
LEITURA: PROBLEMAS DE PROCESSAMENTO 

Nadja da Costa Ribeiro Moreira 

Objetivamos comentar os resultados de um teste de com­
preensão de leitura, aplicado a alunos do 19 grau maior, a fim 
de, à luz das dificuldades evidenciadas pelos leitores, porpor 
a consideração de alguns aspectos fundí:)mentais para o de­
senvolvimento da capacidade de leitura. 

O nosso propósito será examinar as dificuldades com 
que se deparam os alunos ao ler um texto de modo compre­
ensivo. Para isto, faremos uma análise dos erros de preen­
chimento de um c/oze, elaborado sobre um texto de livro di­
dático de 4~ série e aplicado a alunos do 19 grau maior. 

O cloze é um instrumento de medida de compreensão, 
proposto por Taylor, em 1956. Pode ser usado para determi­
nar o nível de legibilidade de um texto, indicando se .este pode 
ser considerado muito difícil, mediano ou muito fácil para o 
leitor, ou para fornecer insights, ao professor, sobre como o 
aluno interpreta o material enquanto o lê. 

Para elaborar um c/oze, utilizamos uma amostra de texto, 
com um mínimo de 250 palavras, e ·eliminamos cada quinta 
palavra do texto. A palavra omitida é substituída por um traço 
sempre do mesmo tamanho, não importa qual seja o tamanho 
da palavra omitida. 

Antes de iniciarmos a análise das respostas, faremos uma 
breve apresentação dos resultados gerais do cloze aplicado, 
valendo-nos da escala proposta por Polini, Pérez e Méndes 
(1972) para avaliar a inteligibilidade de material didático na 
Venezuela. Essa escala tem 4 níveis em que se pode situar 
o leitor: 
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0% - 20 % - Nível muito baixo: a dificuldade da l·eitu­
ra é tão grande que a sua utilidade é qua­
se nula. 

20 % - 35 % - Nível baixo: o leitor necessitaria de um 
grande esforço para obter um proveito 
muito reduzido do texto. 

35 % ~ 50 % - Nível mediano: o leitor obterá compreen­
são quase total, porém, com certa dificul­
dade. Realizando algum esforço, poderá 
conseguir o aproveitamento máximo do 
texto . 

50 % ou mais alta -Nível alto: o material pode ser compreen­
dido completamente pelo leitor, sem fazer 
esforço para isto (APUD Molina, 1979, 
p. 52). 

Aplicando esta escala aos resultados do c/oze, tivemos, 
para os alunos da 6~ série, a seguinte distribuição: 31 % em 
nível baixo; 66 % em nível mediano; 1% em nível alto. Consi­
derando os alunos como um todo, sua média de acerto foi de 
37% , o que lhes coloca em nível mediano em relação à inteli­
gibilidade do texto. 

Para os alunos da 8~ série, a distribuição manteve-se qua­
se inalterável: 16% em nível baixo; 78 % em nível mediano; 
6% em nível alto. Considerando-se como um todo, sua média 
de acerto foi de 40 %, o que também lhes coloca em nível 
mediano de compreensão do texto. 

Passemos a nossa análise. Para isto utilizaremos duas ca­
tegorias, propostas por Kleiman (Diagnóstico de dificuldades 
na leitura: uma proposta de instrumento, 1983), que corres­
pendem a dois aspectos constitutivos da atividade de leitura, 
aspectos .estes que, embora interligados no processo, aqui 
examinaremos separadamente para fins de análise: capacida­
de de processamento e capacidade textual. 

Conquanto essas duas categorias correspondam a capa­
cidade exigidas a um leitor hábil, supomos que a primeira -
a capacidade de processamento, por corresponder a habilida­
des que alcançariam desenvolvimento pleno após 4 anos de 
alfabetização (Gibson e Levin, 1975) e por ser condição ne-
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séria para a segunda, deva-nos oferecer mais pistas para 
• compreensão das dificuldades com que se deparam os lei­

toros do 19 grau menor. 

A capacidade de processamento, portanto, será o aspec­
to prioritariamente enfocado em nossas considerações. Essa 
:npucldade exige a utilização de regras e imposições grafo­

Iônicos o sintáticas para operar analítica e sinteticamente as 
unfdudos frasais, de modo a apreender o significado. Essa ca­
pncldndo se faz presente: 

1 
no reconhecimento e na extração da informação grá­
fi ca e ortográfica, que engloba: 

o reconhecimento dos sinais de pontuação; 

. o reconhecimento das marcas de gênero e número; 

. o reconhecimento das marcas verbais 

nn utilização do conhecimento sintático para a pre­
dlçllo. 

,-.,., " rnolhor conceituar o que entendemos por predição, 
hulncnrorn os um paralelo entre o falante e o leitor. Am­

rnhor n possam utilizar estratégias diferentes para lidar 
m fi•• dlrnrontos características dos dois códigos - escrito 
ftdfu lo, opomm de maneira similar no processo de recep­

t1 11 lltHJWtqom. Ao ouvir um enunciado, o receptor sele­
IUiut " lnlor rnnção, apoiando-se na redundância da lingua-

111 ~~~' " conhecimento das imposições lingüísticas. Em 
puftt vmn, o receptor ignora aquilo· que para ele não é 

"' " 11 11 rn onsagem. Em seguida, o receptor prediz (o 
rtldu" nf\o significa ordem temporal, pois as duas eta­
lcln do rocopção - sel.eção da informação e predi­

fll.ll fl ll lll qunso simultaneamente, prediz o final de 
, do l rt t'llltl o até frases inteiras, dependendo da vivên-

111~ l til rl ttr do nssunto, do conhecimento do interlocutor e 
ltli ll fll ld ttdo com a linguagem utilizada). Sua predição é, 

l!líHm lu nrn roloção do contexto semântico construído 
""''IJI\(t (• do 1llncurso que está sendo produzido, vindo a 

ttll rr ttCH lu "" rojoltada enquanto o receptor processa a 
llftiii•Ut*ll t tu•·• lnrlor 

t• "" lu do :;oloçl10, predição, testagem, confirmação 
,.,.1"11'' dnlondldo por Goodman (1973, p. 23), ocorre no 
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0% - 20 % - Nível muito baixo: a dificuldade da l·eitu­
ra é tão grande que a sua utilidade é qua­
se nula. 

20 % - 35 % - Nível baixo : o leitor necessitaria de um 
grande esforço para obter um proveito 
rruito reduzido do texto. 

35 % ~ 50 % - Nível mediano: o leitor obterá compreen­
s3.o quase total, porém, com certa dificul­
dade. Realizando algum esforço, poderá 
conseguir o aproveitamento máximo do 
texto . 

50 % ou mais alta - t\ível alto: o material pode ser compreen­
dido completamente pelo leitor, sem fazer 
esforço para isto (APUD Molina, 1979, 
p. 52) . 

Aplicando esta escala aos resultados do cloze, tivemos, 
para os alunos da 6~ série, a seguinte distribuição: 31 % em 
nível baixo ; 66 % em nível mediano; 1% em nível alto. Consi­
derando os alunos como um todo, sua média de acerto foi de 
37 %, o que lhes coloca em nível mediano em relação à inteli­
gibilidade do texto. 

Para os alunos da 8~ série, a distribuição manteve-se qua­
se inalterável: 16% em nível baixo; 78% em nível mediano; 
6% em nível alto. Considerando-se como um todo, sua média 
de acerto foi de 40 %, o que também lhes coloca em nível 
mediano de compreensão do texto. 

