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Autor: Nice Maria Além Jorge i

Titulo: Aspectos semdnticos e pragmaticos do verbo poder
Lugar e data: PUCCAMP, 1977. '

Trata~-se de um estudo descritivo das sentencas
com o modal "poder" (alé&tico, epistémico e dedntico) que
examina varias propostas de analise sintatica (Chomsky
1965, Ross: 1967, Huddleston 1969, Pontes 1973, Miranda
1975), procurando unificar alguns dos fendmenos sintati-
cos dessas sentencas numa analise semadntica, dentro do mo

delo da semidntica gerativa. Entre os fendmenos tratados in

clui-se agentividade e inferéncia encoberta, (Geis e Zwicky,

1970) . A dissertagao aponta a inadequagao dos tratamentos
que pretendem subcategorizar o verbo, e propoe uma anali-

se ao longo das linhas estabelecidas por Eakoff, (1972),

Antinuci e Parisi (1971) para os modais na lingua inglesa.




Autor: Ida Mekler |

Titulo: Significado implicado e significaao convencional:

a evidéncia dos enunciados com e

Lugar e data: PUCCAMP, 1979.

Trata-se de um trabalho que examina o valor ex-
plicativo de hipdteses da sintaxe autdnoma, da semantica
gerativa, da logica e da pragmitica em relagao aos enun-
ciados com e, apresentando argumentos em favor da ultima,
que permite considerar tais enunciados como casos de con-
juncao légica, cujos diversos significados tais como tem-
po, causa, condigd@o, oposigao sdo explicados mediante uma
regra conversacional governada pelos postulados conversa-
cionais. A anadlise centra-se em torno dos enunciados cau
sais com e, e fundamenta-se nos pressupostos da pragmati-

ca, nos postulados conversacionais de Grice e no esquema

de causalidade de Kant (categoria de relagao).




Autor: Doraci K. Lopes ﬂ

Titulo: Teoria e Aplicacdo: Uma visao critica de um mode-

lo de reconhecimento de sentengas

Lugar e data: UNICAMP, 1981

A partir de uma preocupacao com os problemas de
compreensao da escrita, este trabalho examina criticamen-
te os modelos de reconhecimento de sentencgas (Rever,1970,
Fodor et al, 1974) que destacam a relevancia da ordem ca-
nénica (NVN) na percepgao das mesmas. Utilizando dados da
linguagem falada em sala de aula, e comparando esse dis-—
curso com a linguagem escrita (aula e texto de apoio des
sa aula), a autora questiona a nuclearidade da segliéncia
NVN, a metodologia experimental gque levou a esses resulta
dos, e a extrapolacdo de resultados obtidos a partir da
situacdo experimental de compreensdo de sentengas isola-
das para explicar aspectos da compreensao na situacao dia
16gica. A inadeguagao desses modelos para explicar proble
mas na compreensao da escrita & também demonstrada e, por
extensio, a inadequagdo desse modelo tedrico na aplicagao.
Tal inadequacdo, nos varios niveis, & evidenciada mediante
a analise funcional que a autora utiliza na descrigao dos

dados.




\
|

|

(Coorientacao)
Autor: Ivone Montoanelli ;
1

Titulo: Tempo e aspecto verbal em Portugués e Francés

Lugar e data: UNICAMP, 1982

Trata-se de um trabalho que fornece subsidios
para o tratamento pedagégicb de dificuldades de aprendi-
zagem da expressao do tempo e aspecto verbal em francés
por falantes de portugués. A partir de um exame critico
das vantagens e limita¢oes da analise contrastiva, a au-
tora desenvolve uma ahélise comparativa de aspectos seman
ticos dos sistemas aspecto-temporais do Portugués e do
Francés, a fim de examinar os dados sob uma perspectiva
do ensino formal, perspectiva esta que leva em consicera
cdo aspectos cognitivos da aprendizagem em relagao a con
ceitualizacdo  a qual os aprendizes devem chegar. Com ba
se na anadlise sob o prisma da Andlise Contrastiva edas te
orias de aprendizagem, a autora faz uma proposta de ensi-
no baseada numa hierarquia de dificuldades do sistema fran

cés para a aprendizagem.




Autor: Denise B. Braga

Titulo: A explicitagdo de predicados retatdricos e salién

cia de informagdo na retengao do texto didatico.

Lugar da data: UNICAMP, 1982

Trata-se de um estudo que investiga a influéncia
de caracteristicas formais textuais nos problemas de reten
cao do texto didatico, partindo do pressuposto de que aqui
lo que é mal compreendido nao sera retido. Utilizando o mo
delo de estrutura retOrica de Meyer (1975), que distingue
informagéo de nivel alto e baixo na estrutura textual, a
autora examina as variaveis explicitagao de predicados re-
téricos e saliéncia de informacao, hipotetizando que tanto
a primeira como a segunda aumentam o nivel de retencao da
informagdo. Houve, pois, trés sessoes experimentais com su
jeitos cursando a 62 série, com os grupos experimental e
controle definidos mediante pré-testagem do nivel de profi
ciéncia em leitura. Os resultados confirmarém a hipdtese

relativa ao aumento de retencdo de informagao saliente na

estrutura, mas ndo foram conclusivos em relagao & hipdtese

de aumento de retencdo de predicados explicitos no texto.




Autor:

Ana lLuiza Marcondes Garcia
Titulo:

Argumento e Redag¢ao Escolar

Lugar e data: UNICAMP, 1984

Este trabalho oferece subsidios ao ensino de re
dacao na escola, mediante a analise de textos dissertati-
vos-argumentativos (escritos por alunos no fim do 2¢ Grau)
num modelo de analise estrutural (Toulmin, 1958) que for-
nece critérios para a avaliacao desse tipo de texto. Sem
implicar o abandono de critérios semanticos de avaliacao,
a autora argumenta convincentemente sobre a necessidade
de utilizar um modelo que considere o aspecto augumenta-
tivo da linguagem enquanto mécanismo basico de formagao
da estrutura global do texto dissertativo-argumentativo,
mostrando que as caracteristicas formais desse tipo de dis

curso podem fornecer um pardmetro nao sb para a analise
mas também para o ensino.
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Os trabalhos de Rosa Maria Assis Veado e Daniel Alvarenga sdo
desenvolvidos sob o enfoque gerativo transformacional. O primeiro,
sobre a concordancia nominal, apresenta evidéncias em favor de se
representar a marca de nimero como um constituinte gerado na estru-
tura interna do SN, numa tentativa de se explicar também o fendmeno
na Ifngua coloquial. O segundo trata das interrogativas indiretas do
portugués, buscando uma definigdo para estas construgdes na nossa
lingua.

