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Resumo

Nusso interesse na compreensio do texto escrito apresenta uma tendéncia pedagdgica.
Fal perspectivie guiou a seleclo de nossa estrutura tedrica, o8 limites de nosso trabalho
cxperimentul ¢ @ nulureza dos instrumentos que usamos, tanto durante a avaliagio das habili-
dudes de compreensdo dos alunos como durante as aplicagdes instrucionas.,

Nosso foco tem se localizado na compreensdo inferencial, a qual medimos pedindo aos
estudunies que verbalizassem as inferéncias necessdrias para construir uma interprefacio
coerenlie,

Pura garantit uma sanidade ecoldgica, temos nos mantido o mais préximo possivel de
umi situagao escolar, um fato que, em resumo, parcce ter sido autodestruidor,

Nossos resultados mostram (racas habilidades de compreensdo por parte dos sujcitos
{uproximadamente 2600 alunos). Suas respostas manifestam pouco raciocinio inferencial & suas
cstratégiss, baixa adaptagdo & estrutura ou conteddo do texto. De fato & estratégia mais comum
purece ser a ue nos chumamos de "estratégia lexical restola”, que ¢ mais uma "estratégia de
resposta” do que uma estratégia de compreensio.

Abstract

Our inlerest in written text comprehension has 8 pedagogical bias. This perspective has
guided the selection of our theoretical framework, the limits of our experimental work and the
nuture of the instruments we have used, both during the evaluation of the students' compre-
hension ab.lities and during the instructional applications.

Our focus has been on inferential understanding, which we have measured by asking the
students to verbalize those inferences which are necessary to construct a coherent interpreta-
hon,

l'o ensure ecological soundness, we have kept as close as possible 102 school context, a
Lact which, ut the end, scems to bave been self-defeating.

Our results show poor comprehension abilities on the part of our subjects {close (0 2600
schuool childeen). Their s manifest scant inf il reasoning and their strategics, little
udaptation 10 the structure or content of the text, In fact, the most common stratcgy seems 10
e one we have been calling “narrow lexical atrategy” which s rather 40 "answenng strategy”
than a4 comprehension strategy.
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L Introdugio

A questdo da compreensio da li i i
csludada. nas Gltimas décadasp y Tcorias.h::goddosuscmelichadmem s‘do:pﬁwoscn'swmem:
cem aﬂglr mais rdpido do que a sua assimilagdo, vindos dos mp&ar da
psicologia, da inteligéncia artificial, da sociologia, da lingiiistica, da fisiologi
cde (oc:las as subdisciplinas ¢ interdisciplinas que deles se originam. Apesar
dessa diversidade, pode-sc dizer que um consenso considerdvel foi alcangado
a respeito dos extensos contornos desse processo. Ainda assim, quando
cheg;amc_!s ao funcionamento do seu componente ¢ seu peso relativo, discor-
déncias Esx:pm'tantcs revelam o quanto hé ainda para ser feito (Khb;, 1984),

(Esss devcscrumadasnzﬁespdasquaistﬁopouco(emsidofdtopua
a aplicagao desses achados tedricos e experimentais aos problemas educa-
cionais. Assim mesmo, a importéncia da leitura como um meio de instrucio
no curriculo escolar c a insatisfagdo geral com o desempenho dos alunos
parecem ter guiado psicolingiistas e psicologos educacionais a comegarem
a preencher essa lacuna. De fato os anos 80 testemunharam os primeiros
csfgrqos substanciais para trazer algumas dessas contribuigbes tebricas para
:;alzk&erto dad s‘l‘t,:ﬁeq&o de sala de aula (Kirby, 1984; Forrest - o
ackinnon an r 1985; Ph s i Curtis ‘
Horowitz and Samucls 1987). A e
Nosso trabalho deve ser entendido como um esforgo ao longo dessas

linhas.