Passemos a nossa anál ise. Para isto utilizaremos duas ca­
tegorias, propostas por Kleiman (Diagnóstico de dificuldades 
na leitura: uma propo·sta de instrumento, 1983), que corres­
pondem a dois aspectos constitutivos da atividade de leitura, 
aspectos .estes que, embora interligados no processo, aqui 
examinaremos separadamente para fins de análise: capacida­
de de processamento e capacidade textual. 

Conquanto essas duas categorias correspondam a capa­
cidade exigidas a um leitor hábil, supomos que a primeira -
a capacidade de pr::>cessamento, por corresponder a habilida­
des que alcançariam desenvolvimento pleno após 4 anos de 
alfabetização (Gibson e Levin, 1975) e por ser condição ne-
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cessãría para a segunda, deva-nos oferecer mais pistas para 
a compre.ensão das d if iculdades com que se deparam os lei­
tores do 19 grau menor. 

A capacidade de processamento, portanto, será o aspec­
to prioritariamente enfocado em nossas considerações. Essa 
capacidade exige a utilização de regras e imposições grafo­
tônicas e sintáticas para operar analítica e sinteticamente as 
unidades frasais, de modo a apreender o significado. Essa ca­
pacidade se faz presente : 

1 . no reconhecimento e na extração da informação grá­
fica e ortográfica, que engloba: 

o reconhecimento dos sinais de pontuação; 

o reconhecimento das marcas de gênero e número ; 
o reconhecimento das marcas verbais . 

2 . na utilização do conhecimento sintático para a pre­
dição. 

Para melhor conceituar o que entendemos por predição, 
estabeleceremos um paralelo entre o falante e o leitor. Am­
bos, embora possam utilizar estratégias diferentes para lidar 
com as diferentes características dos dois códigos - escrito 
e falado, operam de maneira similar no processo de recep­
ção da linguagem. Ao ouvir um enunciado, o receptor sele­
ci ona a informação, apoiando-se na redundância da lingua­
gem e em seu conhecimento das imposições lingüísticas. Em 
outras palavras, o receptor ignora aquilo· que para ele não é 
re levante na mensagem. Em seguida, o receptor prediz (o 
"em seguida" não significa ordem temporal, pois as duas eta­
pas do ciclo de recepção - sel.eção da informação e predi­
ção - ocorrem quase simultaneamente, prediz o final de 
palavras, de frases e até frases inteiras, dependendo da vivên­
cia que tenha do assunto, do conhecimento do interlocutor e 
da familiaridade com a linguagem utilizada). Sua predição é, 
ntão, testada em relação do contexto semântico construído 

<In situação e do discurso que está sendo produzido, vindo a 
•,or confirmada ou rejeitada enquanto o receptor processa a 
linguagem posterior. 

Este ciclo de seleção, predição, testagem, confirmação 
ou rojeição, defendido por Goodman (1973, p. 23), ocorre no 
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processo de recepção porque o ouvinte ou o leitor possuem 
"um conjunto de princípios operantes que utilizam para for­
mular a melhor hipótese sobre o que significa um enunciado" 
(Siobin, 1980, p, 62), enquanto o estão ouvindo ou lendo. As 
habilidades de selecionar, predizer, testar, confirmar ou re­
jeitar, de fundamental importância no processo de leitura, se 
fazem presentes na capacidade de processamento que, em 
síntese, se constitui na utilização do conhecimento lingüístico 
para .extrair significado do texto. A falta de reconhecimento 
e de utilização das informações e imposições gráficas, orto­
gráficas e sintáticas implica a produção de sentenças ou cons­
tituintes gramaticais. 

Por capacidade textual, referimo-nos ao restabelecimen­
to de relações coesivas e coerentes que constituem a unida­
de de um texto e lhe possibilitam realizar lingüisticamente 
uma atuação sócio-comunicativa. 

São diversas as habilidades exigidas de um leitor para 
o restabelecimento da unidade textual. Nelas não nos detere­
mos, a não ser quando interferirem na capacidade de proces­
samento. 

Estabelecidas essas duas categorias de capacidade exi­
gidas de um leitor, passaremos a examinar como se compor­
tam os nossos alunos do 1<? grau maior em relação a elas. 
Para isto podemos propor algumas indagações: 

- Seriam os alunos da 8'1- série melhores leitores que os 
da 6'1-? 

- Embora ambos se situem em um mesmo nível de inte­
legibilidade - nível mediano -, haveria alguma diferença 
concernente a habilidades específicas? 

- Como verificar empiricamente essas hipóteses? 
Julgamos que uma maneira seria uma análise compara­

tiva entre os erros de alunos da 6'1- e da 8'!- nas categorias 
de: 

1 . Reconhecimento dos sinais de pontuação. 
2. Reconhecimento das marcas de gênero. 
3. Observância das imposições sintáticas que marcam os 

limites do constituinte na sentença. 

O reconhecimento dos sinais de pontuação favorece, so­
bretudo, a distinção dos constituintes da frase, na medida em 
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que se usam as vírgulas para "separar elementos de uma ora­
ção" (Cunha, p. 331 ). Assim, no interior da oração, a vírgula 
pode ser usada para separar elementos com uma mesma 
função sintática ou com funções sintáticas diversas. 

Na frase ". . . fabricavam suas armas (arco, flecha, 
...... . , zarabatana) . .. " (linha 1 O}, o reconhecimento do 
uso da vírgula com a finalidade de separar elementos com 
uma mesma função sintática favoreceria ao leitor o preenchi­
mento da lacuna com um nome. Dessa forma, o leitor que pre­
enchesse a lacuna com "tacape" teria completado correta­
mente o trecho. Aquele que preenchesse com "faca" ou 
"lança" não teria atingido a identidade com o autor, mas 
também o teria feito com propriedade sintática e semântica. 
Aquele, entretanto, que preenchesse a lacuna com "ou" ou 
"e" não teria reconhecido os sinais de pontuação como pis­
tas para a decodificação do significado da frase. 

O caso em que a vírgula é usada para separar elementos 
com funções sintáticas diversas pode ser exemplificado com 
a frase: "Havia uma praça central, . . . . . . . . ocara, onde 
se ... " (linha 7l. Aí a vírgula é usada com a finalidade de se­
parar um elemento de valor explicativo. A percepçã9 dessa 
finalidade leva o leitor a procurar um elemento que,:- combi­
nado com "ocara", possa fornecer alguma explicação sobre 
a praça referida. Esse .elemento seria o artigo "a" ou o par­
ticípio "chamada". A não percepção o leva a preencher com 
"era". 

A vírgula também é usada para separar orações de um 
mesmo período. Assim na frase: ". . . os homens caçavam, 
pescavam, ..... . .. suas armas ... " (linha 10), o leitor que 
faz uso dos sinais de pontuação como pistas para a percep­
ção dos constituintes, preencheria a lacuna com "fabricavam", 
"usavam", "construíam" etc. O que não reconhece o sinal 
como limite dos constituintes seria levado a completar a la­
cuna com "peixes" ou com "as". Se completasse com "pei­
xes", estaria a relacionar, numa articulação V O, "peixes" 
com "pescavam". Se completasse com "as", estaria inician­
do um novo período ·em que o "as" seria O do SN. Nos dois 
casos teria ignorado o sinal de pontuação e, conseqüente­
mente, os limites do constituinte oracional. 

Levantados -esses casos, apresentaremos o quadro geral 
dos segmentos analisados no teste cloze, com as respectivas 
porcenatgens de erros, omissões e acertos dos alunos da 6'1- e 
da 8'1- séries. 
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processo de recepção porque o ouvinte ou o leitor possuem 
" um conjunto de princípios operantes que utilizam para for­
mular a melhor hipótese sobre o que significa um enunciado" 
(Siobin, 1980, p. 62), enquanto o estão ouvindo ou lendo. As 
habilidades de selecionar, predizer, testar, confirmar ou re­
jeitar, de fundamental importância no processo de leitura, se 
fazem presentes na capacidade de processamento que, em 
síntese, se constitui na utilização do conhecimento lingüístico 
para -extrair significado do texto. A falta de reconhecimento 
e de utilização das informações e imposições gráficas, orto­
gráficas e sintáticas implica a produção de sentenças ou cons­
tituintes gramaticais. 