O artigo de Anilce Simdes demonstra, em portugués, segundo a
teoria de Joel Rotemberg para o inglés, que regras fonoldgicas ao nivel
de silabas ndo estdo sujeitas a quaisquer condicionamentos léxico-
sintdticos, ndo respeitando fronteiras tais como os limites oracionais,
tracos e oracoes intercaladas.

Finalmente, Gerhard Fuhr apresenta uma avaliagdo do ensino
de alemdo cientifico no Brasil e uma proposta baseada num sistema de
modulos.

m.c.m.
rd.
Dezembro, 1981.




. 012

SUMARIO
Preficio. . . o o o e e e e e e e e e
angela kleiman e sylvia terzi
A self-correcting approach to reading in a foreign language .. ............

maria beatriz nascimento decat
Verbal agreement differences in spoken and written Brazilian Portuguese and
their consequences for the teaching of composition . . .. ...............

eunice pontes
A problem in teaching a first language: topicalization in oral Portuguese . . . ..

eunice pontes
Construcdes de topicoem ifnguaescrita. . . . ... ... .ot ennen e,

rosdlia dutra
Consideracdes sobre o ‘SE”: o pronome-camaledo. . ... ................

miriam lemle
Dodiscurso a0 l6XiCo. . . . .« . . i i it e et e e e

mary kato
Restricoes dregradaelipseverbal . . . . .. ...... ... ... oo,

rosa maria assis veado
Uma proposta que considera a marca de nimero como constituinte gera-

donoSNemlugardetragodonome. . . ... ... ...... ..o

daniel alvarenga
Interrogativa indireta encobertaem portugueés . .. ... ... ... ..........

anilce maria simdes,
Some sandhi rules iINPortuguese. . . . . ... .ot ittt i e e e

gerhard fuhr

FACHDEUTSCHKURES IN BRASILIEN: Ausgangssituation und Vorschlage zum

Grammatik — und Wortschatzteil fiir ein Baukastensystem . .............







it e e e

o 013

Angela B. Kleiman and Sylvia B. Terzt

Universidace Estadual de Campinas

A SELF-CORRECTING APPROACH
TO READING IN A FOREING LANGUAGE ~

ABSTRACT:
s

This work presents a reading methodology which has proved successful
in the teaching os ESP to Portuguese speaking students. The work reiies heavily on
the development of reading strategies which tax cognitive capacities (inferentiai
thinking, problem solving) and which provide a seif-monitoring, self-correcting
component which both motivates and buiids confidernce. The method involves three
parts and goes from the general to the specific back to the general. First the student
forms an overall view of the text through the maximum use of text cues and his
previous knowledge of the subject matter, fostering his development of perception
and segmentation strategies. Then he analyses the text in order to develop inferetial
strategies and skills for extracting detailed informasdion. Finally he synthesizes the
scattered information to get a more accurate view of the text than in the initial
stages. Advantages of the method are explored.




1. Introduction

The increasing demands of adult students for foreign language
courses which satisfy specific professional or educational needs has led
to the development of special purpose courses. Development of such
courses involves a series of methodological decisions inthe absence of
coherent theoretical principles which might allow the easy interface of
theory and practice. In this paper, we present an integrated approach
to the teaching of readingin English developed for Portugueses-speaking
freshmen university students. The underiying principles of the method
come from developmental theory of learning (Vygotzky, 1978) schema-
theoretical approaches to reading (Adams & Collins, 1979), and a
functional perspective to discourse analysis. '

The main characteristics of the approach are use of real texts,
deemphasis of linguistic skills, and flexibility, which we discuss in
Secs. 1.1-1.3.

1.1. The first characteristic of the approach is its reliance on original
texts, which results in two important advantages. First, from a practical
point of view, the elaboration of reading materials for the course is
relatively easy {(an important consideration in teaching situations like
ours where we teach up to three different levels to over 400 students,
coming from 10 different areas every semester). it does not depend on
native informant availability {English speakers outside English-speaking
countries are often rather rare).

Second, from a pedagogical point of view, the use of original
materials has two distinct advantages: it permits us to easily adapt
material to students’ specific interests and, most important, it permits
us to establish a truly communicative situation in which the participant
roles of writer and reader are not adulterated. We deal, to borrow a
phrase from Widdowson, not with “language put on display” but with
true discourse (1978:53). The use and maintenance of the text as it
was originally intended by its author places the students in a situation
which does not differ, in any significant way, from that of the native
speaker reading the same text: the object, purpose and function of the
activity are the same. The linguistic limitations of the reader are not
considered crucial in our approach, as will be seen below' .

1.2. The second important characteristic of the approach is that the
Jinguistic difficulties which the student encounter, be they structural or
cohesive, are minimized. The approach emphasizes the development
of reading strategies; therefore, it relies heavily on the cognitive
capacities which the students have, which they can learn to use to their
fullest in the activity of reading. In this way, the students’ self-reliance
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is developed, since their performance does not depend mostiy on z
language in which they are not proficient, but, rather, on resource:
which can be guickly tapped so as to build initial confidence. We have
found that students’ evaluations of the course emphasize the degrez
of independece in reading the foreign language they quickly acquire.

There is no grading of the texts according to language difficulty;
instead of structural or cohesive device control, we rely on teacher
guidance for overcoming text-specific linguistic problems. As the
students’ confidence in their reading strategies increases, this guidance
is gradually diminished.

Text selection in this method, therefore, does not depend upon
models of text analysis, with their attendant short-comings (i.e., see 2.3
below for our principles of text selection). The example below, a con-
cluding paragraph in a real text, underlines shortcomings of descriptions
in terms of, for example, “typical cohesive devices to signal conclusion™:

“But whether your concluding paragraph is elaborate or
simple, it occupies one of the two naturally emphatic
positions in the composition. Moreover, it constitutes
your last chance at your reader. Failure at this point
may weil mean failure for the whole piece of writing.
You must avoid two things: {1) merely trailing off or (2}
taking refuge in vague generalities and repetitious
summaries. The conclusion must really “conciude’ the
discussion. Put your finger on your main point, on what
you want to bring to focus. Then write your conclusion
on that point”.

(Brooks and Warren, 1972:23).