preensio como um esforgo consciente da parte do lej i
interpretagao coerente do conteido do teftt)n escnt]: ;?a;amaﬁmm"mu:m
0 lgn?r deve recorrer a ndio somente seu conhecimento lingiifstico .
dcc:d.nr com que tipo de texto est4 lidando (superestrutura), para mtcrpr‘::ta:
relagdes textuais (funcionais), para chegar s proposigdes subjacentcy.
também ao seu conhecimento prévio de mundo. O Papel que esse conhemc?
mento prévio desempenha na compreensio tem sido ressaltado desde o
advento das abordagens do processamento de informagio ¢ das diferentes
propastas dos modelos de representar o conhecimento associadas principal-
mente com os nomes de Rumelhart (1975) (esquemas), Minsky (1975) (fr
mes), Schank (1975) e Abelson (1975) (scripts), b
Nosso principal interesse sobre esse conhecimento do mundo reside no
seu papel na construcio de um modelo de situagio (van Dijk & Kintsch,
1983), Ou seja, uma representagio ou modelo mental (Johnson-Laird, 1980)
da situagio denotada pelo texto, Esse conhecimento sobre o qué geralmente
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vai com qué, o que precede Ou SEgUe um certo evento, © que Causa ou motiva
estados ou agbes, ete. no mundo que nos cerca ou em quaisquer mundos
mentais (Gomez Macker, 1990) possibilita a um leitor inferir informagdo, ndo
presente ou implicitada no texto escrito, necessdria para construir uma
interpretagao coerente. Em outras palavras, para nds, as inferéncias baseadas
no conhecimento sdo cruciais para o entendimento do texto.

Mas o processo pelo qual esse conhecimento prévio € evocado nao
consiste numa associacao mecénica como pode ser o caso de uma simulagio
por computador. O mesmo pode ser dito sobre a quantidade de informagéo
evocada ¢ o nimero de inferéncias realizadas. Depende parcialmente da
percepcio da tarcla 1 or parte do leitor em sua situagio afetiva, incluindo
atitudes e motivos (Biggs, 1984), ¢ parcialmente da natureza do texto. Em
outras palavras, acreditamos que a compreensdo seja, fundamentaimente,
um processo estratégico sob o controle do leitor.

2. Metodologia

Em 1988, iniciamos nossa investigagao com um grupo de cerca de 2000
criangas de escola priméria que frequentavam a 7* ¢ a 8% séries. Em 1990,
estendemos nossa pesquisa a aproximadamente 400 criangas que freqiienta-
vam a 4% ¢ a 5" séries ¢ a 400 da 11° ¢ da 12° séries (3* e 4* séries do segundo
grau). As escolas eram todas piblicas ¢ a admissao livre,

A proposta desta investigagio € descobrir as estratégias que as criangas
em idade escolar usam quando solicitadas a elaborar inferéncia necessarias
pura obter uma interpretagiao coerente de um texto, determinar se hé dife-
rengas sistematicas em estratégias de bons e maus "elaboradores de inferén-
cins” ¢ ver se € possivel treinar alunos nessas estratégas,

Conseqiientemente, o projeto de nossa investigagio tem trés estagios,
cada qual com seus proprios objetivos, instrumentos e metodologia.

O objetivo bésico do primeiro estagio foi selecionar uma amostra
simples de estudantes de cada série escolar entre os melhores ¢ os piores
"entendedores” ¢ obter uma informagao inicial sobre suas estratégias. Traba-
lhamos com 0 nimero total de alunos aos quais foram dados de 2 a 4 textos
acompanhados de perguntas inferenciais. Conforme essas perguntas eram
enderecadas A informagio requerida para obter uma interpretagio coerente,
sentimo-nos livres para concluir que o leitor que néo pudesse responder as

perguntas ndo teria entendido o texto, ou, a0 menos, aquela parte dos textos
onde a inferéncia deveria ter sido feita. Nesse sentido, ¢ somente nesse
sentido, podemos dizer que estdvamos medindo a compreensao.

Ao escolher o texto, levamos em conta as seguintes consideragoes:
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Nosso principal comprometimento é com a leitura como um recurso
instrucionul, ou s¢ja, ndo estamos interessados em textos literdrios que dio
margem a uma ampla variagdo nas interpretagdes, Na terminologia de Morris
(1963), podemos descrever nossos textos como sendo informativos/designa-
tivos, medindo sus adequagio em termos de seu poder convincente.

Descjamos reproduzir, 0 quanto, possivel, a situagio de sala de aula,
incluindo  prépria restrigio de tempo.

