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Resumo
O presente estudo de intervencao teve por objetivo desenvolver a compreenséo de textos em criangas com dificuldades
nesta area. Para tal, os participantes foram divididos em um Grupo Experimental e um Grupo Controle. As criancas do
GE foi oferecida uma intervengao em que os leitores tinham que relacionar informagdes textuais com seu conhecimento
de mundo e integrar as informacgdes mencionadas no texto. Nao foram identificadas diferengas significativas entre os
grupos no pré-teste. Entretanto, no pés-teste as criangas do GE tiveram um desempenho mais elaborado que aquelas do
GC, sendo as Unicas que melhoraram a compreensao de textos do pré para o pés-teste. Anatureza da intervencéo e suas
implicagbes educacionais séo discutidas em termos de praticas de ensino que desenvolvam a compreensao de textos no
contexto escolar.
Palavras-chavadificuldades de compreenséo de textos; criangas; inferéncias; sala de aula.

The Reader and the Text: Developing Text Comprehension in the School Setting

Abstract
This study involves a teaching experiment aimed to improve children’s text comprehension. Children with difficulties
intext comprehension were divided into an Experimental and a Control Group. Children in the EG were given inferential
training that required readers to relate textual information to their previous knowledge and to integrate information
mentioned in the text. No significant differences were found between the two groups in the pre-test. However, in the
post-test children in the EG were significantly more successful than those in the CG. Only the children in the EG
showed improvement of their comprehension skills when compared in the pre- and in the post-test. The nature of the
intervention and its implications for education are discussed in terms of finding useful ways of teaching comprehension
in the school setting.
Keywordstext comprehension difficulties; children; inferences; school setting.

Trés perspectivas caracterizam os estudos sobre compie<tuais (contetido e forma linguiistica) e a interacéo entre estes
ensao de textos: uma de natureza teorica, outra empirica e oapectos, especificando duas fases durante o processo de com-
educacional. A perspectiva tedrica dedica-se a criagdo de mopgeeenso: (i) constru¢ao —na qual um modelo mental é construido
los de compreenséo de textos que envolvem tanto os prodegal e gradativamente a partir do significado das palavras e
sos cognitivos e lingliisticos, como a identificacéo de fasespeoposicdes; (i) integracéo — de natureza local e global, ocorre
estratégias no processo de compreenséo. A perspectiva empgiapre que uma nova informacao € adicionada, permitindo a
volta-se para os resultados de pesquisas que investigamcoastrucéo de sentidos com base nas antigas informacoes e
fatores responsaveis pela compreensdo de textos: (i) fatores novas informacoes. Ao realizar este processo, o leitor inte-
linglisticos: sintaticos, semanticos, Iéxicos, habilidade dgrainformages veiculadas no texto (representacio mental que
decodificacao; (ii) fatores cognitivos: memoria de trabalho, cazorresponde fortemente ao que se denomina texto-base) e tam-
pacidade de monitoramento, capacidade de estabelet@m integra essas informac8es com seu conhecimento de mun-
inferéncias. A perspectiva educacional envolve uma analisl® (representacdo mental que corresponde as elaboracfes do
acerca de como a compreensao de textos é trabalhada na sakitdeque se denomina modelo situacional). De maneira geral, os
aula e nos livros didéaticos; procurando, propor uma pratica dieodelos vigentes sao variagdes mais proximas ou mais distan-
ensino que desenvolva esta compreensao. tes do modelo de Kintsch: extensdes deste modelo (e,g., Zwaan,

1996); modelos hibridos em que o modelo de Kintsch se combi-
APerspectiva Tedrica: Os Modelos de Compreensédode  nacom outros modelos (e.g., Fletcher, van den Broek & Arthur
Textos 1996); modelos que conferem particular énfase a representacao

Dentre os diversos modelos na literatura, o modelo de congental (e.g., Gamham & Oakhill, 1996)lo entanto, esses mode-
trucéo-integracdo (CI) proposto por Kintsch (1998) é o mais
abrangente e de maior impacto na area. O modelo focalizao——

conhecimento de mundo do receptor do texto. os e|ement20§ecessério esclarecer que o livro de Kintsch de 1998 trata-se do
' passo mais recente na evolucéo de sua teoria cuja primeira publicagao

data de 1978, seguida de duas outras obras de grande peso, uma
publicada em 1983 e outra em 1988. Para maiores detalhes acerca da
_— evolucéo tedrica da obra de Kintsch, consultar Sadoski (1999). A
! Endereco: Universidade Federal de Pernambuco, P6s-Graduacggytir desse esclarecimento é possivel entender que as obras citadas
em Psicologia Cognitiva, CFCH, 8o. Andar, Cidade Universitarianeste paragrafo referem-se a teoria de Kintsch antes de sua revisdo
50.670-901, Recife, PE, BrasiE-Mail: spin@ufpe.br em 1998.
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los apresentam em comum o fato de considerar a compreens@do codigo; e (ii) os exercicios contidos nos livros dida-
de texto um processo integrativo e construtivo, conferindo péicos desenvolvem a compreenséo de textos. Criticas ao
pel de destaque as inferéncias neste processo. primeiro ponto sdo feitas, tomando por base evidéncias
empiricas que mostram que muitas criangas sem problemas
A Perspectiva Empirica: Os Fatores EnvolvidosnaCom- a0 nivel da palavra (decodificagdo, vocabulario) apresen-
preensdo de Textos tam dificuldades em compreender o que Iéem, sobretudo em
Pesquisadores (Perfetti, Marron, & Foltz, 1996; Wiill & Oakhill, ye|ac50 a0 estabelecimento de inferéncias (e.g., Yuill &
1991) apontam diyersos fatores como responsélveis pelas C@ékhill, 1991). Quanto ao segundo ponto, a contribuigdo
culdades experimentadas na compreenséo de textogs jiyros didaticos para a compreenséo é bastante questi-
decodificacéo ineficiente, nivel de complexidade sintatica d%% ada. Marcuschi (1996), analisando as atividades de com-

sentencas, limitacBes de vocabulério, falta de conhecimeré?e ensdo de textos presentes em livros didéticos ampla-
especifico, memaria de trabalho limitada, deficiéncia no proces-

. . - ; mente adotados no ensino fundamental de escolas publi-
so inferencial e falhas nas estratégias de monitoramento. Obser- . . . -
) : . cas e particulares da cidade do Recife, verificou que a gran-

va-se que, como afirmam Cain e Oakhill (2004), essas dificuldg- o o . L.
des se manifestam ao nivel da palavra (decodificacéo, voca%?— maioria dos exerciclos requena d.o aluno apenas a copia
lario), ao nivel da sentenca (sintaxe) e ao nivel do texféf Passagens IlFerals do texto a ser interpretado; e que ape-
(inferéncias, monitoramento, estrutura do texto, metacognicad)s & inexpressiva porcentagem de 5% das perguntas sobre