There are other consequences to the de-emphasizing of the
linguistic difficulties in the reading task. The students abandon the
pernicious belief, usually, developed in high school English classes, that
their reading difficulties will be overcome once they learn the meaning
of the words and the grammar of the sentence. In our particular
teaching situation, the majority of our students are false beginners.
Although some students recognize the form “he’ as belonging to the
paradigm of personal pronouns, after five years of high school English,
there are others who do not. Obviously the latter wilt not learn t©
recognize the item no matter how carefully we control linguistic
structure, or how many cohesive exercises we devise, whereas there is
hope for their learning to recognize it through actual encounter, in text
after text, with the specific functions determined by the discourse.

IR




1.3. The third characteristic of the approach we would like to mention
is its flexibility. As will be seen in Sec. 3 below, it is not @ method but
a series of methodological options, dictated by the particular discourse
unit selected, aiming at the development of adequate strategies for
reading in the foreign language. In its three years of application, the
method has been successful, as measured by reading tests, in developing
those strategies, thus guaranteeing the basic objective of the course,
which is to enable the student to read independently in the foreign
language.

2. Principles Underlying the Approach

Our approach draws from Vygotzky’s theory of developmental
learning, and from schema-theoretical approaches to reading. By
applying some of those theories’ basic findings, we developed an
approach which tries to show the students, through constant example,
that they can infer linguistic forms and functions in the foreign
language through the interaction of cognitive processes and previous
knowledge. Because of the importance of the theoretical background
we will present next (Secs. 2.1 and 2.2) the principles that underly our
pedagogical decisions. In Sec. 2.3, we describe the approach to
discourse analyses which underlies our pedagogical decisions, as well as
the pr.aciples for selection of material.

2.1. Interaction Between Learning and Development

Vygotzky {1978) addresses himself to the issue of the
relationship between learning and development. He establishes the
nature of this relationship by positing, for the school age child, a tevel
of actual development, and a level of potential development. The
“distance” between the two is what he calls the zone of proximal
development, that is, the ‘’distance’” between functions aiready
matured, as measured by independent problem solving, and functions
which are in the process of being developed, as measured by problem
solving under adult guidance,

Extrapolating these pedagogical principles to adult learning,
foreign language learning is a paradigm case for applying the concept
of the zone of proximal development.The students are competent in their
mother tongue as well as being cognitively mature; their creativity in
the foreign language is determined by the demands which are made upon
their native linguistic competence and cognitive skills. The primary
function of teaching, then, is that of creating situations which permit
potential capabilities to flourish by building up from the developed
linguistic and cognitive capacities through the guidance of a teacher.
in our course we gradually increase the demands on processes of
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inferencing, with regard to both the amount of guidance and the
specific nature of the tasks to be solved. Throughout this process, we
keep ungraded the structure and cohesion of the linguistic material
while grading the types of discourse organization in the texts.

2.2. The Power of Expectation in Schema-theory

fnvestigators working with schema-theoretic approaches to
reading {Adams and Collins 1979; Tannen, 1979) have postulated the
existence of highly abstract and organized structures or networks of
concepts which predetermine our perceptions and interpretations of
events and objects in the world: . . . people approach the world not as
naive blank-slate receptacles who take in stimuli as they exist in some
independent and objective way, but rather as experienced and
sophisticated veterans of perception who hawe stored their prior
experiences as ““an organized mass”, and who see events and objetcs in
the world in relation to each other and in relation to their prior
experience!’ (Tannen, 1979: 144).

Although the specific nature of such structure varies for
different authors, {for some being a dynamic process constantly
changing because of new perceptions, while for others being a static

structure), the functions of these constructs remain the same, and one
of these functions is directly relevant to the reading process: certain
elements are treated as given once the relevant schema has been activated.
It is this hierarchy of organized, abstract knowiedge which permits the
inferencing of the implicit from the explicit. As Adams and Collins
(1879) put it.

“A fundamental assumption of schema-theoretic
approaches to language comprehension is that spoken or
written text does not in itself carry meaning. Rather, a

text only provides directions for listeners or readers as
to how they should retrieve or construct the intended
meaning from their own, previously acquired knowledge.
The words of a text evoke in the reader asociated
concepts, their past interrelationships and their
potential interrelationships. The organization of the text
helps the reader to select among these conceptual
complexes. The goal of schema-theory is to specify the
interface between the reader and the text — to specify

how the reader’s knowledge interacts with and shapes

the information on the page and to specify how that
knowledge must be organized to support the
interaction.”” (1979: 3)

13




Although we believe that, through reading, an individual also
re-structures his previous knowledge and beliefs, we start our reading
classes by helping the students build, from their previsously acquired
knowledge a series of expectations about what they are about to
encounter on the text. It is often first necessary to rmake the students
aware of the role that this previous knowledge has in the elaboration
of expectations and of the power of a set of expectations as a help to
reading. This is particularly necessary for students who are poor readers
in their own mother tongue.

2.3. A Functional Perspective to Discourse Analysis?

A functional perspective to discourse analysis does not imply
either a model for examining discourse, or a new level of analysis, but,
as the name impiies, a different starting point for the examination of
fanguage. (n this perspective, the discourse is taken to be the meaningful
unit for the analysis®. Discourse is considered to be a result from the
purposeful interplay of morphological, syntactic, and lexical forms. it
this interplay which is examined in the reading lesson. By examining
the function of diverse elementsin the text within the whole discourse
unit, it is possible to arrive at an analysis which is coherent both in its
specifics and its generalities, thus becoming independent of specific text
and discourse models, which are, at the moment, in a state of flux. {tis
equally possible, in this perspective, to make the student realize that
language permits much richer interactions than a oneto-one
relationship between form and function would ever allow; as in Bates
and McWhinney's view, language permits the peaceful coexistence of
competing forms; it is up to the writer to decide which forms will best
serve his purpose.

This perspective has specific consequences for the selection of
reading materials for the course. At the beginning, we select short texts
so that the students may grasp the whole; long texts, which must
necessarily be subdivided, contribute to the students’ losing perspective
of the bigger unit of which they are a part. We have adapted Grimes’

(1975) framework for the description of rhetorical predicates to
characterize the texts we select. We look for “’paratactic’” organization,
that is, texts which are clearly divided into equal weight units from the
viewpoint of development: for example, the characterization of a
problem {which may be through exemplification, description of causes,
contrast with other settings), and its projected outcome (which may be
a suggested solution, consequences for the future, description of
counter-measures in effect). Such texts permit the easy identification
of subunits for class discussion and analysis.