Por capacidade textual, r.eferimo-nos ao restabelecimen­
to de relações coesivas e coerentes que constituem a unida­
de de um texto e lhe possibilitam realizar lingüisticamente 
uma atuação sócio-comunicativa. 

São diversas as habilidades exigidas de um leitor para 
o restabelecimento da unidade textual. Nelas não nos detere­
mos, a não ser quando interferirem na capacidade de proces­
samento. 

Estabelec idas essas duas categorias de capacidade exi­
gidas de um leitor, passaremos a exam inar como se compor­
tam os nossos alunos do 19 grau maior em relação a elas. 
Para isto podemos propor algumas indagações: 

- Seriam os alunos da 8~ série melhores leitores que os 
da 6~? 

- Embora ambos se situem em um mesmo nível de inte­
legibilidade - nível mediano -, haveria alguma diferença 
concernente a habilidades específicas? 

- Como verificar empiricamente essas hipóteses? 
Julgamos que uma maneira seria uma análise compara­

tiva entre os erros de alunos da 6~ e da 8~ nas categorias 
de: 

1 . Reconhecimento dos sinais de pontuação. 
2 . Reconhecimento das marcas de gênero. 
3. Observância das imposições sintáticas que marcam os 

limites do constituinte na sentença. 

O reconhecimento dos sinais de pontuação favorece, so­
bretudo, a distinção dos constituintes da frase, na medida em 
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que se usam as vírgulas para "separar elementos de uma ora­
ção" (Cunha, p. 331 ). Assim, no interior da oração, a vírgula 
pode ser usada para separar elementos com uma mesma 
função sintática ou com funções sintáticas diversas. 

Na frase " . . . fabricavam suas armas (arco, flecha, 
...... . , zarabatana) . . . " (linha 1 O), o reconhecimento do 
uso da vírgula com a finalidade de separar elementos com 
uma mesma função sintática favoreceria ao leitor o preenchi­
mento da lacuna com um nome. Dessa forma, o leitor que pre­
enchesse a lacuna com " tacape" teria completado correta­
mente o trecho. Aquele que preenchesse com "faca" ou 
" lança" não teria atingido a identidade com o autor, mas 
também o teria feito com propriedade sintática e semântica. 
Aquele, entretanto, que preenchesse a lacuna com " ou" ou 
" e" não teria reconhecido os sinais de pontuação como pis­
tas para a decodificação do significado da frase. 

O caso em que a vírgula é usada para separar elementos 
com funções sintáticas diversas pode ser exemplificado com 
a frase: ~' Havia uma praça central, . . . . . . . . ocara, onde 
se .. . " (linha 7). Aí a vírgula é usada com a finalidade de se­
parar um elemento de valor explicativo. A percepção dessa 
f inalidade leva o leitor a procurar um elemento que.: combi­
nado com " ocara", possa fornecer alguma explicação sobre 
a praça referida. Esse .elemento seria o artigo "a" ou o par­
t icípio " chamada". A não percepção o leva a preencher com 
"era" . 

A vírgula também é usada para separar orações de um 
mesmo período. Assim na frase: " . . . os homens caçavam, 
pescavam, . . . . . . . . suas armas . .. " (linha 1 0), o leitor que 
faz uso dos sinais de pontuação como pistas para a percep­
ção dos constituintes, preencheria a lacuna com " fabricavam ", 
" usavam", " construíam " etc. O que não reconhece o sinal 
como limite dos constituintes seria levado a completar a la­
cuna com "peixes" ou com "as". Se completasse com " pei­
xes", estaria a relacionar, numa articulação V O, "peixês" 
com " pescavam". Se completasse com " as" , estaria inician­
do um novo período .em que o "as" seria D do SN. Nos dois 
casos teria ignorado o sinal de pontuação e, conseqüente­
mente, os limites do constituinte oracional. 

Levantad os .esses casos, apresentaremos o quadro geral 
dos segmentos analisados no teste c/oze, com as respectivas 
po rcenatgens de erros, omissões e acertos dos alunos da 6~ e 
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BCH-PfRIODIC< 
QUADRO 2 

Número total de erros e omissões no reconhecimento dos 
sinais de pontuação, em alunos da 6~ e 8~ séries. 

N9 de alunos 
Erros 
Omissões 

6~ série 

32 
56 
26 

8~ série 

32 
55 
35 

Consideramos erro de reconhecimento dos sinais de pon~ 
tuação apenas aqueles preenchimentos que geraram frases 
ou segmentos agramaticais e que assim ocorreram por não te­
rem sido observados os sinais, especialmente a vírgula, que 
delimitavam os constituintes frasais ou oracionais . Considera­
mos omissões as lacunas deixadas em branco. Consideramos 
acerto o preenchimento· gerador de estruturas gramaticais, 
mesmo que não alcançassem adequação semântica. 

Numa análise comparativa dos erros nessa categoria, 
não houve progresso na capacidade de processamento da 
6~ para a 8~ série. Em outras palavras, dois anos de escolari­
dade pouco parecem significar a nível de desenvolvimento da 
habilidade de reconhecimento dos sinais de pontuação como 
pistas para a compreensão de um texto. 

As estruturas com maior incidência de erros foram as 
mesmas para a 6St e 8~ séries. São elas, em ordem decrescen~ 
te, as dos segmentos (4), (2) e (1). A inobservância da vírgu­
la, no segmento, (4), levou 50 % dos alunos da 6~ e 37 % da 
8~ a desrespeitar os limites do constituinte na sentença, fato 
evidenciado pelo preenchimento por "as", "várias", "mui­
tas", "algumas", "suas". !É como se uma das estratégias da 
leitura linear fosse a simplificação em busca da canonicidade, 
como bem observou Kleiman (1983): "as crianças procuram 
dar canonicidade a seqüências não canônicas; do ponto de 
vista do processamento, após uma segmentação inadequada, 

las ignoram dados subseqüentes para corrigi~la, revertendo 
n estratégias quase que mecânicas que impedem a autoava­
llação'' (p. 43). 
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QUADRO 2 

BCH-PfRtOOJCos 

Número total de erros e omissões no reconhecimento dos 
sinais de pontuação, em alunos da 6~ e 8~ séries. 

N<? de alunos 
Erros 
Omissões 

6~ série 

32 
56 
26 

8~ série 

32 
55 
35 

Consideramos erro de reconhecimento dos sinais de pon­
tuação apenas aqueles preenchimentos que geraram frases 
ou segmentos agramaticais e que assim ocorreram por não te­
rem sido observados os sinais, especialmente a vírgula, que 
delimitavam os constituintes frasais ou oracionais. Considera­
mos omissões as lacunas deixadas em branco. Consideramos 
acerto o preenchimento gerador de estruturas gramaticais, 
mesmo que não alcançassem adequação semântica. 

Numa análise comparativa dos erros nessa categoria, 
não houve progresso na capacidade de processamento da 
6~ para a 8~ série. Em outras palavras, dois anos de escolari­
dade pouco parecem significar a nível de desenvolvimento da 
habilidade de reconhecimento dos sinais de pontuação como 
pistas para a compreensão de um texto . 

