confidence Intervai of the
Difference
Mean Std. Deviation ~ Std. Error Mean - Lower Upper t
Pair1 NPRE - NPOS 2,7667 1,6258 5141 1,6036 3.9297 5,381
_Pair2 EPRE-EPOS 17333 11946 3778 8787 2.5879 4,588
Paired Samples Test
df Sig. (2-tailed)
Pair1 NPRE-NPOS 9 ,000
_Pair2_ EPRE-EPOS 9 __001
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T-Test 116

Paired Samples Statistics

Mean N Std. Deviation  Std. Error Mean

Pair1 NPRE 10,0556 18 3,2039 ,7552
EPRE 8,9815 18 2,6605 ,6271

Pair2 NPOS 13,7963 18 3,0425 7171

3 3

Paired Samples Correlations

N Correlation Sig.
Pair1 NPRE & EPRE 18 ,728 .001
)

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence Interval of the

Difference
Mean Std. Deviation  Std. Error Mean Lower Upper t
Pair1 NPRE-EPRE 1,0741 2,2216 3236 -3,0686E-02 2,1738 2,051
Pair 2 _ NPOS - EPOS 5741 11536 2719 4,.026E-04 11477 2111
Paired Samples Test

df Sig. (2-tailed)
Pair1 NPRE-EPRE 17 056
Laird NPOS-EPOS . 17 030

Correlations
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T-Test
Notes
e e e S et
Qutput Created 22-NOV-2001 17:32:32
Comments
Input Data C:\My Documents\dados\dados monica.sav

Filter grp. = 1 (FILTER)

Weight <none>

Split File <none>

N of Rows in Working Data File $

Missing Value  Definition of Missing User defined missing values are treated as
Handling missing.

Cases Used Statistics for each analysis are based on the cases
with no missing or out-of-range data for any
variable in the analysis.

Syntax T-TEST
PAIRS=preql preq2 WITH posql posq2
(PAIRED)
JCRITERIA=CIN(.95)
/MISSING=ANALYSIS.
Resources Elapsed Time
) K ] 0:00:00.33

e e



Paired Samples Statistics

Mean N Sid Deviation Std. Error Mean _

Pair | PREQI 1,7778 9 6667 2222
POSQL 2,6667 9 7071 2357
Pair2 PREQ2 1,0000 9 ,5000 1667
7 3 778

e S

Paired Samples Correlations

e — e e ——— U ———— e —
e —— e i

N Correlation Sig.
Pair 1 PREQI! & POSQ1 9 619 ,076
aj Q 0 3
Paired Samples Test

" Paired Differences
95% Confidence Interval of the
Difference
Mean Std. Deviation  Std. Error Mean Lower Upper t
Pair1 PREQ1-POSQIL -,8839 ,6009 2003 -1,3508 -,4270 -4,438

a. - - 3 - -

Paired Samples Test

\\

df Sig. (2-tailed)
Pair1 PREQL -POSQl 8 ,002
Pair 2 PREQ2 - POSO2 8 023

T-Test
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Output Created 22-NOV-2001 17:33:17
Comments
Input Data C:\My Documents\dados\dados monica.sav

Filter gp. =2 (FILTER)

Weight <none>

Split File <none>

N of Rows in Working Data File 9
Missing Value  Definition of Missing User defined missing values are treated ag
Handling missing,

Cases Usad Statistics for each analysis are based on the cases

with no missing or out-of-range data for any
variable in the analysis.

Syntax T-TEST
PAIRS= preql preq2 WITH posql posq2
(PAIRED)
/CRITERIA=CIN(.95)
/MISSING=ANALYSIS.

Resources Elapsed Time
urce: apsed Tj 0:00;00.38
—_—e— == —— "

Paired Samples Statistics

Mean N Std. Deviation  Std. Error Mean

Pair1 PREQI 1,5556 9 ,7265 2422
POSQ1 2,7778 9 ,4410 ,1470

Pair2 PREQ2 1,5556 9 1,2360 ,4120

f

. POSO2 1.8889
e B e P RA RN

Paired Samples Correlations

N Correlation Sig.

Pair] PREQl & POSQI1 9 ,043 912

ajr 2 2 -43 3

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence Interval of the
Difference
Mean Std. Deviation  Std. Error Mean Lower Upper t
Pair 1 PREQI- POSQ1 -1,2222 ,8333 2778 -1,8628 -3817 -4,400

ir? . 7 . 7
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Paired Samples Test
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df Sig, (2-tailed)
Pair 1 PREQIL - POSQl 8 ,002

Pair 2 PREQ2-POSQY 8 500
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Notes
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Output Created 13-DEC-2001 16:06:47
Comments
Input Data C:\My Documents\dados\dados monica.sav
Filter grp. =1 (FILTER)
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data File 9
Missing Value  Definition of Missing User-defined missing values are treated as
Handling missing.
Cases Used Statistics for each pair of variables are based on
all the cases with valid data for that pair.
Syntax CORRELATIONS
/VARIABLES=ganhoql ganhoq2 ganhoe
ganhon
/PRINT=TWOTAIL NOSIG
Resources Elapsed Time Tt T
1[CeS apsed
Correlations
GANHOQ! GANHOQ2 GANHOE GANHON
GANHOQ1 Pearson Correlation 1,000 ,693% -295 -243
Sig. (2-tailed) , ,038 441 328
N 9 9 9 9
GANHOQ2 Pearson Correlation ,693% 1,000 -071 128
Sig. (2-tailed) 038 , 856 743
N 9 9 9 9
GANHOE Pearson Correlation -295 -071 1,000 ,146
Sig. (2-tailed) 441 856 , 708
N 9 9 9 9
GANHON Pearson Correlation -243 ,128 ,146 1,000
Sig, (2-tailed) ,528 743 ,708 .
N 9 9 9 9

*_ Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Correlations



Notes
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Output Created 13-DEC-2001 16:07:47
Comments
Input Data C:\My Documents\dados\dados monica.sav
Filter grip. =2 (FILTER)
Weight <none>
Split File <none>
N of Rows in Working Data File 9
Missing Value  Definition of Missing User-defined missing values are treated as
Handling missing.
Cases Used Statistics for each pair of variables are based on
all the cases with valid data for that pair.
Syntax CORRELATIONS
/VARIABLES=ganhoql ganhoq2 ganhoe
ganhon
/PRINT=TWOTAIL NOSIG
Resources Elapsed Time T T
Correlations
GANHOQ! GANHOQ2  GANHOE GANHON
GANHOQ! Pearson Correlation 1,000 247 J179* 617
Sig. (2-tailed) , 521 013 076
N 9 9 9 9
GANHOQ2 Pearson Correlation 247 1,000 -,090 ,041
Sig. (2-tailed) 521 , 817 916
N 9 9 9 9
GANHOE Pearson Correlation J779% -,090 1,000 ,730%
Sig. (2-tailed) 013 817 , 025
N 9 9 9 9
GANHON Pearson Correlation 617 ,041 J730% 1,000
Sig. (2-tailed) 076 916 025

_________Jw________;______z———l—___;_————————__—-%—-————i

*_ Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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