14
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We find that the type of discourse most adapted for ou-
purposes is  expository writing. Argumentation, which involves the
biased confrontation of several issues is generally much more taxing to
the beginner. In a later stage, the student has more confidence in hi:
linguistic abilities to identify boundary marks in the development of
the argumentation, as well as in his ability to make the inferences
necessary to evaluate premises, data, and evidence; that is, to critidze
the logical nature of the arguments,

There is one more characteristic we look for in the texts used at
the initial stages, and that is salience of the important information.
Features which contribute to make the information salient include
specific signals announcing that a series of arguments will be presented,
clear subtitles, and the appearance of topic sentences at the beginning
of the paragrephs. The presence os such signals is not sufficient to
determine the selection of a text, but, at the beginning stages, it is
helpful to bring the student to an awareness, of what he must always
identify.

Subject specificity is not an important criterion for texts usec
in the course, although we do sometimes use subject specific texis,
especially in later stages. There are two reasons for this: although in
the first two years of implementation of the course we grougsd
students strictly according to their area of specialization (i.e., Compuzer
Science, Electrical Engineering, Statistics) we are now grouping thg
students along much broader lines {(Exact Sciences, Medical Sciences.
Humanities and Social Sciences ). There is, therefore, no common
specialization for all students in aclass. The broad division merely helps
to select texts which might be more interesting to the student given his
expressed interest  in following a particular course of studies. In the
second place, and this is a direct consequence of our approach to
discourse and reading, we do not believe that there isanything to be
gained by concentrating on specific subjetcs: these the students wiil
study in their area courses; it is up to us to give them the skills to read
even in a foreign tongue. Such skills they can acquire through familiarity
with any discourse, for, as Mackey and Mountford have said in discussing
conventional structural approaches on restricted samples of language,

"The emphasis of the word “special”” then, in English
for Special Purposes should be firmiy placed upon the
purpose of the learner for learning the language, noton
the language he is learning. What constitutes language
variation is the use to which language s put in particular
circumstances by particular users.” {1978: 5-6)

15




The approach we developed integrates the three theoretical lines
discussed in Sec. 2 into an approach which has three main divisions,
comprising in all seven methodological steps. Each step has a specific
objective, which can be achieved through a variety of techniques. The
method starts from the general, continuing through the specific to go
back to the general, to enable the students to form, first, an overail idea
about the text through the maximum use of his previous knowledge,
fostering the development of strategies for the perception and
segmentation of the text; next, we analyze the text with the students,
using syntactic, textual, and discourse amalysis in order to develop
skills for extracting the objective information. Finally, we return to
the general, synthesizing all of the scattered information to give the
students a more accurate overall view of the unit.

3. Description of the Approach

3.1. An Overal view
Exploration

The first step, ““Exploration”, orients the students to use atl
available graphic devices, title, and subtitles, their knowledge of the
source and author of the text, and their knowledge about the subject
matter to make a hypothesis about what aspects of that subject will be
developed by the author. The hypotheses the students are expected to
make are very general: for example, given a text entiied *‘Professors:
ldeas but no initiative”’, the students will have to anticipate whether
the text will discuss school teachers or university professors, (the term
“professor’” being a false cognate in Portuguese), whether the nature of
the problem will be illustrated through specific examples and which
these would be, whether causes and/or consequences are discussed. The
student is guided along by the teacher’s questions. All hypotheses
formulated by the students are considered and written on the board;
none is singled out because it happened to follow closely the actual
topic development in the text. The students’ first independent task, the
second step in the method, consists in verifying whether any of their or
their classmates’ suggested topics was in fact developed by the author.
It is not the objective of the exploration activity to anticipate what the
main ideas of the textare, only what the discourse topics might be,

In the beginning of the course we bring the students to an
awareness of the importance of the title to set up expectations by
presenting texts in their natve language which either can be
ambiguously interpreted, each interpretation being determined by the
title (see Anderson etal. (1976) for experiments about expectation and
recall) or, altematively, are unintelligible once the frame of reference
for the interpretation has been removed {(e.g., untitled procedural
descriptions of the sort “how to..."”, Bransford & Johnson, 1973).
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The students’ awareness of the importance of a set of
expectations previous to reading for the comprehension of the reading
matter is necessary both for motivation and for subsequent self-
monitoring and rating of their progress, since by the second semester
they are encouraged to carry on this activity with their peers or by
themselves.

The important place this step has in the approach determines

that, other things being equal, we select the text with the most
informative title on the most topical subject.

Hypothesis Testing

The aim of the second step. "Hypothesis Testing”’ is to allow
the students to determine whether any of the expected topics were
actually developed: they are to confirm or refute their previous
hypotheses through two fast readings of the text. The students must be
timed in the initial stages so as to force them to scan the text just with
that objective in mind, thus heiping them to avoid word by word
reading or reading with the aid of b;hngual dictionaries, as has generaily
been their habit.

We prepare them for this task by showmg them that they
constantly infer the meaning of unknown words in their native languags
through their context, and that they use their knowledge of the world
to interpret words which acquire their specificity only through the
context in which they function (i.e., evaluatives and the so-called
“contextuals”, Aronoff, 1980). The use of dictionaries is encouragasd
only after the students have become aware of their inferencing
capabilities.

The vocabulary in the ariginal texts cannot be controlied.
Adequate vocabulary inference strategies are taught in the analytic
steps of the method. In this step, however, we are not interested in the
particular techniques to develop such strategies, but only in removing
the vocabulary as the stumbiing block for the task. So, in addition tc
using, whenever possible, the same words that appear in the text when
we write the students’ anticipated topics on the board, we provide the
students, before the reading, with a glossary with a few crucial words.

Feedback

““Feedback’ aims at determining whether the students were
able to identify the topics through their fast readings. The students
usually do not have the habit of criticizing their comprehension. This
activity establishes the grounds for the habit, initially with the teacher
going through the list of expected topics and asking whether they were
treated or not in the text. At the end of this step the students havea
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clear idea of what the text is about, though they have not yet reached
an understanding of the discourse as a network of relations to establish
a meaning.

Topic Reading

Any combination of circumstances can lead even the non-
beginner to miss the point, to mistake subject completely: highly
topical subjects and memorable first hand experiences bias students in
this manner.

When the students’ answers to the feedback questions reveal
that many of them were unable to evaluate the reading hypotheses, we
include a fourth activity,” Topic reading”’, in which the student is
directed to the specific paragraphs that develop the topic about which
they are uncertain.