As estruturas com maior incidência de erros foram as 
mesmas para a 6~ e 8~ séries. São elas, em ordem decrescen­
te, as dos segmentos (4), (2) e (1) . A inobservância da vírgu­
la, no segmento, (4), levou 50 % dos alunos da 61~ e 37 % da 
8~ a desrespeitar os limites do constituinte na sentença, fato 
evidenciado pelo preenchimento por "as", "várias", "mui­
tas", "algumas" , "suas". ~~ como se uma das estratégias da 
leitura linear fosse a simplificação em busca da canonicidade, 
como bem observou Kleiman (1983): "as crianças procuram 
dar canonicidade a seqüências não canônicas; do ponto de 
vista do processamento, após uma segmentação inadequada, 
elas ignoram dados subseqüentes para corrigi-la, revertendo 
a estratégias quase que mecânicas que impedem a autoava­
liação" (p. 43). 
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Essa busca da canonicidade levou o aluno a preenchi­
mentos, no segmento (2), como os que seguem: 

"Jaci, a Lua; o raio e ... " 
olhava 
viam 
adorava 
era 

Nesses preenchimentos, os verbos usados tanto podem-se 
reportar ao sujeito, anteriormente expresso, como ao aposto 
que precede a lacuna. O mesmo acontece com o segmento (1 ), 
em que a tentativa de -estabelecer a canonicidade levou 37 % 
dos alunos da 6~ e 28 % dos da 8~ a produzir enunciados 
como: 

"Guaraci, 
é o 
era o 
era 
via 
adorava 
e o 

Sol; Jaci, a lua;" 

Com relação à segunda operação, concernente à capaci­
dade de processamento - reconhecimento das marcas de gê­
nero e número, consideramos apenas aqueles SN constituídos 
por D+N ou (D) + N+Mod em que fossem explicitadas as mar­
cas de gênero. Não foi considerada a inobservância da marca 
de número por ser esta sujeita a uma grande variedade de re­
gras no falar não-padrão. Assim, foram examinados tão-somen­
te aqueles segmentos que apresentavam desvio no emprego 
da regra de gênero (fato este de difícil ocorrência mesmo na 
variedade não-padrão) que indicariam, com alguma segurança, 
os problemas de processamento. 

Apresentaremos o quadro geral dos segmentos analisados 
e as respectivas porcentagens de erros de reconhecimento das 
marcas de gênero. 
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QUADRO 3 

Porcentagens de alunos com erros de reconhecimento de 
marcas de gênero, nas 6~ e 8~ séries 

Segmentos Porcentagens de Erro~ 

6~ série 8~ sériS 

(1) "A ...... . . de ocas formava a ... " 9.4 
(2) " .. . formava a .. . .... ". 6.3 
(3) " . . . uma praça central, . .... . o cara, onde se ... " 3 . 1 
(4) ". . . . . . índios gostavam ... " 

(5) ".. . fabricavam seus ... . .... " 18.7 
(6) " . . . bebida feita de . . . . . . . . mastigado ... " 25. 
(7) " . .. pintavam . . . . . . . . corpo . . . " -

(8) ". . . com uma tinta . . . . . . . . de plantas .. . " 6 . 3 
(9) ''Algumas ...... . . furavam as orelhas 18 .7 
(10) " ... e ........ lábios .. . " 
(11) " . . . e tatuavam o ...... . . ," 

(12) " . . . usando o . . .. . .. da colvara ... " 3.1 
(13) " . . . quando . . . . . . . . terra não produzia .. . " 
(14) " . .. quando faltava a pesca e a . . .. . ... " 3 .1 

QUADRO 4 

3. 11 
3 .1 
6 .3 

6 .~ 

46 .~ 

6 . ~ 
12 . ~ 

Número total de erros de reconhecimento das marcas d 
gênero, em alunos da 6~ e 8~ séries 

Número de alunos 
Número de erros 

6~ série 

32 
30 

8~ série 

32 
28 

Dos quatorze segmentos examinados, nove apresent: 
ram marcas de gênero que não foram percebidas por um c 
mais alunos. As percebidas por todos foram as dos segme1 
tos (4), (7), (10), (11) e (13). Esses, com exceção do (11), e" 
giam apenas o determinante para o preenchimento. 

O segmento a apresentar maior número de erros foi 
mesmo nas duas turmas, o (6), que exigia a consideração < 
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Essa busca da canonicidade levou o aluno a preenchi­
mentos, no segmento (2), como os que seguem: 

"Jaci, a Lua ; o raio e .. . " 
olhava 
viam 
adorava 
era 

Nesses preenchimentos, os verbos usados tanto podem-se 
reportar ao sujeito, anteriormente expresso, como ao aposto 
que precede a lacuna. O mesmo acontece com o segmento (1 ), 
em que a tentativa de ·estabelecer a canonicidade levou 37 % 
dos alunos da 5a e 28 % dos da 81? a produzir enunciados 
como: 

"Guaraci , 
é o 
era o 
era 
via 
adorava 
e o 

Sol; Jaci, a lua;" 

Com relação à segunda operação, concernente à capaci­
dade de processamento - reconhecimento das marcas de gê­
nero e número, consideramos apenas aqueles SN constituídos 
por D+N ou (D)+ N+Mod em que fossem explicitadas as mar­
cas de gênero. Não foi considerada a inobservância da marca 
de número por ser esta sujeita a uma grande variedade de re­
gras no falar não-padrão. Assim, foram examinados tão-somen­
te aqueles segmentos que apresentavam desvio no emprego 
da regra de gênero (fato este de difícil ocorrência mesmo na 
variedade não-padrão) que indicariam, com alguma segurança, 
os problemas de processamento. 

Apresentaremos o quadro geral dos segmentos analisados 
e as respectivas porcentagens de erros de reconhecimento das 
marcas de gênero. 
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QUADRO 3 

Porcentagens de alunos com erros de reconhecimento de 
marcas de gênero, nas 61? e 81? séries 

Segmentos Porcentagens de Erros 
61? série 81? séri·e 

(1) "A . .. ..... de ocas formava a ... " 
(2) " ... formava a . . . . . . . " 

9.4 
6 .3 

(3) " . . . uma praça central, ..... . o cara, onde se ... " 3 . 1 
(4) " . . . . . . índios gostavam ... " 
(5) " . . . fabricavam seus . .. . . ... " 18 .7 

(6) " . . . bebida feita de . . . . . . . . mastigado ... " 25. 
(7) " ... pintavam . .. . . . .. corpo .. . " 
(8) " . . . com uma tinta . . . . . . . . de plantas . .. '' 6 . 3 
(9) " Algumas ........ furavam as orelhas ... ' ' 18.7 
(10) " ... e .. .. .. .. lábios .. . " 
(11) " ... e tatuavam o ........ ," 

(12) " ... usando o . . .... . da colvara ... " 3 .1 
(13) ". . . quando . . . . . . . . terra não produzia ... " -

(14) " . .. quando faltava a pesca e a ..... . .. " 3 . 1 

QUADRO 4 

3 . 1 
3 . 1 
6 .3 

6 .3 
46 .9 

6 .3 
12 .5 

Número total de erros de reconhecimento das marcas de 
gênero, em alunos da 61? e 81? séries 

Número de alunos 
Número de erros 

61? série 

32 
30 

81? série 

32 
28 

Dos quatorze segmentos examinados, nove apresenta­
ram marcas de gênero que não foram percebidas por um ou 
mais alunos. As percebidas por todos foram as dos segmen­
tos (4), (7), (10), (11) e (13). Esses, com exceção do (11), exi­
giam apenas o determinante para o preenchimento. 