Nosso referencial tebrico ¢ as consideragbes acima conduziram-nos a
elaborar testes baseados em textos argumentativos, isto €, textos que contém
uma ou mais afirmagoes seguidas por uma séric de argumentos a favor ou
contririos a clas. Certamente, textos mais longos normalmente incluem
passagens descritivas ou mesmo narrativas, mas sua superestrutura € argu-
mentativa (van Dijk, 1983) e sua forga ilocucionéria (Austin, 1962) € persua-
siva, ou scja, eles pretendem convencer o leitor sobre a verdade de alguma
macroproposi¢ao (tese),

Como ji foi mencionado, a esses textos seguiu-se um nimero de
perguntas abertas cujas respostas exigiam a verbalizagiio de uma propasigao
ou clemento conjuntivo nao presente no texto, mas necessério paraobter uma
interpretacao cocrente. Algumas perguntas foram direcionadas para o esta-
belecimento de uma coeréncia local ou sequencial ¢ global (van Dijk &
Kintsch, 1983: 153): algumas delas exigiam que os alunos inferissem o signi-
ficado de uma palavra desconhecida, revelando, assim, na realidade, mais
conhecimento textual do que de mundo. Todas elas variavam em termos da
Quantidade de pistas textuais disponiveis, sua distribuicio relativa no texto ¢
sua distancia em termos de frases e pardgrafos. As relagoes locais ¢ seqiién-
ciais que deveriam ser inferidas eram, na maior parte, do tipo condicional,

Os t6picos dos textos dependiam das séries em que os alunos estavam,
variando em tamanho, de 100 palavras para a 4* série priméria até 650 para
as séries do segundo grau.

Tais testes foram ministrados aos alunos em suas préprias escolas e
conduzidos por pessoas treinadas. Os alunos foram instruidos a lerem os
textos duas vezes antes de comegarem a responder as questdes € a voltarem
4 eles a qualquer momento que considerassem necessério,

As respostas foram submetidas a dois tipos de andlise: Quantitativa ¢
qualitativa. Com a primeira desejdvamos nio somente selecionar a menor
amostra com a qual trabalhariamos durante o segundo estégio, mas também
descobrir possiveis correlagdes entre seu desempenho e varidveis como sexo,
idade, escolaridade, bem como inteligéncia, auto-estima e apoio familiar. A
andlise qualitativa incluiu somente as respostas a algumas das perguntas ¢
apontou para & descoberta das estratégias usadas nas respostas a algumas
questoes inferenciais. A tentativa de descobrir as estratégias "a posteriori”,
isto ¢, baseadas no produto final, significa que nada podemos dizer sobre os
Processos em si, sua cronometragem ou sua seqlienciacao relativa. O que
podemos dizer € se os sujeitos fizeram ou ndo as inferéncias, a que informacgéo
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textual dirigiram sua atengao, que conhecimento prévio cvocaram ¢ que
informagdo integraram  sua memoria operacional,

O objetivo do segundo estdgio foi detectar se a diferenga entre os "bons
inferenciadores” ¢ os "maus inferenciadores” poderia ser atribuida a uma
diferenca sistemdtica nas estratégias com as quais enfrentaram perguntas
orais sobre alguns textos escritos. Mais uma vez , eles tinham liberdade para
recorrer 40s textos quando sentissem necessidade, Com esse propdsito em
mente, selecionamos uma amostra compreendendo 5% daqueles alunos que
deram 0 maior niimero de respostas inferenciais e 5% daqueles que deram
v menor nimero durante o primeiro estdgio. Esses alunos foram entrevista-
dos ¢ convidados a lerem um nimero de pequenos textos, respondendo a
algumas perguntas. As entrevistas foram filmadas para serem analisadas
posteriormente. Primeiramente aplicamos a técnica do pensar em voz alta;
mas 1850 ndo funcionou - ao menos com a 7 € a 8* séries. Tentamos entio
obter alguma informagéo retrospectiva da 11° ¢ da 12* séries para reconstruir
seus proprios processos mentais, depois de terem respondido a uma pergun-
ta, solicitando-lhes como tinham chegado a tal resposta.

Durante o terceiro estégio, elaboramos algumas atividades instrucio-
nuis a serem aplicadas 4 quatro grupos de 7 série. Elas envolveram um total
dc doze horas-aula e foram precedidas por um pré-teste e seguidas por um
pos-teste, também aplicados a quatro grupos de controle. Os testes foram
ministrados por pessoal treinado, mas as atividades foram elaboradas em aula
pelos professores regulares, aos quais foram dadas instrugoes detalhadas
sobre como proceder. Usamos recortes de jornal e piadas para fazer com que
as criancas entendessem que deveriam usar seu conhecimento prévio ¢ a
informacéao presente em diferentes partes dos textos para completar o signi-
ficado.