) The second semester students have a program of extended
reading as well as classroom reading, and they are expected to carry
out these activities on their own. So as to decrease the possibilities of
misinterpretation, specific questions which direct the student to the
objective information are given.

The four steps in the global overview of the text rely heavily on
the students’ ability to build up expectations on the basis of their know-
ledge of the world. in order to understand a text, the students may not
treat each new text as if it were a unique entity, separate and uncon-
nected to what they have learnt before. Whereas the initial overview
emphasizes the commonality to other experiences, the analytic part of

the method in the next two steps deals with its uniqueness as a creative
effort.

3.2. An In-depth Examination of Form and Function
Analysis

The activities for the analysis of the text are the most
diversified in the method, because the specific activity will depend both
on the text and the level of the students. Three aspects of this step will
be discussed below: the differences introduced in the task as the
students progress towards independent reading, the nature of the
specific tasks and exercises, and the place of the analysis in the sequence
of activities.

1. The analysis of the text is carried out at all levels of language, and
progressively moves towards focusing on the discourse as the analytic
unit. For a beginner, there is more emphasis on the development of
strategies for vocabulary inferencing, segmentation, recuperation of
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anaphoric information and recognition of cohesive forms and their

functions, always ending up with an examination of their function in
the whole disocourse. Once the students have deveioped such strategies,
and unless they find a baffiing linguistic problem, the analysis can
proceed immediately to an examination of the functional load of the
linguistic forms in the discourse.

Throughout the progression, the students must rely on their
inferential process: rather than depending on the pedagogical rule of
mirror image order for the analysis of a complex nominal, for example,
he must decide which of the possible meanings of the form makes sense
in the context and in terms of the discourse topic. The linguistic
awareness the students gain in the process helps them all along the
course: for example, once they have become aware of the relationship
between word order and function in one aspect of syntax, it is easier
to arrive at the relationships between word order and information, e g.,
the functions of canonicity, topicalization.

2. The variety of exercises that can be devised to carry out the analysis
is large; it must be remembered, however, that the exercises are not
important in themselves, but only as building steps for the students’
subsequent independence in reading. In this sense, they are both inter-
mediate and preparatory in nature. Let us consider a few examples to
illustrate this point.

Among the heuristic techniques we focus on with beginning
students are segmentation sirategies that permit the students to make
use of the structural information: they are parsing techniques which
native speakers intuitively develop as an aid to reading by their fourth
year of schooling (see, for example, Gibson & Levin (1975) on eye-
voice span studies}). Students are often surprised at the complexity of
propositional content in such structures as (1) below, since their
previous experience with English has been limited to simpler sentences:

(1) “"Laboratory-grown skin / based on a patient’s own skin cells / is
soon to be tested / by Eugenie Bell, / professor of Biology, / on
patients / at Beli Israel Hospital, / Boston. (Your Skin in a Test
Tube, Technology Review, Oct. 1980).

Students are led to the reconstruction of the propasitions in full in
order to decide next which of the statements is the most informative,
or the most important, in relation to the topic or subtopic.

Although we are not interested either in sentence grammar or in
production, there are structural and cohesive aspects which require an
almost systematic treatment. Therefore, for example, we ask the
students to specify a relation in the text by providing the implicit
conjunction, as in (2) below
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(2) ""Last week the I.L.O. submitted its findings to a united Nations
working group on slavery. /ts report was chilling. It said that
more than 55 million children under 15 are currently being
exploited as workers”. {Child Slavery, TIME Magazine, September
10, 1979);

we also ask them to figure out the meaning of sentences such as (3)
(3) ““. .. information isa commodity no less intangible than energy. . .”;

we may also give more advanced students a modified cloze task so as to
illustrate the various functions of structural units.

In order to prepare the students for rather demanding dlscourse
analysis (e.g. evaluating the effectiveness of the lexicon used for making
a point or setting a mood) we may require either that the students
‘identify structures interspersed in the text which do not belong to the
original, or that they select the words used by the author to establish
a contrast, or that they infer the meaning of a word which is not
contextually transparent on the basis of the point that is being made.

Since exercises like the above are viewed as steps to building
adequate reading strategies they are quickly abandoned in favor of
straight identification of the functional load of the several components
of the text.

3. The sequence of activities places analysis right after the students’
identification of the subtopics, or conceptual units. In this manner, we
can analyse a given unit as much as necessary, without the student
losing sight of the fact that it is a unit, not just a seris of linguistic
problems. After all the conceptual units have been analysed, the unity
and coherence of the text, lost because of the nature of the tasks
required, must be restored by focussing on those elements whose
function may be examined only in terms of the whole discourse.

Directed Reading

Directed Reading, the sixth step in the approach, consists of more
complex tasks for the resolution of which the student must both
analyze and evaluate globally. The global requirement usually
necessitates another reading of the text, and it is for this reasen that it
isviewed as another step, not just as another type of analysis. In general
the students must evaluate, and justify through objective examples, the
mood and tone the author tried to establish.
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3.3. A View Towards Reconstruction
Synthesis

The last component of the approach has only one step,
“Synthesis”’. Its purpose is to focus the studants’ attention back to the
global features of the text, concentrating on its overall organization.
Through the iritial class involvement and teamwork in the production
of a summary, each student is expected to gradually develop his own
way of showing the relationship between content and discourse
function as well as showing the hierarchical nature of content, of
information, as determined by the discourse function.

4. Conclusion

During the three-year period of implementation, we have kept the
basic approach, with this basic tenet, as initially developed, because of
several advantages both to the teacher and to the student.

4.1. Advantages to the Teacher

Even though this is a teacher-made course, it does not require the
amount of work which conventional material elaboration would require,
an important factor for the teacher who would otherwise adopt a
commercial texbook rather than develop his own. The advantages of
creating one’s own materials are many, as ail teachers know: students’
specific interests and needs are attendend teo; oversights regarding the
students'specific difficulties are easily corrected.

The work involved in the preparation of the course decreases very
rapidly with practice. The teacher must select the material, preidentify
possible linguistic difficulties relevant to comprehension, analyze the
interplay of form and function in the discourse unit, and the content
organization so as to determine how to treat them. It s a drcular
process since both discourse and organization aspects must be taken
into account in the process of text selection.

A second advantage to the teacher is that the student s easly
motivated, first, because he can participate in the selection ¢f meading
materials, and, second, because of the wide range of activities he can
engage in. In our experience, students become self-motivated as soon as
they begin to notice changes in their reading skills. When using other
approaches, we found that motivating the students for a special purpose
course was difficult, for, in spite of both their history of failure with
General English courses, and the specific needs they have, they still
prefer learning to speak rather than to read.