O segmento a apresentar maior número de erros foi o 
mesmo nas duas turmas, o (6), que exigia a consideração de 
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um dado subseqüente. Compare-se este segmento com o de 
número (8), que apenas exige a consideração dos dados an­
teriores apresentou uma porcentagem bem inferior de erros. 
Mais uma vez, os dados indicam claramente a adoção de uma 
estratégia quase mecânica de leitura, impeditiva da auto-ava­
liação. Os preenchimentos que seguem, realizados por 25 % 
dos alunos da 6<\1 e por 47 % dos da 8<\1 evidenciam que esses 
leitores, após um preenchimento inadequado, não se dão ao 
trabalho de confirmar sua hipótese, ignorando os dados sub­
seqüentes. 

Exemplos de preenchimentos: 

(6) " . . . bebida feita de 
raízes 
frutas 
semente 
cana 
folha 

mastigado." 

Examinaremos a seguir a observância das imposições sin­
táticas que marcam os limites dos constituintes da sentença. 
Para isto terão levados em conta tão-somente aqueles preem­
chimentos que tornaram a sentença gramatical. Considerando­
se todas as frases do texto, tivemos os dados apresentados no 
quadro 5. 

QUADRO 5 

Número total de construções gramaticais em alunos da 6<\1 e 
da 8<\1 séries 

Número de alunos 
Número de construções 
Média por série 

6<\1 série 

32 
89 
2.8 

8<\1 série 

32 
71 

2.2 

Os resultados acima evidenciam um maior número de 
construções agramaticais para a 6<\1 série. A tendência dos 
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dados parece mostrar que dois anos de escolaridade a mais 
ajudam a desenvolver a sensibilidade do leitor para a cate­
goria gramatical das palavras e para as relações que elas 
estabelecem entre si, na frase. Em termos destas relações, as 
mais sensíveis para o leitor são aquelas estabelecidas entre 
a lacuna e as palavras anteriores a ela. Em outras palavras, 
o número de construções agramaticais até a lacuna foi bem 
menor do que aquele além da lacuna (*). 

Isto foi examinado em apenas 18 testes, que apresenta­
ram 10 vezes mais construções agramaticais além da lacuna 
do que até a lacuna (50 para aquelas e 5 para estas). O que 
mais uma vez comprova a precariedade do uso da estratégia 
de regressão e a conseqüente incapacidade de auto-avalia­
ção da compreensão. 

Esse pequeno aumento de sensibi lidade para com as 
categorias gramaticais das palavras e para com as relações 
por elas estabelecidas na frase representa, contudo, muito· 
pouco se considerarmos não somente as violações sintáticas, 
referidas como construções gramaticais, mas também as vio­
lnções semânticas. Aí encontramos dificuldades de outra or­
dem que, por limitações de tempo, não nos é possível exa­
minar agora. Apenas para ilustrar como a incapacidade de 

stabelecer relações semânticas afeta a capacidade de pro­
essamento, tomemos este fragmento (linha 1 a 3): "Os índ ios 

viviam em tribos. O chefe da tribo era o cacique e o chefe 
1eligioso o pajé, que também tentava curar os doentes. Acre­
ditavam em vários deuses ... ". Se o leitor não relaciona a úl­
tima dessas frases à primeira, isto é, se não é capaz de enten­
der aquilo que não foi dito na última frase, de pressupor a 
Informação omitida, que no caso era "os índios" , a frase não 
sorá devidamente compreendida, nem tampouco o texto terá 
unidade para o leitor. 

A incapacidade de preencher a frase com informações 
pressupostas levou 59 % dos alunos da 6'~ .e 22 % dos da .8<\1 

(" ) Exemplo de construção agramatical até a lacuna: " Moravam em aldeias 
m .... 

se 
I xurn plo de construção agramatical além da lacuna: " Moravam em aldeias 

m . . . . . . de pau-a-pique . .. . " 
um 
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um dado subseqüente. Compare-se este segmento com o de 
número (8), que apenas exige a consideração dos dados an­
teriores apresentou uma porcentagem bem inferior de erros. 
Mais uma vez, os dados indicam claramente a adoção de uma 
estratégia quase mecânica de leitura, impeditiva da auto-ava­
liação. Os preenchimentos que seguem, realizados por 25 % 
dos alunos da 6é:i e por 47 % dos da 8é:i evidenciam que esses 
leitores, após um preenchimento inadequado, não se dão ao 
trabalho de confirmar sua hipótese, ignorando os dados sub­
seqüentes. 

Exemplos de preenchimentos: 

(6) ". . . bebida feita de 
raízes 
frutas 
semente 
cana 
folha 

mastigado." 

Examinaremos a seguir a observância das imposições sin­
táticas que marcam os limites dos constituintes da sentença. 
Para isto terão levados em conta tão-somente aqueles preen­
chimentos que tornaram a sentença gramatical. Considerando­
se todas as frases do texto, tivemos os dados apresentados no 
quadro 5. 

QUADRO 5 

Número total de construções gramaticais em alunos da 6é:i e 
da 8é:i séries 

Número de alunos 
Número de construções 
Média por série 

6é:i série 

32 
89 
2 .8 

8é:i série 

32 
71 

2 . 2 

Os resultados acima evidenciam um maior número de 
construções agramaticais para a 6é:i série. A tendência dos 
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dndos parece mostrar que dois anos de escolaridade a mais 
1judam a desenvolver a sensibilidade do leitor para a cate­
CJOrla gramatical das palavras e para as relações que elas 

:> labelecem entre si, na frase. Em termos destas relações, as 
mais sensíve is para o leitor são aquelas estabelecidas entre 

lacuna e as palavras anteriores a ela. Em outras palavras, 
o número de construções agramaticais até a lacuna foi bem 
menor do que aquele além da lacuna (*). 

Isto foi examinado em apenas 18 testes, que apresenta­
ram 1 O vezes mais construções agramaticais além da lacuna 
do que até a lacuna (50 para aquelas e 5 para estas). O que 
mais uma vez comprova a precariedade do uso da estratégia 
do regressão e a conseqüente incapacidade de auto-avalia­
ção da compreensão. 

Esse pequeno aumento de sensibilidade para com as 
categorias gramaticais das palavras e para com as relações 
por elas estabelecidas na frase representa, contudo, muito· 
pouco se considerarmos não somente as violações sintáticas, 
referidas como construções gramaticais, mas também as vio­
lações semânticas. Aí encontramos dificuldades de outra or­
dem que, por limitações de tempo, não nos é possível exa­
minar agora. Apenas para ilustrar como a incapacidade de 

stabelecer relações semânticas afeta a capacidade de pro­
cessamento, tomemos este fragmento (linha 1 a 3}: "Os índios 
viviam em tribos. O chefe da tribo era o cacique e o chefe 
religioso o pajé, que também tentava curar os doentes. Acre­
ditavam em vários deuses ... ". Se o leitor não relaciona a úl­
tima dessas frases à primeira, isto é, se não é capaz de enten­
der aquilo que não foi dito na última frase, de pressupor a 
informação omitida, que no caso era "os índios", a frase não 
será devidamente compreendida, nem tampouco o texto terá 
unidade para o leitor. 

A incapacidade de preencher a frase com informações 
pressupostas levou 59 % dos alunos da e~ e 22 % dos da _8é:i 

("') Exemplo de construção agramatical até a lacuna: " Moravam em aldeias 
em .... 

se 
l.xomplo de construção agramatical além da lacuna: " Moravam em aldeias 

em . . . . . . de pau-a-pique . . .. ' ' 
um 
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a produzir construções gramaticais como: 
rios deuses .. . " 

todos 
existem 
eram 
estrela 

em vá-

Essa frase, que exigia, além do estabelecimento de rela­
ções sintáticas, a realização de relações semânticas, foi a 
que apresentou o maior número de preenchimentos gramati­
cais (21 % e 10% de todos os erros de gramaticalidade para 
a 6SI e 8SI séries respectivamente). 