Longe de ser uma simples busca de informagdes explicité‘st,exu? enderegadas aos alunos requeriam o estabelecimen-
a compreens&o é um processo de construgo de significadd@ g€ inferéncias.
partir da integracdo de informacdes literais e inferenciais. As Na realidade, a escola pouco tem contribuido para a
informacdes literais s&o aquelas explicitamente encontradasg@npreenséo de textos dos alunos, como mostram Buarque,
texto; enquanto as inferenciais s&o informacdes implicitas detigino, Miranda, Dubeux e Pedrosa (1992) ao avaliarem cri-
vadas daintegracéo de informagdes intratextuais entre si e eathgas de baixa renda alunas de la. a 4a. série de escolas
informagdes intratextuais e o conhecimento de mundo do leitpiiblicas da cidade do Recife. Apds a leitura de textos, as
Estudos diretamente voltados para as inferéncias examinamangas eram solicitadas a responder perguntas literais (so-
como elas sé@o geradas e como se classificam (Ferreira & Dibgg informacdes explicitamente presentes no texto) e per-
2004, Graesser, Singer, & Trabasso, 1994; Graesser & Zwaguntas inferenciais (sobre informagdes que precisavam ser
1995; Keenan & Jennings, 1995; Kintsch, 1998; Marcuschi, 198Riferidas por ndo estarem explicitadas no texto). Compara-
Oakhill & Cain, 2004; Spinillo & Mahon, 2007; Vidal-Abarca& ¢ées entre as séries mostraram que apesar do avanco em
Rico, 2003; Warren, Nicholas, & Trabasso, 1979) e a relac@colaridade, o progresso identificado era inexpressivo no
delas com outros fatores, como meméria, monitoramento e @e se refere a capacidade de fazer inferéncias. Esse dado
nhecimento sobre a estrutura do texto (e.g., Oakhill, 1984; Oakhflyica que a habilidade de estabelecer inferéncias néo é

& Yuill,1996; Yuill & Oakhill, 1991). . ) . i automaticamente desenvolvida com a alfabetizagdo e com o
Com base nos autores mencionados, é possivel afirmar %Hﬁango em escolaridade.

estabglefer :nf]?renmaf: edum prti%esso melntal detalt0~n|\(/jel, res-g possivel desenvolver a habilidade de compreender
ponsavel pela formagao de Sentidos € peia constricao de 0s? Como fazé-lo? Segundo alguns estudiosos como
representacdo mental coerente do texto. Ao estabeleger . .

L . : . . ?arcuschl (1996) e Solé (1998), por exemplo, a escola deve
inferéncias, o leitor tanto integra as diferentes proposicdes

0 .. ~ )
) . romover 0 uso de estratégias de compreensao de maneira
texto como também preenche as lacunas deixadas pelo prod

~ . Lf-vr lun rem leitor 6nom m n-
tor do texto, langando méo de seu conhecimento de mundoZ '8Var 0S alunos a serem leitores autonomos & compete

Yuille Oakhill (1991) e Cain e Oakhill (2004), com base enfeS- ESSa afirmagao encontra respaldo empirico em pesqui-
uma série de investigagdes, tracaram um perfil das criancas cofts due fornecem indicacGes de como esta habilidade pode
problemas de compreenséo, mostrando que elas tém dificuldg! desenvolvida.
des em: (1) construir uma representag&o mental organizada e Dias, Morais e Oliveira (1995), partindo das estratégias
coerente do texto; (2) reter o significado, tendendo a memoriZfontadas por Oakhill e Garnham (1988), investigaram o
representagdes baseadas nas frases e nas palavras litera@feitp de uma intervencéo baseada na construcao de uma
texto; (3) integrar as informacdes entre as partes do texto; (#)agem mental sobre a habilidade de compreensao em cri-
monitorar a compreensao; e (5) usar informagc&o relevante pafgas com diferentes niveis de dificuldades nesta area (mui-
fazer inferéncias. ta dificuldade, dificuldade média e pouca dificuldade). Fo-

ram formados um grupo controle e um grupo experimental
APerspectiva Educacional: ACompreensado de Textos ~ compostos por criangas com esses trés niveis de dificulda-
e as Possibilidades de Intervengéo des. As criangas do grupo experimental foram instruidas a

De maneira geral, a pratica escolar trata a compreenséonstruir uma representacéo ou imagem mental do conteu-
de textos com base em duas premissas: (i) a compreensidale cada sentenca em um texto logo apés a sua leitura. Foi
de textos se desenvolve automaticamente a partir do domaplicado um pos-teste, verificando-se que as criancas do
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grupo experimental melhoraram seu desempenho, o mesiieedbacle explica¢es adicionais necessarias, e ele proprii
ndo ocorrendo com as criangas do grupo controle cujasdicava as pistas que néo haviam sido mencionadas peta
dificuldades persistiam. Concluiu-se que a estratégia daianca. Observou-se que a intervencéo auxiliou as criarH
imagem mental durante a leitura dos textos contribuia pargas a focalizar as passagens apropriadas da historia, as@n
construcéo de uma representacdo mental que, por sua v&xmo auxiliou a fornecer respostas corretas. O efeito dg
facilitava a compreenséo de textos. Este tipo de estratégiginamento nio apenas auxiliou as criancas a focalizar 68
permite que o leitor mantenha por mais tempo a atenc@gpectos relevantes do texto como também auxiliou a esta-
voltada para o conteudo das sentengas e, assim, realize pélecer inferéncias a partir de determinados itens lexicais
processamento seméantico do texto. presentes no texto.