Nosso objetivo era comprovar se podiamos aperfeigoar o desempenho
das criangas em questdes inferenciais, ou seja, se elas eram capazes de aplicar
estratégias de coeréncia lexical, local e macroestrutural quando sentissem
yue lhes [osse permitido ou solicitado.

3. Resultados

Iremos agora nos concentrar nos resultados do primeiro estégio.

A Tabela I apresenta a percentagem média de respostas inferenciais
obtidas durante o primeiro estdgio por criangas das scis séries investigadas.
Nenhuma comparagio pode ser feita exceto entre séries imediatamente
adjacentes, pois os textos dados aos trés pares foram diferentes.



TABELA1- PERCENTAGEM MEDIA DE RESPOSTAS INFERENCIAIS
—“
SERIES 4 5 7e _ ga 11 12
—%MEDIA | 182 212 264 303 379 423

As percentagens individuais oscilam de 0% a 6 .

As varidveis de sexo, idade, auto-estima ou apo?(;3 f?;mlnr ndo explica-
ram cssa ampla dispersao intra-grupal, embora seja possivel que uma com-
bmaqag ;iclas possa auxiliar numa explicagio.

ator que continuou interferindo na anslise i
pclos. alunos .dc 7' e 8 série foi a capacidade intele;z:l.mulDeudmosl'aqos Ot::t:zdt::
incluir tal varidvel ao trabalhar com as outras quatro séries escolares. Infeliz-
mente, nenhum dado existia nas escolas, ¢ tivemos que confiar na opi;:iio dos
profcss.orcs. Solicitamos que eles classificassem os alunos como a) extrema-
mente inteligentes. b) normais. c) lentos ¢ d) casos limitrofes.

Somando o nimero de alunos que foram classificados pelos professores

como pertencentes as duas categori is bai i
o poreedh gorias mais baixas (lentas) obtivemos a

TABELA II - PERCENTAGEM MEDIA DE ALUNO: y
o S "LENTOS" EM

SERIE 4 5 118 129
% MEDIA —tte 25 131 3.7

Separando as criangas do primério (4* ¢ 5* série) das do secundéri

n d

(11% ¢ 12° série) em cada escola - numeradas de 1 a 6 -)a corre(;agio obtid:

;n;r: a Peral:ntagcm dedalunos localizados nas categorias ¢) e d) ¢ a média
roporcional nos testes de compreensio é = i imérias

¢ 0,66 para secunddrias). i (e o

TABELA Il - PERCENTAGEM DE ALUNOS "LENTOS" E SUA MEDIA
PROPORCIONAL EM TESTES DE COMPREENSAQO

SERIES PRIMARIAS S SECUNDARIAS
ESCOLA/LENTOS MEDIA LESLNTRg : MEDIA
PROPORCIONAL PROPORCIONAL
1 188 % 20,6 % 57% 45,0 %
2 23,5% 213% 10,4 % 38,5 %
3 431 % 120 % 312 % 34,0 %
4 286 % 133% 62% 27,5%
5 13,0 % 293 % 38% 42,0 %
6 | 26% 20% | 00% 85%

4. As estratégias

De forma a detectar as estratégias aplicadas, comegamos estudando as
respostas dadas por 915 alunos de 7* ¢ 84 séries a algumas das questoes. Logo
um padriio geral comegou a emergir a0 qual atribuimos a denominagéo de
vestratégias lexicais restritas® ELR (Peronard, 1989). Todas comegam com o
aluno identificando uma ou mais palavras- chave na pergunta ¢ procurando
por elas no texto. Uma vez encontradas, cle ou ela copia ou parafrascia em
termos 0 segmento do texto que contém essas palavras, Comparando as
respostas com o texto original, € possivel descobrir formas diferentes de usar
s informagio textual.

No primeiro caso, as expressbes-chave sio somente identificadas e
servem como ponto de partida. Nio hé tragos de qualquer andlise sintética,
pois a resposta pode incluir o fim de uma frase ¢ o inicio da seguinte quando
a palavra chave esté perto do fim da primeira.