Após essa breve análise do desempenho de nossos lei­
tores de 6SI e 8SI séries, referente ao uso de algumas das cate­
gorias exigidas pela capacidade de processamento, podemos 
indagar: e o que fazer para favorecer o desenvolvimento das 
capacidades de processamento e de compreensão textual? 

Achamos mais fácil, primeiramente, ponderar sobre o que 
não devemos fazer. Umas das práticas escolares mais fre­
qüentes nas séries iniciais é a da leitura individual em voz 
alta, interrompido por intervenções insistentes do professor 
para corrigir pronúncia de palavras. Em observações feitas 
por estagiários verificamos que este tipo de intervenção ocor­
re indistintamente da 2~ série do 19 grau à 2~ do 29 grau, 
sendo unânime a preocupação dos professores com a pronún­
cia e a entonação. ·~ como se o professor considerasse que 
uma palavra pronunciada errada prejudicasse a compreensão, 
mesmo quando o "erro" é uma manifestação espontânea da 
variedade dialetal do aluno. Assim pensando, o professor 
corrige. 

A intervenção do professor não só ocorre por ocasião de 
erros de pronúncia de palavras, mas também em face de erros 
de substituição ou omissão de palavras. Nos dois casos ela 
é prejudicial ao leitor inexperiente. 

No primeiro caso, porque a correção da pronúncia não­
padrão pela pronúncia padrão confunde duas tarefas distin­
tas: a aprendizagem da leitura e a aprendizagem de um se­
gundo dialeto. A criança que lê "impusivi", "mehmu", "ale­
vantá" na verdade está lendo com maior compreensão do que 
aquela que pronuncia, enquanto lê, "impossível", "mesmo", 
"levantar", e pronuncia, quando não está lendo, "impussivi", 
"mehmu", "alevantá". Esse último leitor está mais atento ao 
processamento fonológico do que ao sentido, isto é, está mais 
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ligado à soletração do que ao reconhecimento da palavra. O 
primeiro leitor, no entanto, já internalizou correspondências 
entre o sistema gráfico da língua e o seu dialeto. Ele reconhe­
ce a natureza lexical da ortografia e parte da representação 
lexical da palavra para a sua representação fonética, apli­
cando automaticamente regras fonológicas da língua. Este lei­
tor, portanto, possui uma habilidade bem superior a do outro 
em interpretar a ortografia diretamente no nível lexical 
(Chomsky, 1973; Dal.e, 1972).' 

O segundo caso, quando o professor corrige uma palavra 
que foi substituída ou repõe uma palavra omitida, também é 
prejudicial. Assim o fazendo, ele retira do aluno a possibili­
dade de auto-avaliar sua leitura, isto é, de corrigir-se ou não, 
de voltar para recolocar palavras omitidas e que foram sen­
tidas como desfiguradoras do sentido. Se a palavra omitida 
não comprometer o sentido, não há necessidade de interven­
ção, pois é a busca da compreensão que leva o aluno a aten­
tar pouco para as palavras individuais e portanto a omiti-las 
ou a substituí-las. Entretanto se a palavra omitida ou substi­
tuída desfigura o sentido, a intervenção docente adequada 
seria aquela que levasse o aluno a retroceder a fim de des­
cobrir por que o segmento lido não está fazendo sentido. Isto 
se consegue simplesmente deixando o aluno concluir a frase 
e, em seguida, levando-o a auto-avaliar a sua leitura; por 
exemplo, perguntando-lhe: o que você leu fez sentido para 
você? Tente reler e descobrir o que é que está impedindo que 
você compreenda! 

Assim como decodificar diretamente letras em som é não 
só desnecessário como ineficiente, contrariando a orientação 
expressa no Guia Curricular da Secretaria de Educação do 
Estado do Ceará, que dá como objetivos para a leitura da 
31:1 série do 19 grau - "ler, com desembaraço lendas, fábulas, 
poesias e trechos literários fáceis, observando a boa pronún­
cia, a pontuação correta, a entonação adequada . .. " (p. 30), 
ntribuir-se ao ensino da leitura o objetivo de levar o aluno a 
pronunciar perfeitamente as palavras é reflexo de uma incom­
preensão de como funciona o processo da leitura. 

A preocupação com a pronúncia de palavras individuais 
torna a leitura muito mais difícil, pois exige do leitor uma 
qrnnde quantidade de informação visual. E uma das mais im­
portantes habilidades na aprendizagem da leitura é aprender 
1 tirar o máximo proveito de um mínimo de informação visual. 

l'nrn Isto é necessário que o professor, ·sobretudo nas séries 
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a produzir construções gramaticais como: 
rios deuses ... " 

todos 
existem 
eram 
estrela 

em vá-

Essa frase, que exigia, além do estabelecimento de rela­
ções sintáticas, a realização de relações semânticas, foi a 
que apresentou o maior número de preenchimentos gramati­
cais (21% e 1 O% de todos os erros de gramatical idade para 
a 6~ e 8~ séries respectivamente). 

Após essa breve análise do desempenho de nossos lei­
tores de 6~ e 8~ séries, referente ao uso de algumas das cate­
gorias exigidas pela capacidade de processamento, podemos 
indagar: e o que fazer para favorecer o desenvolvimento das 
capacidades de processamento e de compreensão textual? 

Achamos mais fácil, primeiramente, ponderar sobre o que 
não devemos fazer. Umas das práticas escolares mais fre­
qüentes nas séries iniciais é a da leitura individual em voz 
alta, interrompido por intervenções insistentes do professor 
para corrigir pronúncia de palavras. Em observações feitas 
por estagiários verificamos que este tipo de intervenção ocor­
re indistintamente da 2~ série do 19 grau à 2~ do 29 grau, 
sendo unânime a preocupação dos professores com a pronún­
cia e a entonação. 'i: como se o professor considerasse que 
uma palavra pronunciada errada prejudicasse a compreensão, 
mesmo quando o "erro" é uma manifestação espontânea da 
variedade dialetal do aluno. Assim pensando, o professor 
corrige. 

A intervenção do professor não só ocorre por ocasião de 
erros de pronúncia de palavras, mas também em face de erros 
de substituição ou omissão de palavras. Nos dois casos ela 
é prejudicial ao leitor inexperiente. 

No primeiro caso, porque a correção da pronúncia não­
padrão pela pronúncia padrão confunde duas tarefas distin­
tas: a aprendizagem da leitura e a aprendizagem de um se­
gundo dialeto. A criança que lê "impusivi", "mehmu", "ale­
vantá" na verdade está lendo com maior compreensão do que 
aquela que pronuncia, enquanto lê, "impossível", "mesmo", 
"levantar", e pronuncia, quando não está lendo, "impussivi", 
"mehmu", "alevantá". Esse último leitor está mais atento ao 
processamento fonológico do que ao sentido, isto é, está mais 
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ligado à soletração do que ao reconhecimento da palavra. O 
primeiro leitor, no entanto, já internalizou correspondências 
entre o sistema gráfico da língua e o seu dialeto. Ele reconhe­
ce a natureza lexical da ortografia e parte da representação 
lexical da palavra para a sua representação fonética, apli­
cando automaticamente regras fonológicas da língua. Este lei­
tor, portanto, possui uma habilidade bem superior a do outro 
em interpretar a ortografia diretamente no nível lexical 
(Chomsky, 1973; Dal·e, 1972).' 