Outros estudos (e.g., Oakhill & Patel, 1991; Pressley, Em um segundo estudo descrito na mesma obra, Yuill e
1976), semelhantes ao de Dias et al. (1995) também explog@akhill (1991) procuraram desenvolver tanto a capacidade
ram o efeito da imagem mental sobre a compreenséao gg fazer inferéncias como, também, a capacidade de
textos, treinando criancas a gerar imagens mentais de eVeiynitoramento. Criancas com dificuldades de compreen-
tos presentes em uma histéria. De maneira geral, 0s resuligy foram submetidas a uma intervengéo semelhante aque-
dos dessas pesquisas mostraram que aimagem mental pgdes pesquisa anterior no que concerne ao desenvolvimen-
ser uma forma bastante efetiva de melhorar a compreensgeja capacidade de fazer inferéncias, sendo, ainda, instrui-
do texto, servindo de auxilio a memoria no momento da reras a, elas proprias, elaborarem perguntas sobre diversas
tencdo das informacdes contidas no texto. informagdes contidas no texto. A instrugéo de levar as cri-

Dando continuidade as investigacoes nessa arégncas a gerar as perguntas tinha por objetivo aumentar a
Ferreira e Dias (2002) compararam o efeito de duas estrateghinsciancia sobre sua propria compreensio, auxiliando-as
as sobre a compreensao de textos em criancas e adolesceiimular perguntas que poderiam guiar a compreens&o. A
tes com dificuldades nessa area: a estratégia de tomar nQiasencao envolvia, ainda, fazer predices acerca de pas-
durante a leitura de um texto e a estratégia de elaborar URgyq s escondidas’ do texto. De modo geral, os resultados
imagem mental (como no estudo anterior de Dias etal., 1999}y pastante semelhantes aqueles obtidos no estudo an-

ComparacGes entre esses dois grupos exper|r,ne'nta|s e' férfri]or: as criangas se beneficiaram do treinamento, melho-
grupo controle mostraram que ambas as estratégias auxﬂllg-n do a capacidade de fazer inferéncias

ram os participantes a alcangarem niveis de compreensao Um terceiro estudo (Yuill & Oakhill, 1991) foi realizado

m ratégi mar n fol . : . .
”?aljs elat')orados,' tosaas ?Jl;eaaese'[?;taéteigzsﬁntg e?n moe;[ﬁtsa?% que, além do grupo controle, foram inseridos dois gru-
inda mais provei . . . . .
a Ya'” asop Eh.ﬁ 1992) fornecem gvidénciasgem iricas 0s experimentais. Um grupo era instruido a fazer
i i VNI : )
Uit e arni ( o P inferéncias, seguindo o mesmo procedimento adotado nos
cruciais a respeito da possibilidade de melhorar a compre- . s
~ : - , estudos anteriores, e que consistia em encontrar as pala-
ensao de criancas com dificuldades nesta area. Um dos es- : . o
. vras que serviam de pistas e em adivinhar qual era a senten-
tudos realizados por essas autoras versava sobre o efeito . . . .
. ~ . a escondida. Outro grupo era instruido a monitorar sua
de instru¢cdes no aumento da consciéncia em fazger .
RPN . . . leitura a partir de perguntas que eram apresentadas (exem-
inferéncias. Criangas de 7 anos foram divididas em dois gru-

. " lg: por que?, o que?, quando?). As criangas eram, entao,
pos: aquelas com um bom nivel de compreenséo de textdd @ POr 9 q d ) &

aqueles com dificuldades de compreens&o. Cada grupo %?sinadas a elaborar perguntas sobre o contetido do texto
gsando tais tipos de perguntas. Ambas as intervengdes

dividido em um grupo controle e um grupo experimental. A MO NN
geraram um progresso significativo em relagdo a compreen-

criangas do grupo experimental foram instruidas a procur q D d | ltad idenci
por certas ‘pistas’ no texto para obter determinadas infor=° © textos. De modo gera, 0s resutacos evidenciam que

magcodes solicitadas pelo examinador. O texto apresentaﬁ@bf)r_a;()dos 0S tlpOS' de |nterv~engao fornecidos tenham
para treino consistia em uma histéria que deixava implicifOPIclado avancos, a intervengao que mostrou ser a mais
uma série de informagdes sobre os personagens, o |og£qatlva foi aquela que envolvia a combinacao de inferéncia
onde os fatos ocorriam e sobre os eventos principais narf2M monitoramento. _ _ o

dos. O examinador, entéo, indicava quais as palavras que Os estudos acima descritos foram realizados individual-
serviam de pistas para responder as perguntas, forneceg@nte em situacdes experimentais controladas. Seria possi-
as explicacdes necessarias. Em outras palavras, as criant@ls realizar intervengoes semelhantes a essas em sala ‘_je
eram instruidas a fazer inferéncias a partir de determinad@yla? Essa foi a proposta da presente pesquisa que consis-
palavras e a partir da associagéo entre varias palavras cBhem um estudo de intervencao conduzido em sala de aula
tidas no texto. Em um segundo momento, a crianca era apfélo objetivo principal foi desenvolver habilidades de com-
sentada a um outro texto, sendo solicitada, ela mesmaP#ensao de textos em criancas com dificuldades nesta area
identificar as palavras que serviam de pistas para respondepartir de intervencées especificas voltadas para o estabe-
as perguntas do examinador. O examinador fornecigcimento de inferéncias.
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Método No pés-teste essa mesma tarefa era apresentada,
utilizando-se uma outra histéria, como mostra 0 Anexo B. A
Participantes passagem a seguir ilustra como foi o procedimento nesta
Quarenta e quatro criancas de baixa renda alursséiie4 tarefa no pos-teste:

do ensino fundamental de escola publica da cidade do Recife Examinadora (Pergunta inferencial): Que tipo de bicho &
foram igualmente divididas em um Grupo Experimental (média tuim?
de idade: 10a e 8m) e em um Grupo Controle (10a e 10m). Todos Crianga: E um passaro.
os participantes apresentavam dificuldades de compreensioE (Pergunta complementar): Como vocé sabe que € um
de textos, como verificado através do baixo desempenho otiidssaro?
do na Tarefa 1 no pré-teste (descrita a seguir), sendo incluidos C: A historia diz assim.
apenas aqueles que, no maximo, haviam dado seis respostad=: Vocé leu alguma coisa que te fez pensar assim?
corretas em um total de 11 perguntas. A média de acertos no C: Nessa parte aqui (indica no texemuele tuim ma-

Grupo Controle foi 6,0 e no Grupo Experimental foi 6,2. cho passava o dia solto, esvoacando em volta da casa da
fazenda
Procedimento e Planejamento Experimental E: Tem dizendo que ele € um passaro?