With this approach it is also easy to keep track of the students
rate of progress through class observation of their participation in the
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activities. Particular students’ limitations are detected at the very
beginning and subsequent activities can be planned taking these into
consideration. Furthermore, certain types of errors, in addition to
alerting the teacher to the students’ problems, have a great pedagogical
value, since they make the students aware of misinterpretations which
preconceptions can produce.

4.2. Advantages to the Students

We have presented a flexible methodology which provides a
mechanism for self -correction through feedback and which can be
used by the studentsin other situations.

" The course has had good results, as measured by reading tests.
In these tests, the students must answer inferential questions and make
a structured summary of the information in the text. Knowledge of
structure and vocabulary is not tested, except indirectly, through the
inferences and synthesis they make.

Students self-motivation, mentioned in 4.1, results from
confidence in acquired foreign language reading skills. In course
evaluation questionnaires, students frequently report that they feel they
have gained the necessary skills to read their course texts, and that they
use these skills in their native language reading as well. The
transferability of the skills is, to us, the clearest indication that the
objective of the course, helping the students develop adequate reading
skills by tapping already develop cognitive processes, is being achieved.
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NOTES

1. The classroon situation has been characterized as one of the
greatest impediments to achieving authentic language use. We
think it is possible to achieve it if the student selects his own reading
matter: once the student is interested in a specific type of
information, he may either go to the library, or come to the language
classroom. The motivating potential of the text hence is not lost.

2. Since, in our view, discourse analysis could never be limited to a
purely formal analysis, the word “functional’” might seem
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redundant. We use it to emphasize the methodologial nature of
the approach we propose.

Orlandi (1981) presents a proposal for discourse analysis in which

the unit of analysis is the text, and discusses fully the

methodological and analytic implications of such an approach.
Here we mantain the more pedagogically useful distinction between
text and discourse proposed by Widdowson (1973, 1978),
Coulthard (1977). This characterizes the distinction in tasks
proposed to the student who works out relations between sentences,
before he can proceed to an examination of their function in the

discourse, i.e., how they make the text coherent.
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Maria Beatriz Nascimento Decar

VERBAL AGREEMENT DIFFERENCES IN SPOKEN

AND WRITTEN BRAZILIAN PORTUGUESE AND
THEIR CONSEQUENCES FOR THE TEACHING OF

COMPOSITION'

1. Introduction

This study will attempt to show to what extent the written
language is influenced by the structural patierns of spoken language
with reference to the phenomenon of verbal agreement with inverted
subjects. From an analysis of data obtained in recordings of informal
conversations between students and university teachers, | will attempt
to show that the alleged "errors”, which are made by cur students in
their school compositions and are attributed to their incapacity to
assimilate certain rules, are nothing more than a simple reflection of the
spoken language of Brazil.

First, | will describe the phenomenon of verbal agreement with
inverted subjects attempting to emphasize its main characteristics in the
spoken and written language. ! will present the results of my
investigation of written language made by examining compositions of
primary, secondary and college-level students, in order t show to what
extent they reflect structures belonging to the spoken language.

Next, | will present the results of my investigation of spoken
language made from tape recordings of members of the academic
community, especially teachers and students of the Faculty of Letters,
who will be responsible for the teaching of Portuguese in our primary
and secondary schools. The description of this code is important in
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DIAGNOSTICO DE DIFICULDADES NA LEITURA:
UMA PROPOSTA DE INSTRUMENTO"

Angela B. Kieiman

1. Dificuldade de Avaliar a leitura

A capacidade de ler bem é provavelmente O fator que mais
diretamente determina sucesso Ou fracasso escolar, poremf.sao
pouquissimos 0s instrumentos com gque contamos para identi Kt:f;
o tipo de dificuldade que o leitor fraco ou lngxperlgn’tg encon
na leitura do texto. A capacidade de leitura é de dificil acesso a
qualquer avaliacdo, ja que o produtq dessa atividade, a compr:ei
ensdo, ndo é nem diretamente observavel nem de natureza conhe
cida (embora existam trabalhos, como o de .Daws (1968’),. que
tentam reduzir a compreensdo de textos escritos a uma serie de
fatores, passiveis de serem analisados sepéradamente). Assim, a
caréncia de manifestagGes externas inequivocas ’d.o ato de com-
preender dificulta a identificacdo do fator especifico dessa ativi-

.

i & i isa Garcia, que selecio-

* Meus agradecimentos as Profa:::‘ Denise Braga e Ana |au surso LinggrsncaApli-

naram oOs textos para aplicagdo da técnica cloze como projeto do ¢ e
ca ao Ensino de Leitura. Agradeco 30s professores do Colégio Progresso p

itido 2 icacd . Agradego também as Profas.
mitido a Profa. Braga a aplicacao dos mesmos a i -
E?\rn tper%n:g:(rﬁ e Maria Laura T. Sabinson pelas valiosas sugestoes € O3 comentérios so

bre uma versdo preliminar deste trabatho.
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dade complexa que impede ao aluno compreender um texto; 2
complexidade dificulta a elaboragdo de um instrumento que ine-
quivocamente nos fornega dados sobre a compreensdo, e assim ¢
que geralmente utilizamos, na avaliagdo da compreensdo, instru-
mentos que incorporam um viés do examinador ou pesquisador.

Carroll (1972} examina os problemas de avaliacdo da com-
preensdo em detalhe!, desde as dificuldades inerentes a8 escolha
de material para testagem, de interesse apenas enquanto represen-
tativo de outros materiais, até as dificuldades inerentes ao inter-
relacionamento da compreensdo com outros processos, principal-
mente memoria e inferéncia. Uma solugdo aos inGmeros proble-
mas, implicita no trabalho do autor, estaria na utilizagcdo de di-
versos tipos de testes, reduzindo assim a unilateralidade de enfo-
que e o viés de cada um deles.

Ja na situacdo experimental a unilateralidade é marcada, re-
sultando num quadro parcelado e fragmentdrio, de reduzida aphi-
cabilidade. As técnicas mais comumente usadas sdo tarefas de re-
conhecimento e evocagdo, que fornecem, de maneira indireta, da-
dos sobre o processamento do material. A extrapolagdo de resul-
tados experimentais para a atividade de leitura é muitas vezes
questiondvel pela natureza diferente do material a ser processado
e evocado na situacdo experimental e na leituras, j& que ¢ primei-
ro limita-se, muitas vezes, a sentencas isoladas. Esta limitacdo é
caracteristica dos trabalhos experimentais dentro da linha dos
modelos de memdéria construtiva, que investigam os diversos ti-
pos de inferéncias gue os sujeitos fazem durante a evocagdo ou
reconhecimento de sentencas previamente lidas (vide, por exem-
plo, os trabalhos de Johnson et al. (1973) sobre inferéncia de
instrumentos, Bransford et al. {1972) sobre inferéncias espaciais,
Brewer {1977) sobre inferéncias pragmaticas).