O segundo caso, quando o professor corrige uma palavra 
que foi substituída ou repõe uma palavra omitida, também é 
prejudicial. Assim o fazendo, ele retira do· aluno a possibili­
dade de auto-avaliar sua leitura, isto é, de corrigir-se ou não, 
de voltar para recolocar palavras omitidas e que foram sen­
tidas como desfiguradoras do sentido. Se a palavra omitida 
não comprometer o sentido, não há necessidade de interven­
ção, pois é a busca da compreensão que leva o aluno a aten­
tar pouco para as palavras individuais e portanto a omiti-las 
ou a substituí-las. Entretanto se a palavra omitida ou substi­
tuída desfigura o sentido, a intervenção docente adequada 
seria aquela que levasse o aluno a retroceder a fim de des­
cobrir por que o segmento lido não está fazendo sentido. Isto 
se consegue simplesmente deixando o aluno concluir a frase 
o, em seguida, l·evando-o a auto-avaliar a sua leitura; por 
exemplo, perguntando-lhe: o que você leu fez sentido para 
você? Tente reler e descobrir o que é que está impedindo que 
você compreenda! 

Assim como decodificar diretamente letras em som é não 
só desnecessário como ineficiente, contrariando a orientação 

xpressa no Guia Curricular da Secretaria de Educação do 
estado do Ceará, que dá como objetivos para a leitura da 
3t:l série do 19 grau - "ler, com desembaraço lendas, fábulas, 
poesias e trechos literários fáceis, observando a boa pronún­
cia, a pontuação correta, a entonação adequada . .. " (p. 30), 
ntribuir-se ao ensino da leitura o objetivo de levar o aluno a 
pronunciar perfeitamente as palavras é reflexo de uma incom­
proonsão de como funciona o processo da leitura. 

A preocupação com a pronúncia de palavras individuais 
tornn a leitura muito mais difícil, pois exige do leitor uma 
1rnndo quantidade de informação visual. E uma das mais im­

portnntes habilidades na aprendizagem da leitura é aprender 
1 llrnr o máximo proveito de um mínimo de informação visual. 

Pnr n Isto é necessário que o professor, ·sobretudo nas séries 
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iniciais, ative o pensamento e a experiência prévia do aluno 
com relação ao assunto do texto. Ativar a experiência e o 
pensamento é inquirir o aluno sobre o conteúdo do que vai 
ser lido a fim de levá-lo a fazer predições e estabelecer pro­
pósitos para a leitura. Predições que, após o processamento 
da informação, são validadas ou invalidadas pelo próprio alu­
no. Esta estratégia do professor favorece no aluno a atitude 
de encarar a leitura como um empreendimento ativo, pleno 
de propósito, de finalidade (Moreira, 1984) e, ao mesmo tem­
po, ajuda-o a utilizar as suas informações não visuais - seu 
conhecimento do mundo. 

A exigência da pronúncia perfeita nos leva a outro fator 
impeditivo do desenvolvimento da leitura compreensiva que 
é a velocidade da leitura. Experimentos comprovam que a l-ei­
tura lenta impede a compreensão em virtude das limitações 
do processamento de informação de nosso sistema visual e 
de nossa memória. Por isso, ler depressa é mais fácil do que 
ler lentamente. A informação visual não fica disponível - no 
cérebro por muito tempo. Segundo Smith (1978, p. 33), o li­
mite de velocidade para uma leitura significativa em voz alta 
é de 250 palavras por minuto; em média, cerca de 4 palavras 
por segundo. Abaixo deste limite, a leitura deixa de ser com­
preensiva. 

Dessas observações depreendemos que a leitura cuida­
dosa não é le itura eficiente. A leitura cuidadosa inibe a pre­
dição e ler sem predizer não é ler, pois como diz Goodman, 
a leitura é um jogo psicolingüístico de adivinhação ("a psy­
cholinguistic guessing game''). Adivinhar significa usar da 
melho-r forma aquilo que já se sabe, ou "formar expectativas 
que reduzam a incerteza do que se está lendo e, portanto, a 
quantidade de informação visual requerida para se extrair 
significação (cf. Smith, 1978, p. 188). 

Todas essas habilidades, acima referidas, não podem 
ser desenvolvidas se o ensino da leitura desencoraja o en­
frentamento de riscos de erros. A aprendizagem não pode 
ocorrer sem erros. 

Vimos, no preenchimento dos testes c/oze, as porcenta­
gens de omissões dos alunos, que bem traduzem a atitude do­
cente neles incutida: se não sabe, é melhor deixar em bran­
co! Como diz Smith (1978, p. 189), se uma criança já sabe 
que está certa antes de dar uma resposta, o teedback de que 
ele está realmente certo não lhe trará qualquer informação. 
Mas se ele não sabe e arrisca uma resposta, qualquer teed-
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TESTE CLOZE 

INSTRUÇOES : Preench~ cada lacuna com a palavra que você julga ter sido 
omitida. Em cada lacuna você deverá escrever somente uma 
palavrà: 

OS DONOS DA TERRA 

O Brasil, na época do seu descobrimento, era habitado pelos ind ígenas ou 
índios, cujos costumes eram muito diferentes dos costumes europeus. 

Os índios viviam em _1lL_ . O chefe da tribo -ªL_ o cacique e o~ reli-
tribos era chefe 

gioso o pajé, que .J.11._ tentava curar os doentes. 
também 

(5) em vários deuses : Guaraci, __[_§L Sol ; Jaci, a Lua; _QL_, o 
Acreditavam o Tupã 

raio e o __@)_ . 
trovão 

Moravam nas aldeias, em ..mL_ de pau-a-pique cobertas de.~hamadas de 
casas sapé 

oca. A _ (1_1_)_ de ocas formava a __illL . Havia uma praça centrai,..J.11L_ocara, 
reunião taba a 

onde se realizavam ~. danças e festas importantes. 
reuniões 

.J..l§L_ índios gostavam de música __1!§L_ dança . As danças guerreiras 
Os e 

(171 poracés e eles viviam ..lJ.!L_ guerra com as tribos ____1!!ll 
chamavam-se ell' vizinhas 

Os homens caçavam, pescavam, (20) suas armas (arco, flecha, ~L. 
fabricavam tacape 

zarabatana) suas canoas ( ubás) , (22) instrumentos musicais, etc. Como não 
seus 

(23) os metais , fabricavam seus ~ com madeira, pedra, osso ..fliD_ 
conheciam objetos e 
fibras vegetais. 

As mulheres .Jl§L e teciam o algodão, (27) redes, esteiras, etc; fabri -
fiavam fazendo 

cavam peças ---ªªL_ cerâmica (potes, bacias, panelas); _lliD_ uma bebida feita 
de · faziam · 

de -ººL mastigado : o cauim. 
milho 
Viviam __f!!L_ ou seminus. Quando moravam .mL lugares frios, abrigavam-

nus em 
se com (33) de animais. Banhavam-se várias ~ ao dia e pintavam ~ 

peles vezes o 
corpo com uma tinta (36) de plantas, como o ...l.lli_ e o jenipapo. Algumas 

extraída urucu 
il!!L__ furavam as orelhas e -ºill_lábios e tatuavam o~ 
tribos os corpo 

Viviam da caça e ~ pesca . Os mais adiantados (42) o milho, a 
da cultivavam 

mandioca~ o fumo , usando o (44) da coivara: derrubavam e ___j§L 
e processo queimavam 

us arvores para fazer __illL plantações. 
novas 

Eram nômades, isto (47) , mudavam sempre, principalmente quando 
é 

(48) _ _ a pesca e a (49) na reg ião ou quando __jQQJ. terra não produzia 
or.ubava caça a 
l!lulto . 
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iniciais, ative o pensamento e a experiência prévia do aluno 
com relação ao assunto do texto. Ativar a experiência e o 
pensamento é inquirir o aluno sobre o conteúdo do que vai 
ser lido a fim de levá-lo a fazer predições e estabelecer pro­
pósitos para a leitura. Predições que, após o processamento 
da informação, são validadas ou invalidadas pelo próprio alu­
no. Esta estratégia do professor favorece no aluno a atitude 
de encarar a leitura como um empreendimento ativo, pleno 
de propósito, de finalidade (Moreira, 1984) e, ao mesmo tem­
po, ajuda-o a utilizar as suas informações não visuais - seu 
conhecimento do mundo. 