Individualmente, todos os participantes realizaram um pré-  C: Sim, dizesvoacando
teste e um pos-teste que consistiam em trés tarefas, diferindo N@ Tarefa 2 (resumo), solicitava-se um resumo escrito
apenas quanto aos textos apresentados em cada ocasid8€ddma historia (diferente daquela apresentada na Tarefa 1)
testagem. Cada testagem envolvia duas sessGes com um il conjuntamente com a examinadora que esclarecia para
valo de sete a dez dias entre elas. Na primeira sess&o aplico8-8aticipante o que era um resumo. Concluido o resumo,
a Tarefa 1 (responder perguntas); e na segunda sessdo, mdigitava-se a elaboracdo por escrito de uma pergunta
ordem, aplicou-se a Tarefa 2 (resumo) e a Tarefa 3 (elabogf"“efa 3) sobre algo que a crianga considerasse relevante

pergunta). O desempenho na Tarefa 1 no pré-teste foi utilizadd historia, como se ela fosse um professor que quisesse

para compor a amostra de maneira que participassem do esth‘&Sar o conhecimento de seus algnos "?‘ r'e'spelto do texto.
ste momento, o texto era disponibilizado para o

apenas criancas com dificuldades de compreensado. Ao Gr N )
rticipante. Assim, a Tarefa 2 e a Tarefa 3 versavam sobre o

Experimental foi fornecida uma intervencdo em sala de aul f"‘

. m xto. No poés- mesm ref ram
conduzida pela professora; enquanto o Grupo Controle nag oMo texto. No pos-teste essas mesmas tarefas era

recebeu qualquer tipo de intervencéo, continuando com amgg_hcadas, apresentando-se outra historia de tamanho

o . . .__semelhante aquela lida no pré-teste.
ma pratica de ensino adotada pela escola. O pés-teste foi aplica- N n
N . . : ~ Os textos nas trés tarefas e nas duas ocasides de
do trés a quatro semanas ap6és o término da intervencao. S
. .. testagem eram histérias longas. Optou-se por textos longos
NaTarefa 1 (responder perguntas), a crianca era solicitada a . )
: ~ . e fossem, de fato, representativos dos textos com os quais
responder 11 perguntas sobre informacdes inferenciais a respel Qei . ~ . . .
o . . . 0S leitores se deparam nas situacdes de leitura do dia-a-dia
de uma histéria que era lida conjuntamente com a examinadora; -
i . . . entro e fora da escola. As sessfes foram gravadas e
ficando, o texto, a disposicdo do participante (Anexo A). As : :
ias iadl q q A gosterlormente transcritas.
gergun " ,agretsir: a asumaporvsz,' eacor, pcccj)mhgst(?qu ncix intervencdo consistiu em 12 sessdes realizadas pela
€ eventos do texto, versavam Sobre. 0 cenario da nistona, 9asessora durante o horario de aula, no periodo de quatro

personagens, suas metas, obstaculos a superar, even Kasis semanas, cada uma com duracao de aproximadamente

resolucdo da rama e concluséo. Além das perguntas inferenc{?’(5'5h1inutos, perfazendo um total de 18-20 horas de atividades.
sobre o conteddo do texto foram feitas pgrguntaﬁ professora foi orientada antes e durante o periodo de
complementares que versavam sobre a capacidade qQg.ryencao através de encontros sistematicos com a

participantes em explicitar as bases geradoras de Suﬁ’éssquisadora em que: (i) se lia e discutia textos sobre o tema

inferéncias. Respostas as perguntas complementares naom@s[‘besquisa; (ii) se planejava e preparava as atividades a

utiizadas na composicao da amostra, apenas as respostassm conduzidas em sala (escolha de textos, confeccao de
perguntas inferenciais, como mencionado. Apassagem a segyitierial, roteiro de atividades etc.); e (iii) se avaliava as
ilustra como foi o procedimento nesta tarefa no pré-teste:  aividades ja realizadas em sessdes anteriores.
Examinadora: (Pergunta inferencial): Qual erao horarioda a dinamica da sala se caracterizava por atividades em
escola de Pedrinho? pequenos grupos e com a sala como um todo, envolvendo
Crianca: Erade manha. textos de diferentes tipos como: poesias, cartas, relatos de
E (Pergunta complementar): Como sabe? Onde foi que vog@periéncia pessoal, textos jornalisticos, textos académicos;
viu isso aqui no texto? e, especialmente, histérias e fabulas. A professora procura-
C: Por ele dizer que ele ia ficar uma tarde e dois dias epa levar os alunos a: (i) estabelecer inferéncias (inclusive as
casa. Entdo é de manha. de predicdo) a partir da integracdo de informacées
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intratextuais (palavras e passagens no texto) e informacdes Professora: Como sabem?Aqui no texto ndo diz. 33
extratextuais (conhecimento de mundo do leitor); (i) extrair ~ Aluna A: (& o texto novamente) N&o diz, mas ele estavg>
as principais informagdes do texto; (i) monitorar a leitura; ea praia porque fala da onda do mar. Entéo, estava na pra#
(iv) explicitar as bases geradoras de suas respostas e julgen.
mentos relativos aos textos. Os textos eram sempre apre- Aluna B: Tava na beira da praia com a mée dele.
sentados por escrito (no quadro, em cartazes e em folhas deProfessora: E o que foi que a onda destruiu?
papel) e a leitura era feita através de duas maneiras distin- Aluna B: O castelo que o menino estava fazendo. Ela
tas: (i) a partir da metodologié-line, mais comumente ado- derrubou tudo.
tada, em que séo feitas perguntas apos a leitura de todo oAluna A: Foi, tudinho mesmo. Coitado!
texto; e (ii) a partir da metodologam-line que consiste, Professora: Como vocé sabe que era isso que ele estava
basicamente, em uma leitura interrompida do texto, em gdi@zendo?
apés cada passagem sao feitas perguntas sobre o que foiAluna B: Porque eu sei.
lido até enté&o (ver Spinillo & Mahon, 2007). Professora: Sabe como? Em que parte do texto diz que
As atividades propostas requeriam dos alunos: identifele estava fazendo um castelo?
car as principais idéias em um texto, recontar e resumir tex- Aluna B: Aqui diz que a onda destruiu. Onda derruba
tos com base nas idéias principais, fazer predigbes sobreastelo.
gue se segue no texto, identificar o tema, identificar pala- Aluna A: Ai também, ai depois aqui diz que a méae pisou
vras e sentengas que serviam de pistas sobre idéias p&ocima datorre. Castelo de areia tem torre.
explicitadas no texto, relacionar as informagdes textuais a
suas proprias experiéncias e conhecimento de mundo. Im- Analise dos Dados
portante ressaltar que a intervencdo baseou-se em um me-
canismo psicolégico relevante: a metacogriicBese me-  Tarefa 1. Responder perguntas
canismo refere-se a habilidade de pensar sobre os préprios As respostas foram analisadas de duas maneiras: (i) a
pensamentos e processos mentais, envolvendo a congmaftir do desempenho nas perguntas inferenciais relativas
éncia sobre 0 que se esta fazendo ou pensando em uswacontetdo do texto (ndo responde, resposta incorreta e
dada situacdo. No caso particular da compreenséo de tegsposta correta); e (ii) a partir dos tipos de respostas as
tos, a intervencdo proposta levava o leitor a pensgrerguntas complementares. Necessério esclarecer que a
deliberadamente sobre o texto em si (como um todo ou sardlise das perguntas complementares foi conduzida apenas
bre partes dele), tratando-o como um objeto de analiseeen relacdo as perguntas inferenciais que haviam sido
reflexdo; e a pensar deliberadamente sobre o conhecimentaretamente respondidas. Como mencionado, as perguntas
de mundo que apresentava e que estava relacionadomplementares tinham por objetivo examinar se 0s
contetido do texto. O objetivo desta atividade metacognitiaarticipantes eram capazes de especificar as bases geradoras
era desenvolver no aluno a tomada de consciéncia em fager suas inferéncias, sendo as explica¢cdes obtidas assim
inferéncias, como ilustra a passagem a seguir, extraida dassificadas:
intervencéo conduzida em sala de aula: Tipo 1 (ndo localiza, localizacdo vaga ou incorreta)
Texto escritb (extraido de Yuill & Oakhill, 1991, p.201) afirma néo saber, ou indica de forma imprecisa uma passa-
apresentado a um pequeno grupo de criangas, ficando sogemn qualquer do texto, ou indica de forma incorreta pala-
a mesa, disponivel para consulta: vras ou frases que néo se relacionam com a resposta dada.
Beto estava chorando. Todo o seu dia estava arruinado. Tipo 2 (localizagdo adequadajdica, de forma preci-
Todo o seu trabalho fora destruido pela onda. Sua méesgee correta, o local no texto (informacao intratextual) que
aproximou para consola-lo. Mas, sem querer, pisou na Unisarviu de base para a resposta dada; e/ou relaciona a res-
torre que ainda estava de pé. Beto chorou mais ainda. ‘Nfiosta dada a seu conhecimento de mundo (informacéo
ligue ndo’ disse a mae, ‘A gente constréi um outro amanh&xtratextual). Exemplos:
Beto parou de chorar e foi para casa tomar um refrigerante. Examinadora: Quem era Seu Nicolau?
Professora: Onde Beto estava? Crianga: O dono do terreno.
AlunaA: Na praia. E: Como vocé sabe disso?
C: Porque ele botou o terreno pra vender.
E: De onde tirou essa idéia?