Um outro grupo de trabalhos procura essencialmente a vali-
dacao da teoria de esquemas aplicada a compreensdo de textos
escritos (schema-theoretical models of reading), investigando a
relagdo entre ativagdo de esquemas, ou rede de conceitualizacdes,
e a maneira e qualidade da compreensdo de textos, sendo que a
compreensdo também ¢ medida indiretamente mediante tarefas

1. Num artigo cujo trtulo, muito aptamente, enfatiza os aspectos especulatn g @
preliminar das consideragées ai tecidas.
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de evocacdo. Nestes trabalhos manipulam-se 05 textos e variam-
se as instrucdes para o sujeito a fim de determinar o efeito do
conhecimento prévio do sujeito {aspectos culturais, expectativas
prévias, perspectivas, etc.) nos resultados (vide, por exemplo, os
trabalhos de Anderson et al. (1976), Pichert & Anderson (1976).
Este tipo de investigacdo tem sido aplicado com sucesso na esco-
la, produzindo diferencas significativas no desempenho do aluno
(vide, por exemplo, Hansen & Pearson (1980} ).

Num terceiro grupo poderiamos colocar os estudos que in-
vestigam os efeitos das caracteristicas do texto na compreensdo.
As tarefas dos sujeitos consistem em evocagdo ou respostas a per-
guntas. Os trabalhos mais interessantes, do ponto de vista aplica-
do, sdo aqueles que consideram dificuldades do discurso, ndo ape-
nas das estruturas sintaticas, como, por exemplo, o trabatho de
Meyer (1975), que investiga a relagdo entre memodria e evocagio
e a composicdo retorica do texto.

Comparados aos trabalhos na area educacional, os trabathos
experimentais oferecem ainda menos possibilidades de aplicacio
para a identifica¢do das dificuldades especificas com que o aluno
se depara na leitura?, e, mais especificamente, para a identifica-
cdo da natureza dessas dificuldades, se de ordem superficial, qua-
se que mecanica, ou de ordem mais profunda.

Consideramos que, para propodsitos aplicados, precisamos de
um instrumento que nos forneca dados sobre dois aspectos que,
embora interligados, ja que um é condigdo necessdria {mas ndo
suficiente) do outro, devem ser separados para a elaboragdo de
programas instrucionais destinados ao ensino de leitura®. Chama-
remos estes dois aspectos, constitutivos da atividade cognitiva
complexa que € a leitura, de capacidade de processamento e ca-
pacidade textual. Baseamos esta separacdo numa caracteristica do
processo de. aprendizagem da leitura: por um lado, continuamos
aprendendo a ler durante toda a nossa vida (o melhor leitor 1é

2. No campo da pesquisa, apenas os trabalhos de Goodman {1967) tém uma di-
mensao diagndstica, mas a técnica se baseia na observagdo de lapsos durante a leitura
em voz alta, uma ativilade de caracteristicas bastante diferentes da atividade de leitura
intra-subjetiva. .

3. Esta afirmagdo ndo deve ser interpretada como advogando, para o aluno que
tem problemas de processamento, um treinamento nessas capacidades mecanicas exclu-
sivamente; tais programas, comuns na sala de aula, originam, muitas vezes, o problema,
ou contribuem para ele. O dado é relevante, porém para a selecdo de textos de diversos
niveis de complexidade nos programas de leitura desses alunos.
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mais, ou seja, quanto mais lemos, melhores leitores vimos a ser):
por outro lado, ha certas habilidades que alcancam, ou deveriam
alcancar, seu ponto mdximo de desenvolvimento apds quatro
anos de alfabetizacdo (Gibson e Levin, 1875).* Sdo estas ultimas
as habilidades que incluo na capacidade de processamento; isto
é: reconhecimento e extragdo de informacdo grafica e ortogréfi-
ca, padrdes de movimentos oculares, producdo de padrdes foné-
ticos adequados, e utilizagdo do conhecimento sintdtico para a
predicdo. Por capacidade textual, por outro lado, refiro-me a ca-
pacidade do leitor de reestabeiecer e, ao mesmo tempo, reestrutu-
rar para si proprio, o conjunto de relacSes coesivas e coerentes
que constituem e ddo significado do texto®.

Acreditamos que o teste cloze fornece dados que permitem
situar o problema de leitura do aluno quer no nivel de processa-
mento mais superficial e de natureza quase que mecénica, quer
no nivel textual. Os dados que sustentam esta hipdtese serdo
apresentados nas Secs. 3 e 4; na Sec. 2 descrevemos o teste cloze
e apresentamos os dados experimentais gue utilizaremos neste
trabalho.

2. Algumas Consideracées em Torno do instrumento

O teste cloze, originalmente introduzido por Taylor (1953)
com o objetivo de medir a dificuldade de um texto, ¢ hoje em
dia muito utilizado nas avaliagcGes de leitura que Carroll (1972)
chama de competitivas: vestibulares e proficiéncia, por exemplo.
Esta utilizagdo deve-se a facilidade de elaboracdo doc teste, que
exige apenas o apagamento de palavras de um texto a intervalos
fixos, a facilidade e objetividade na corre¢do do mesmo e a alta
correlagdo entre os resultados do teste cloze e os resultados de
testes convencionais de leitura (i. e., responder perguntas sobre
o texto).

4. Na realidade, dizem os aytores que até o fim do perfodo da adolescéncia hd
pequenos incrementos no dominio destas habilidades, mas que tais incrementos n&o
sdo significativos.