O segundo caso mostra, pelo menos, o uso de algumas estratégias
sintdticas para isolar uma orago ou uma frase a fim de copid-la como
resposta. E dificil avaliar se a frase foi entendida, mas pode-se imaginar que
certa quantidade de compreensio literal ocorrey, pelo menos quando a frase
escothida relaciona-se de alguma forma & questao, o que nem sempre € 0
caso.

No terceiro tipo de respostas que resultam da ELR, a frase contendo
a expressdo-chave € parafraseada. Nesse caso, ha sem ddvida algum tipo de
compreensdo, mesmo que a parfrase ds vezes corresponda & uma simples
omissdo ou substituicdo de uma ou duas palavras.

A razdo por que incluimos todos esses tipos de respostas sob uma Gnica
estratégia € que elas parecem centrar-se na identificagio de uma Gnica
expressao ¢ seu contexto proximo. Elas revelam que nenhuma coeréncia local
- sem mencionar a coeréncia global - foi estabelecida.

Nio houve nenhuma integragao de conhecimento prévio ou informagio
textual além dos limites restritos das expressoes-chave ou, no melhor dos
casos, das frases; nao hi nada que reflita a construgio de uma certa repre-
sentacio estruturada do contetdo dos textos.

A freqiiéncia global dessa estratégia € dificil de determinar, dependen-
do, como parece ocorrer, de vérios fatores. O mais 6bvio deles € a escolari-
dade. A percentagem de respostas bascadas nessa estratégia decresce nas
séries mais avangadas. Analisando as respostas dadas a algumas das pergun-
tas, as percentagens médias foram as seguintes:
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TABELA IV - PERCENTAGEM MEDIA DO USO DE ELR

SERIE 4*  5* 7+ 8+ s 1
% ELR 7219 178 160 122 77

Outro fator que tem uma grande influéncia na frequéncia com que essa
estratégia € usada € a capacidade intelectual dos alunos. Isso xornn:e claro
quando alguém compara as respostas dadas a essas mesmas perguntas por

alunos de int.eligéncia normal com aquelas dadas pelos lentos que pertencem
4 mesma série.

TABELA V- PERCENTAGEM MEDIA DE ELR USADA POR ALUNOS

NORMALIS E LENTOS
NIVEL DE NIVEL ESCOLAR
INTELIGENCIA 41 5t 11 1210
NORMAL 19,2 18,6 93 51
LENTOS 435 __487 4 315

Como pode ser visto na Tabela V, h4 um decréscimo na freqiiéncia
entre alupos normais, que ndo tem paralelo entre alunos lentos,

_ Olipo de inferéncia exigido pela pergunta é também um fator correla-
cxonadg co: a frcqﬁ?ncia dessa estratégia, mas somente nas sérics mais
avangadas. Por exemplo, € menos freqiiente na resposta a pergun
sngmﬁcz.:do de uma palavra (inferéncia lexical) do :::t a0 respondt: ::rb;ueno
tas do tipo "por qué?* (inferéncia condicional) nas séries mais altas.

TABELA VI - PERCENTAGEM MEDIA DE ELR USADA DE ACORDO
COMO TIPO DE INFERENCIA REQUERIDA

TIPO DE NIVEL DE ESCOLARIDADE
INFERENCIA 4 51 110 12¢
LEXICAL 213 31,8 6,5 26
CONDICIONAL 206 | 287 185 131

Um {agojé percebido, mas que veio & tona mais claramente nas Tespos-
tas que solicitavam inferéncia lexical foi que elas cram, com muita freqiiéncia
de forma ncnlguma relacionadas as perguntas e, em muitos casos, especial-
mente em sérics mais baixas, ndo faziam sentido algum, incluindo, como
ocorreu, fragmentos parciais de texto envolvendo a palavra em questdo. Isso
parcce apontar para o fato de que a crianga estava apenas tentando respon-
der a pergunta ¢ ndo tentando entender o texto ou a pergunta,
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Seguindo essa pista, decidimos comparar a fregiiéncia com que os
alunos simplesmente nada respondiam, isto €, reconhecemos que eles nio
enlenderam, com a freqiiéncia das ELR. Os resultados confirmaram nossa
crenga de que tal estratégia é mais uma estratégia de resposta, no sentido de
que as criangas agem como se acreditassem que o que precisavam fazer era
preencher o espago depois da pergunta com palavras obtidas do texto ¢ que
a relagiio entre as palavras na pergunta e aquelas no texto cra mais uma
relagao topica.