SONDIEY

3 Para aprofundamento sobre este conceito remeter a Flavell (1979), C: Olha aqui: ‘Bem em frente do campinho uma tabuleta
Seminério, Anselme e Chahon (1999) e Ribeiro (2003). ) )

4 Necessario esclarecer que enquanto os textos adotados nas tar&ggarela "’_munC'ava: VENDE'SE' 0 dpno e que vende.
no pré e no pos-teste tinham cerca de 220 palavras cada, alguns dos Examinadora: Que tipo de bicho € o tuim?
textos trabalhados em sala de aula eram bem mais curtos, com € o Criang¢a: Um passarinho, ora.

caso do texto apresentado seguir. E: Como sabe que éum passarinho?
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C: E feito o que eu tenho. aumadada pergunta. Parte-se do principio que uma boa pergunta
E: Onde vocé viu que era um passarinho? sobre um texto incide sobre aquilo que é crucial para sua
C: Aqui diz que ele mora num ninho (aponta). O que vive noompreenséo e ndo sobre informacdes periféricas.
ninho é passarinho, ele cantava... Eu sei, eu tenho passarinho.
Tipo 1 (ndo perguntajepeticdo ou parafrase de passagens
Examinadora: O que 0 menino pensou quando viu o vultdo texto, comentarios sobre a histéria. Exemplos: “O gato era
do gato? muito curioso”; “A brigona se machucou”
Crianca: Que ele tinha matado o passarinho. Tipo 2 (ndo contetdopergunta que ndo se refere ao
E: Como vocé sabe que o gato matou o passarinho?  contelido do texto, mas sobre seus aspectos formais ou sobre a
C: Porgue gato mata passarinho mesmo. ‘Sangue no cimepini&o/conhecimento do leitor acerca do texto. Exemplos: “Quais
to e o vulto de um gato que sumia’ (lendo no texto). Sangue B&0 0s personagens?”; “Vocé entendeu a histéria?”; "Vocé

cimento é porque matou o bichinho. gostou do gato?”; “Quantas linhas que tem nessa histéria?”
Tipo 3 (conteudopergunta voltada para o que é veiculado
Tarefa 2: Elaborar Resumo (explicita ou implicitamente) no texto, podendo versar sobre

Esta tarefa avaliava a capacidade do leitor de extrair as informa informagao irrelevante ou informagao relevante.
magc0es relevantes, apresenta-las com clareza e de forma breveAs respostas obtidas nas trés tarefas e nas duas ocasifes
Os resumos produzidos no pré e no pés-teste foram analisadestestagem foram analisadas por dois juizes independentes,
a partir de trés critérios (Taylor, 1986): (i) Idéias principais: prehavendo um percentual de concordancia entre eles de 97% na
senca das idéias principais do texto, havendo sido elaboratiaefa 1, de 86% na Tarefa 2 e de 96% na Tarefa 3. Os casos de
uma lista das idéias principais relativas a cada texto; (i) Clarezdiscordancia foram analisados por um terceiro juiz independente,
afirmacdes que correspondem ao que consta no texto, apreseia classificacdo foi considerada final.
tadas sem erros gramaticais que pudessem provocar confuséo
e apresentacao dos fatos na ordem em que aparecem no texto Resultados
ou em ordem que ndo comprometa a cadeia de eventos; e (iii)
Brevidade: material condensado, conciso. Com base no nimero Na Tarefa 1 (responder perguntas), como mencionado, 0s
de palavras de cada texto (cerca de 220 palavras), decidivdselos foram analisados em funcéo do desempenho nas per-
gue um resumo que atendesse ao critério da brevidade devegratas inferenciais (Tabela 1) e em funcéo do tipo de resposta
ter cerca de 80 palavras. A partir desses critérios os resuntiagla as perguntas complementares (Tabela 2).
foram assim classificados: O Teste U de Mann-Whitney detectou diferencas significa-
Tipo 1 (ndo resumo)pda a histdria era narrada; ou erativas entre 0s grupos apenas no pés-teste (respostas incorre-
narrada uma histéria diferente daquela que havia sido lida. tasU=165p<0,01; respostas corretds: 162p< 0,05). Como
Tipo 2 (resumo incomplet@mbora o texto atendesse aomostra a Tabela 1, o percentual de respostas corretas no Grupo
critério da brevidade, ndo atendia, plenamente, aos demais crigperimental (83,9%) é mais elevado que no Grupo Controle
rios (clareza e idéias principais). O caso mais comum era a aus@®,4%), havendo um percentual baixo de respostas incorretas
cia de informagdes consideradas relevantes. Grupo Experimental (7,4%) quando comparado ao Grupo Con-
Tipo 3 (resumo completa):texto produzido apresentava trole (33%).
todas ou muitas das idéias principais, atendendo, ainda, ao O Teste de Wilcoxon mostrou haver diferencas entre o