A exigência da pronúncia perfeita nos leva a outro fator 
impeditivo do desenvolvimento da leitura compreensiva que 
é a velocidade da leitura. Experimentos comprovam que a l·ei­
tura lenta impede a compreensão em virtude das limitações 
do processamento de informação de nosso sistema visual e 
de nossa memória. Por isso, ler depressa é mais fácil do que 
ler lentamente. A informação visual não fica disponível - no 
cérebro por muito tempo. Segundo Smith (1978, p. 33), o li­
mite de velocidade para uma leitura significativa em voz alta 
é de 250 palavras por minuto; em média, cerca de 4 palavras 
por segundo. Abaixo deste limite, a leitura deixa de ser com­
preensiva. 

Dessas observações depreendemos que a leitura cuida­
dosa não é leitura eficiente. A leitura cuidadosa inibe a pre­
dição e ler sem pred izer não é ler, pois como diz Goodman, 
a leitura é um jogo psicolingüístico de adivinhação ("a psy­
cholinguistic guessing game"). Adivinhar significa usar da 
melhor forma aquilo que já se sabe, ou "formar expectativas 
que reduzam a incerteza do que se está lendo e, portanto, a 
quantidade de informação visual requerida para se extrair 
significação (cf. Smith, 1978, p. 188). 

Todas essas habilidades, acima referidas, não podem 
ser desenvolvidas se o ensino da leitura desencoraja o en­
frentamento de riscos de erros. A aprendizagem não pode 
ocorrer sem erros. 

Vimos, no preenchimento dos testes cloze, as porcenta­
gens de omissões dos alunos, que bem traduzem a atitude do­
cente neles incutida: se não sabe, é melhor deixar em bran­
co! Como diz Smith (1978, p. 189}, se uma criança já sabe 
que está certa antes de dar uma resposta, o feedback de que 
ele está realmente certo não lhe trará qualquer informação. 
Mas se ele não sabe e arrisca uma resposta, qualquer teed-
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TESTE CLOZE 

INSTRUÇOES: Preench~ cada lacuna com a palavra que você julga ter sido 
omitida. Em cada lacuna você deverá escrever somente uma 
palavra: 

OS DONOS DA TERRA 

O Brasil, na época do seu descobrimento, era habitado pelos indígenas ou 
índios, cujos costumes eram muito diferentes dos costumes europeus. 

Os índios viviam em ___.1ll_ . O chefe da tribo -ª1.__ o cacique e o _QL. reli -
tribos era chefe 

gioso o pajé, que _ill_ tentava curar os doentes. 
também 

(5) em vários deuses : Guaraci, __1QL_ Sol; Jaci, a Lua; ..JZL, o 
Acreditavam o Tupã 

raio e o _l!!L. 
trovão 

Moravam nas aldeias, em Jm__ de pau-a-pique cobertas de ~hamadas de 
casas sapé 

oca. A _ ( 1_1_)_ de ocas formava a JJ1L . Havia uma praça central,~ocara, 
reunião taba a 

onde se realizavam ~.danças e festas importantes. 
reuniões 

__(J_§L_ índios gostavam de música __l!_ID__ dança. As danças guerreiras 
Os e 

(17) poracés e eles viviam _llL guerra com as tribos __jW 
chamavam-se e!T' vizinhas 

Os homens caçavam, pescavam, (20) suas armas (arco, flecha, .JlJL, 
fabr icavam tacape 

zarabatana) suas canoas (ubás), (22) instrumentos musicais , etc. Como não 
seus 

(23) os metais, fabricavam seus _illL_ com madeira, pedra, osso ~ 
conheciam objetos e 
fibras vegetais. 

As mulheres -ªªL_ e teciam o algodão , (27) redes, esteiras, etc; fabri-
fiavam fazendo 

cavam peças _jW_ cerâmica (potes, bacias, panelas); __!liD__ uma bebida feita 
de · faziam · 

de m__ mastigado : o cauim. 
milho 
Viviam ___1;liL_ ou seminus. Quando moravam~ lugares frios, abrigavam-

n~ em 
se com ml._de animais. Banhavam-se várias~ ao dia e pintavam ~ 

pe~ ~~ o 
corpo com uma tinta (36) de plantas, como o _QZL e o jenipapo. Algumas 

extraída urucu 
Qlli._ furavam as orelhas e ~lábios e tatuavam o~ 

tribos os corpo 
Viviam da caça e ~pesca. Os mais adiantados (42) o milho, a 

da cultivavam 
mandioca~ o fumo, usando o (44) da coivara : derrubavam e ___.!§L 

e processo queimavam 
as árvores para fazer ~ plantações. 

novas 
Eram nômades, isto __iiZl 

é 

, mudavam sempre, principalmente quando 

( 4-ªl_ a pesca e a ~ 
1cabava caça 
muito . 

na região ou quando _l§Ql _terra não produzia 
a 
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back que venha a obter lhe ensinará alguma coisa. Este é o 
método natural de aprender - testando hipóteses. 

Por isso, quando o professor intervém, mandando o alu­
no ler devagar, pronunciar bem todas as palavras, dar a en­
tonação adequada, ele transfere para o aluno uma visão de­
turpada do que seja a leitura: em vez de uma atividade inte­
ressante, ativa, significativa, um treino monótono, repetitivo, 
destituído de significação. Daí o desinteresse, daí a falta de 
leitura, daí a incapacidade de ler. Pois, fazendo nossas as 
palavras de Smith (1978, p, 9), não há diferença essencial 
entre aprender ler e ler; não há nenhum tipo especial de habi­
lidade que a criança deva aprender a praticar que não esteja 
presente na leitura fluente, assim como não há nenhum aspec­
to da leitura fluente que não faça parte do aprender a ler. 
Sempre que l-emos, aprendemos mais sobre o ler. 
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RELEMBRANÇAS, DE MILTON DIAS 

Pedro Paulo Montenegro 

"A obra escreve o seu autor?" indaga Autran Dourado em 
O Meu Mestre Imaginário. Pergunta importante e oportunís­
sima, em todas as considerações de teoria e crítica literárias. 
Aí estão as respostas de ordem estilísticas, psicológicas, so­
ciológicas e filosóficas. 

Foi precisamente essa indagação que me assomou à men­
te, com todo o seu vigor de questionamento, quando li Relem­
branças, obra póstuma de Mílton Dias. 

Modernamente Crônica refere-se a um gênero literário 
específico, estritamente ligado ao jornalismo e que teve suas 
primeiras manifestações nos chamados "folhetins". Dest-es 
realmente partiram, pelo menos na França, em Portugal .e no 
Brasil no século XIX, duas grandes vertentes: a do Romance 
e a da Crônica. 

No Brasil, os grandes exemplos consagrados, numa e 
noutra vertente, foram José de Alencar e Machado de Assis 
que, igualmente, produziram trabalhos memoráveis .em ambas. 

Afrânio Coutinho, em suas Notas de Teoria Literária pôde 
observar a Crônica como "um gênero literário de prosa, ao 
qual menos importa o assunto, em geral efêmero, do que as 
qualidades do estilo; menos o fato em si do que o pretexto 
ou a sugestão que pode oferecer ao escritor para divagações 
borboleteantes e intemporais; menos o material histórico do 
que a variedade, a finura e argúcia na apreciação, a graça nn 
análise de fatos miúdos e sem importância, ou na crítica bu 
llçosa de pessoas". 

O cronista nesta moderna acepção é bem o mágico d lt 

ntuição aguda, da sensibilidade desenvolvida, da palavm 
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