TABELA VII - PERCENTAGEM MEDIA DE ESPACOS E ELR

TIPOS DE NIVEL ESCOLAR
RESPOSTAS 40 5 79 g 11* 12+
EM BRANCO | 70 44 114 10,5 11,1 11,0
ELR 317 | 279 178 | 160 122 7.7

Os niimeros da Tabela VII mostram que criangas mais velhas tendem
a deixar cerca de 11% das questoes sem resposta, énquanto as menores, que
certamente tém mais dificuldade em entender os textos e as questoes, atingem
cerca de metade desse percentual. Isso confere algum suporte 3 idéia de que
a ELR pode ser uma estratégia de resposta mais do que de compreensao.

A questdo entdo € por qué?; por que essa estratégia € tao frequente
especialmente entre criangas mais jovens? A capacidade intelectual parece
nio representar uma resposta satisfatoria. Primeiramente, porque mesmo
crigngas normais a usam com frequéncia (veja Tavela V) ¢, depois, porque
cssis mesmas criangas sao perfeitamente capazes de fazer inferéncias, como
s¢ demonstra pelo seu uso de outro tipo de estratégia que, embora nédo tdo
comum como a ELR, é também freqiicnte entre as criangas de nossa amostra,

Estou me referindo ao que pode ser chamado de "irrelevante estratégia
do conhecimento prévio” (IECP). Mais uma véz o ponto de partida € a
identificagdo de alguma palavra-chave na pergunta. Essa palavra-chave pro-
voca a ativagao de algum conhecimento prévio de experiéncias passadas que
entdo € usado para responder a pergunta, negligenciando completamente a
informagao textual. Como no caso da ELR ainda nenhuma integragio dessa
informagao prévia com a informagao textual podia ser detectads; em muitos
casus, havia claros sinais de raciocinio inferencial muito complicado. Esse
fato parece provar que as criangas sio perfeitamente capazes de fazer
inferéncias, especialmente condicionais. Parece que ainda nao sabem que
devem aplicar tal habilidade ao ler um texto.

H4 também outro fato que parece apontar para a mesma diregio.
Conforme ji mencionei, durante o terceiro estdgio aplicamos alguns mate-
riais instrucionais para quatro grupos de 7° série (Peronard & Uriz, 1990). O
pré-teste e o pos-teste ministrados 40s grupos experimentais ¢ aos trés grupos
de controle deram como resultado um ganho liquido de 3,1% dos grupos
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experimentais sobre os de controle. Tal porcentagem € totalmente atribuida
as inferéncias condicionais, onde 0s grupos experimentais ganharam 16,8%
¢ os de controle perderam 4,2%. Nenhum ganho foi obtido na realizagao de
inferéncias lexicais, o que, como j4 foi dito, depende mais do conhecimento
sobre o texto do que do conhecimento de mundo. Interpretamos esses
resultados como indicadores de que as criangas foram perfeitamente capazes
de aplicar o raciocinio inferencial baseado em seu conhecimento prévio,
contanto que fossem instruidas para isso,

§. Conclusao

Depois de tudo, é realmente muito dificil ndo acusar a forma tradicional
de ensinar ¢ avaliar a leitura, pelo menos, como parcialmente responsével
pela situagio. A maioria dos professores ainda parece acreditar na velha
teoria de transferéncias e, conseqiientemente, age como se o leitor fosse um
recipiente passivo que tem de absorver e recordar a informagéo veiculada
pelo texto, Isso explicaria o uso difundido, no sistema escolar, de testes de
compreensdo que s6 pedem aos alunos que identifiquem ¢ evoquem as
palavras exatas usadas no texto, bem como a reagio de estranheza que
encontramos entre os professores quando viram as perguntas inferenciais
que propomos nos testes usados durante nossa investigagio. Como resultado,
a crianga normalmente obtém boas notas ao aplicar a ELR ¢ acha dificil
mudar de estratégia quando confrontada com uma nova tarefa.

Devemos concluir que € urgente introduzir na sala de aula nio apenas
0 conceito de leitura como um processo interativo, mas também uma com-
preensao melhor do texto escrito como um conjunto estruturado de pistas
que deve ser interpretado como um todo ¢ nao somente como uma seqiiéncia
de frases a ser lida da esquerda para a direita e de cima para baixo. E ninguém
melhor preparado para essa tarefa do que os psicolingilistas.
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