critério da brevidade e da clareza. pré-teste e 0 pis-teste apenas em relacdo ao Grupo Experi-
mental quanto as respostas correfas?,3664p< 0,05) e
Tarefa 3: Elaborar Pergunta incorretasZ=-2,6656p< 0,01). Isso ocorreu porque ha uma

Esta tarefa avaliava a capacidade de selecionar do tediminuicdo de respostas incorretas (33,5% e 7,4%), e um
informacéo relevante que, neste caso, poderia se tornar a respastaento de respostas corretas (56,6% e 83,9%) do pré-teste

Tabela 1
Porcentagem de Tipos de Respostas as Perguntas Inferenciais na Tarefa 1

Grupo Controle Grupo Experimental
Pré-teste POs-teste Pré-teste  Pods-teste
n%242) (=242) 01=242) i1=242)

N&o responde 11,2 11,6 99 8,7
Resposta Incorreta 33,9 3 335 74
Resposta Correta 549 55,4 56,6 83,9
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Tabela 2 35
Porcentagem dos Tipos de Respostas as Perguntas Complementares >
na Tarefa 1 g
Grupo Controle Grupo Experimental 8
Pré-teste Pos-teste Pré-teste Poés-teste 6
(=133) (=134)  1(=137) (=203) o
Tipol 344 69,1 339 93
Tipo2 656 30,9 66,1 90,7

Nota Tipo 1: ndo localiza ou localizag&o inadequada,; Tipo 2: localiza-
¢éo adequada.

Tabela 3
Porcentagem de Tipos de Resumos Produzidos na Tarefa 2

Grupo Controle Grupo Experimental
Pré-teste POs-teste Pré-teste Pos-teste
(n=22) (n=22) (n=22) (n=22)

Tipol 454 31,8 454 18,2
Tipo2 454 54,6 50,0 454
Tipo3 92 13,6 46 36,4
Nota Tipo 1: ndo resumo; Tipo 2: resumo incompleto; Tipo 3: resumo
completo.
Tabela 4
Porcentagem de Tipos de Perguntas Elaboradas pelas Criancas na Tarefa 3
Grupo Controle Grupo Experimental
Pré-teste POs-teste  Pré-teste  Pds-teste
(n=22) (n=22) (n=22) (n=22)
Tipol 13,6 9,1 18,2 0
Tipo2 409 31,8 273 91
Tipo3 454 59,1 54,5 90,9

Nota Tipo 1: ndo faz pergunta; Tipo 2: pergunta sem relacdo com o contetido
do texto; Tipo 3: pergunta com relagdo com o conteudo do texto.

para o pds-teste, respectivamente. O desempenho no pitagTipo 2 do pré-teste (66,1%) para o pos-teste (90,7%), e
no pés-teste permaneceu 0 mesmo no Grupo Controle. Aima diminuicdo de respostas Tipo 1 do pré-teste (33,9%)
gue parece, a intervencgédo favoreceu o desempenho. para o pés-teste (9,3%). Esse resultado indica que a inter-

Na Tabela 2 constam os tipos de respostas dadasvancao facilitou a localizacdo de informacg8es (intra e
perguntas complementares associadas as perguntadratextuais) por parte das criangas ao explicitar as bases
inferenciais que haviam sido corretamente respondidas. geradoras de suas inferéncias.

De acordo com o Teste U de Mann-Whitney, os grupos Quanto a Tarefa 2 (resumo), a intervencéo também teve
diferem apenas no pés-teste tanto em relagdo a resposias efeito favoravel. O Teste U de Mann-Whitney revelou
Tipo 1 U=142;p< 0,05) e quanto Tipo E 171;p< 0,05), que no pbs-teste os grupos diferem quanto a resumos Tipo
visto que no pés-teste, 0 Grupo Experimental apresenta utfU= 178;p< 0,05) e quanto a resumos Tipd3(L32,5p<
percentual bem menor de respostas Tipo 1 (9,3%) do qué®1). Como ilustra a Tabela 3, ha mais resumos Tipo 3 (resu-
Grupo Controle (69,1%), e um percentual maior de respogsio completo) no Grupo Experimental (36,4.%) do que no
tas Tipo 2 (90,7%) do que o Grupo Controle (30,9%). Grupo Controle (13,6%), enquanto que 0S ndo-resumos

Segundo o Teste de Wilcoxon, no Grupo Experimentd[Tipo 1) sdo mais freqlientes no Grupo Controle (31,8.%) do
hé& diferencas entre as duas ocasifes de testagem tantocem@no Grupo Experimental (18,2%).
relacdo a respostas TipaZE(-3,7706p< 0,01) como Tipo A Unica diferenca detectada pelo Teste de Wilcoxon foi
2 (Z=-2,7459p< 0,01). Observa-se um aumento de respoentre o pré-teste e o pds-teste no Grupo Experimental em
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relacéo a resumos TipoZH-3,2958p< 0,01). Apds ainter- cente-se a isso 0 avancgo da crianga em relacdo a capacidade
vencao, verifica-se um aumento de resumos completos (pike estabelecer e explicar as bases de suas inferéncias (infor-
teste: 4,6% e pos-teste: 36,4%) no Grupo Experimental (TezagOes intra e extratextuais).

bela 3). Em relacdo ao resumo, € possivel comentar que, se an-
Na Tabela 4 constam os tipos de perguntas elaboradas da intervencao, as criancas tendiam a recontar todo o
pelos participantes na Tarefa 3. texto lido e a fazer resumos incompletos que omitiam as

O Teste U de Mann-Whitney identificou diferencas enidéias principais do texto, apds a intervencao as criangas do
tre 0s grupos apenas no poés-teste em relacéo as pergu@aspo Experimental passaram a fazer resumos completos,
Tipo 3 U= 163;p< 0,05). Como perguntas Tipo 1 e Tipo 2 claros, com informagdes relevantes e atendendo ao critério
séo pouco freqiientes no Grupo Experimental, ndo foi poda brevidade. O mesmo nédo ocorreu em relacéo as criancas
sivel aplicar qualquer tratamento estatistico; no entanto,d® Grupo Controle, que continuaram apresentando as mes-
guase totalidade das perguntas das criancas do Grupo Eas dificuldades detectadas no pré-teste, sobretudo em re-
perimental é do Tipo 3 (90,9%), enquanto apenas um poutagdo a pouca habilidade em selecionar as informagdes rele-
mais da metade das perguntas das criancas do Grupo Ceantes do texto. De fato, saber identificar as informacdes
trole se classifica nesse tipo (Tipo 3: 59,1%). principais €, sem duvida, algo fundamental no processo de

No Grupo Experimental, de acordo com o Teste deompreenséo de textos que parece ter sido alcangado a par-
Wilcoxon, o pré e o pés-teste se diferenciam apenas quarioda intervencao realizada em sala de aula.
as perguntas Tipo Z£ -2,6656p< 0,01), visto que ha um A habilidade de identificar informacdes principais em
aumento dessas perguntas do pré-teste (54,5%) para o pdis-texto parece repercutir ndo apenas na producao de um
teste (90,9%). Ao que parece, a intervengéo favoreceuresumo, mas também na capacidade de elaborar perguntas
aparecimento de perguntas relativas ao contetido do textelevantes sobre o texto. Se inicialmente as criancas tinham
No entanto, € importante examinar se tais perguntas vergificuldades em elaborar uma pergunta diretamente relacio-
vam sobre informacgfes relevantes ou sobre informagfesda ao conteldo do texto, apds a intervencéo passaram a
irrelevantes (Tabela 5). fazer perguntas sobre informacdes relevantes da histéria.

Devido ao valor muito baixo das células ndo foi possivetsse avanco foi creditado ao efeito da intervencéo, visto
submeter os dados a um tratamento estatistico. No entargog as criangas do Grupo Controle continuavam elaboran-
em termos de tendéncia, parece que as criancas do Grujw perguntas de natureza pessoal e que versavam sobre
Experimental, apos a intervengéo, passam a elaborar pgrformages textuais de menor importancia. Elaborar uma
guntas sobre informacdes relevantes (65%) maigergunta que seja representativa da esséncia do texto é
freqientemente do que antes da intervencao (25%), e dinaividade bastante sofisticada que indica que o leitor foi
nuem o percentual de perguntas sobre informacdespaz de apreender algumas das idéias principais, interpre-
irrelevantes (pré-teste: 75%; pos-teste: 35%). O Grupo Cotando-as como uma possivel resposta a uma pergunta a ser
trole ndo apresenta alteracBes entre as duas ocasife<iigda (Solé, 1998).

testagem (Tabela 5). Diante do avanco das criangas do Grupo Experimental,
cabe perguntar: Quais as atividades em sala de aula que
Conclusdes e Discusséo possivelmente contribuiram para a melhoria da habilidade

de fazer resumo e da habilidade de fazer perguntas pertinen-
De modo geral, os dados mostram que a intervencdes? Segundo nossa andlise, tanto para elaborar perguntas
teve efeito bastante positivo sobre a compreensao, tarapropriadas como para produzir um resumo, é necessario iden-
em relacdo a uma compreensao mais global do texto, corificar no texto as informacdes principais. Considerando as ativi-
em termos de uma compreensao voltada para a capacidaddes realizadas na sala de aula, nota-se que havia uma forte
de identificar as principais idéias nele veiculadas. Acre€nfase emtomar o texto como objeto de reflexéo e analise, fosse

Tabela 4
Porcentagem de Tipos de Perguntas Elaboradas pelas Criangas na Tarefa 3
Grupo Controle Grupo Experimental
Pré-teste Pos-teste  Pré-teste  Pds-teste
(n=22) (n=22) (n=22) (n=22)
Tipol 13,6 91 18,2 0
Tipo2 409 31,8 27,3 91
Tipo3 454 59,1 54,5 90,9

Nota Tipo 1: ndo faz pergunta; Tipo 2: pergunta sem relacdo com o contetido
do texto; Tipo 3: pergunta com rela¢do com o contetdo do texto.
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O LEITOR E O TEXTO: DESENVOLVENDO A COMPREENSAO DE TEXTOS NA SALA DE AULA
ANEXOA

Historia Apresentada no Pré-teste na Tarefa 1 (Responder Perguntas)

oTNoILEY |8

Texto com 483 palavras, retirado e adaptado de Spinillo e Mahon (2007)

Pedrinho chegou da escola feliz da vida. Nao tinha nenhuma licdo para fazer naquele dia. J& pensou, ter uma tard@ inteira
e mais dois dias de descanso e brincadeira? Era muita felicidade para um garoto s6. Mas a felicidade ele repartia com os
amigos da rua, enquanto brincava.

No almogo, entre uma colherada e outra do prato de arroz com feijdo, foi contando as novidades:

- Sabe mée, hoje tem reunido no campinho. N6s vamos decidir 0s times pro campeonato. Vocé ja costurou o emblema na
minha camisa?

A méae, distraida, nem responde.

-0, mée! E a camisa? T4 pronta?

Nisso a campainha tocou trés vezes seguidas. Era o Baratinha chamando para brincar.

- Come logo uma banana e vai atender a porta, filho. Outra hora a gente conversa, t4?

Pedrinho achou esquisito esse jeito da mée, de ndo olhar nos olhos enquanto falava com ele. Mas a campainha tocou
novamente e ele entdo precisou sair, todo apressado

A mé&e sentiu um aperto no coracao. Ele ia ficar bem triste quando soubesse. E foi logo o Baratinha quem deu a noticia.

- Acho que néo vai ter mais campeonato nenhum, Pedrinho. Seu Nicolau p6s o terreno a venda.

Pedrinho n&o acreditou, mas era verdade. Bem em frente do campinho uma tabuleta amarela anunciava: VENDE-SE.

Dali a pouco chegaram as outras criancas e ficaram todos ali, pensando no que fazer.

- J& sei! Vamos falar com seu Nicolau! Disse Pedrinho.

Mas o velho néo estava para conversas. Queria mesmo vender o terreno e ponto final. Ndo que ele precisasse. Era dono
de muitas casas na rua, inclusive a que Pedro morava.

- Mas seu Nicolau, € o Gnico lugar que a gente tem para brincar! Na rua a mae ndo deixa, na escola ndo da tempo, em casa
nem pensar... Onde é, entdo, que a gente vai brincar, hein?

Seu Nicolau sacudiu os ombros. As criangas que procurassem outro lugar. Disse também que o terreno era sujo, cheio
de lixo, que ndo podia ficar assim, sem uso para hada. Foi entdo que uma idéia passou voando pela cabec¢a de Pedro. Ele
piscou pros amigos, despediu-se do velho Nicolau e, no caminho de volta, explicou pra turma o que pretendia fazer.

Durante o sdbado, Pedrinho e seus amigos trabalharam no campinho, trazendo caixotes, carregando lixo, catando latas
e papéis no chao, varrendo. Quando voltou para casa ja era quase noite. No Domingo, ao voltar da missa, seu Nicolau teve
uma grande surpresa. O terreno a venda néo parecia o mesmo! Numa faixa improvisada lia-se: PRACA DO SEU NICOLAU.

E todo o pessoal que havia ajudado na arrumacao aguardou em siléncio, esperando a reagéo do velho homem. Pais,
maes e criancas, num so olhar.

Seu Nicolau se aproximou deles, sem saber o que dizer, mas sabendo o que fazer. Caminhou lentamente até a tabuleta
amarela de VENDE-SE e a arrancou do ch&o, com um sorriso.

Perguntas Inferenciais:

1. Que dia da semana era quando a histéria comegou?

2. Qual era o horario da escola de Pedrinho?

3. Qual era o esporte que Pedrinho fazia?

4. Quem era Baratinha?

5. Quem era Seu Nicolau?

6. O que Seu Nicolau queria dizer quando ele sacudiu os ombros?

7. O que Pedrinho queria dizer quando ele piscou para os amigos?

8. Por que os meninos ndo queriam que Seu Nicolau vendesse o terreno?

9.Qual foi a surpresa que Seu Nicolau teve?

10. Qual foi a deciséo de Seu Nicolau?

11. Como os meninos conseguiram convencer Seu Nicolau a ndo vender o terreno?

R. interam. Psicol. 42(1), 2008



ARTICULOS |g

ALINA GALVAO SPINILLO
ANEXOB
Historia apresentada no Pés-teste na Tarefa 1 (Responder Perguntas)

Texto com 574 palavras, intitulado A histdria triste de um Tuim de autoria de Rubem Braga, retirado do livro Para Gostar
de Ler, Vol. | — Cronicas, Editora Atica. Algumas alteracdes foram realizadas sobre o texto original

Daquele ninho vinha um chorinho fazendo tuim, tuim, tuim... O ninho estava num galho alto, mas um menino subiu até
perto, e com uma vara conseguiu tirar o ninho sem quebrar. Dentro, havia trés filhotes. Tuim tem bico redondo e rabo curto
e é todo verde, mas o macho tem umas penas azuis, também. Trés filhotes, um mais feio que o outro, os trés chorando. O
menino levou-os para casa; um morreu, outro morreu, ficou um.

Geralmente se cria casal de tuim para se apreciar o namorinho deles. Mas aquele tuim macho foi criado sozinho. Passava
o dia solto, esvoacando em volta da casa, comendo sementinhas de frutas. Se aparecia uma visita fazia-se aquela demons-
trac&o: era 0 menino chegar na varanda e gritar: tuim, tuim! As vezes demorava, entdo a visita achava que aquilo era
brincadeira do menino, de repente aparecia ele, vinha certinho pousar no dedo do garoto. Mas o pai disse:

- Menino, vocé esté criando muito amor a esse bicho, quero avisar: tuim € acostumado a viver em bando. Esse bichinho
vem procurar sua gaiola para dormir, mas no dia que passar um bando de tuins, adeus.

E 0 menino vivia de ouvido no ar, com medo de ouvir bando de tuins.

Foi de manha, quando viu o bando chegar; ndo tinha engano: era tuim, tuim, tuim... Todos desceram ali mesmo no meio
das arvores. E o seu? Ja tinha sumido, estava no meio deles, logo depois todos sumiram para longe; o0 menino gritava com
o dedinho esticado para o tuim voltar; nada.

S6 parou de chorar quando o pai chegou, soube da coisa, disse:

- Venha c4, o senhor estava avisado do que ia acontecer, portanto ndo chore mais.

O menino parou de chorar, mas como doia o0 seu coracao! De repente, olhe o tuim na varanda! Foi uma alegria.

Decidiram levar o tuim para a cidade. O pai avisou:

- Aqui na cidade ele ndo pode andar solto; € um bicho da roca e se perde.

Aquilo encheu de medo o coracdo do menino. Fechava as janelas para soltar o tuim dentro de casa, andava com ele no
dedo, ele voava pela sala; a mée néo aprovava, o tuim sujava dentro de casa.

Soltar um pouquinho no quintal ndo devia ser perigoso, desde que ficasse perto; se ele quisesse voar para longe era s6
chamar, que voltava; mas uma vez néo voltou. De casa em casa, 0 menino foi perguntando pelo tuim. Perdeu a hora de
almocar e ir para a escola, foi para outra rua, para outra. Teve uma idéia, foi ao armazém:

- Tem gaiola para vender? Disseram que tinha.

- Venderam alguma gaiola hoje?

Tinham vendido uma para uma casa ali perto. Foi I&, chorando, disse ao dono da casa:

- Se ndo prenderam o0 meu tuim entdo por que o senhor comprou gaiola hoje?

O homem acabou confessando que tinha aparecido um bichinho verde, de rabo curto, ndo sabia que chamava tuim. Quis
comprar, o filho dele gostara tanto.

- N&o, o tuim é meu, foi criado por mim.

\oltou para casa com o tuim no dedo. Pegou uma tesoura: era triste, mas era preciso; assim o bicho nunca mais fugiria.
Depois foi |4 dentro fazer uma coisa que estava precisando fazer, e, quando voltou, viu sé algumas penas e as manchas de
sangue no chdo. Subiu num caixote para olhar por cima do muro, e ainda viu o vulto de um animal que sumia.

Perguntas Inferenciais:

1. Que tipo de bicho € o tuim?

2. Qual a cor das penas daquele tuim?

3. Onde o menino morava no comeco da historia?

4. Por que o menino tinha medo de ouvir bando de tuim?

5. O que fez o tuim quando o bando de tuim apareceu?

6. Quando chegaram na cidade, o tuim sumiu. Para onde ele foi?

7. Por que o menino foi ao armazém perguntar se tinham vendido alguma gaiola?

8. O que 0 menino fez com a tesoura?

9. Por que ele fez isso?

10. O que aconteceu com o tuim no final da histéria?

11. O vulto que 0 menino viu era de que animal?
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