5. Podemos fazer aqui um paralelo com a vis50 de Anéalise de Discurso, de Orlan-
di {1980): & a analise do funcionamento, no discurso, de categorias e niveis linglfsticos,
caracterizando uma anéfise que tem como objetivo de estudo o texto. Na leitura, é a
utilizagdo do conhecimento linglifstico para extrair significado do texto o que distin-
guiria essa habilidade da capacidade de processamento da capacidade textual.
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Neste trabalho utilizaremos os dados obtidos numa tarefa
cloze sem objetivos instrucionais®. Os dados provém de dois tes-
tes cloze modificados, aplicados a 93 criangas que estavam com-
pletando quinta e sexta série, cujas idades variavam entre 10 e 15
anos. Os testes consistiam em duas descricdes extraidas de um
texto diddtico de Comunicagdo e Expressdo para a 62 série. Nu-
ma dessas descri¢coes, foram apagados, a intervalos de cinco pala-
vras, nomes, adjetivos e verbos principais; na outra, foram apaga-
dos vocabulos de classe fechada, também a intervalos de cinco
palavras, recaindo os apagamentos em artigos, preposicdes, con-
jungdes e verbos auxiliares. A hipdtese inicial de trabalho predi-
zia que as criangas demonstrariam maior incerteza, e, portanto,
maior dispersdo nos preenchimentos e mais desvios do texto ori-
ginal no teste com apagamentos lexicais {TL}, j&4 que este permiti-
ria, em principio, uma gama muito mais variada de respostas. A
anélise dos resultados revelou, porém, que hd mais desvios e va-
riagdo nas respostas no teste cloze com apagamento de vocdbulos
de relacdo (TR)’. As estratégias utilizadas pelas criangas para re-
solver a tarefa sdo discutidas em detalhe em Kieiman (1981).

Ja que pretendemos utilizar os resultados do teste cloze co-
mo evidéncia da maior ou menor capacidade de leitura da crian-
¢a, e da natureza do problema da crianga menos experiente, faz-
se necessaria apresentar algumas considerag¢des sobre as semelhan-
cas entre o teste cloze e a leitura. Pensamos que, embora fazer
um teste cioze e ler sejam duas atividades de natureza bem dife-

‘rente, ha certos procedimentos comuns a ambos. No teste cloze,

o sujeito deve inferir termos apagados mediante a utiliza¢do do
contexto fornecido, procedimento este semethante & inferéncia
de termos desconhecidos na leitura; deve também, como na lei-
tura, utilizar indices textuais apropriados para inferir e predizer
de maneira pertinente {por exemplo, na leitura deve determinar
os limites da unidade pertinente para posterior processamento;
no cloze, deve determinar os limites para o preenchimento coe-
rente); por Gltimo, devem ser utilizados padrdes de movimento

6. Jongsma {1980) examina em detalhe os usos instrucionais do teste cloze.

7. A diferenca entre as médias dos resultados dos TL e TR ndo € significativa:
TL: 14,2 e TR: 13,9. Porém a incerteza evidenciada pela dispersdo e erros com respeito
3 classe de patavra permissivel foi bem maior no TR: houve 880 ocorréncias (30,4%)
no TR, apenas 118 {4%) no TL. Ndo houve diferencas significativas entre o desempe-
nho das criangas de 59 série e o das criangas de 68.
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ocular semelhantes {movimentos regressives, por exemplo) quan-
do hd incompreensdo na leitura, e incerteza no cloze, isto é,
quando a dificuldade do material assim o exige.

A incerteza caracteristica do teste cloze nos remete ao pro-
blema da relacdo entre o explicito e o implicito, relecdo esta que,
apesar de ser de importancia fundamenta!l para o ensino da leitu-
ra, tem recebido pouca atengdo dos especialistas na drea. A pro-
posta de Crothers {1878} se constitui numa tentativa sistemdtica
de estudar essa relagdo a partir da estrutura do texto. Ele procura
integrar as nogdes de coesdo, coeréncia, pressuposi¢do, premissa e
conseqlente num modelo analitico que permita a derivacdo de
todas as inferéncias pertinentes num texto. Porém, o modelo ndo
‘oferece meios independentes para determinar o gue constitui
uma inferéncia pertinente dentro do conjunto de possiveis infe-
réncias. Na analise por ele proposta, s8o as nossas intui¢des sobre
coeréncia as que nos permitem determinar a relevancia relativa
dos elementos em cada texto analisado. Ora, o leitor inexperien-
te é inexperiente em grande medida porque ndo consegue aplicar
a0 texto escrito essa intuicdo. Mais adiante veremas, nas Secs. 3 e
4, que o teste cloze nos fornece algumas indicagGes sobre a natu-
reza das estratégias utilizadas para chegar ao implicito; a estraté-
gia que se baseia nas nossas intui¢cOes sobre canonicidade parece
ser central.

Existem, € claro, diferencas entre o teste cloze € a leitura. A
mais profunda pareceria estar no fato de o primeiro tratar-se de
uma situagdo de teste. No nosso caso, o aspecto competitivo foi
diluido na medida do possivel mediante esclarecimentos e instru-
¢Oes prévias ao teste. Contudo, muitas criangas ignoraram tais
instrucoes, preferindo a resposta automadtica a refletida, na cren-
ca de que qualquer resposta € melhor do que nenhuma. Porém,
toda atividade no contexto escolar é competitiva, e ndo acredita-
maos que a leitura na sala de aula fuja dessa caracteriza¢do. As res-
postas de caradter automatico ndo sdo proprias apenas da situacdo

- de testagem, mas de uma aprendizagem de leitura que favorece

modelos associacionistas que insistern nos aspectos mecanicos,
automaticos da atividade de ler.

Quanto & validade de extrapolacdo dos dados obtidos em
apenas duas séries para a caracterizacdo de dificuldades de leiturs

a nivel de processamento e a nivel textual, certamente as nossas
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consideracdes sao de cardter preliminar. Cabe apontar, porém,
que nas séries escolhidas para testagem, as criangas tém, poten-
cialmente, as caracteristicas do leitor adulto no que se refere 3s
habitidades mais superficiais da leitura. De fato, é ap6s quatro
anos de alfabetiza¢do® que comeca a se delinear o bom leitor e o
mau leitor. Assim, por exemplo, trabalhos experimentais sobre
movimentos oculares mostram que o nlmero e a duragdo de mo-
vimentos sacadicos e fixa¢oes € semelhante no adulto e na crian-
ca de mais ou menos dez anos de idade e que o ndmero de movi-
mentos regressivos esta determinado, tanto no adulto como nessa
crianga, pela complexidade do material lido (Gibson e Levin,
1975). : \

Experiéncias para medir o leque visual feye-voice span
studies) mostram que o nGmero e a natureza das predi¢des basea-
das no conhecimento linglistico sdo semelhantes no adulto e nes-
sa crianca; também as correspondéncias fonéticas-ortogréaficas es-
t30 bem estabelecidas na crianga apds quatro anos de escolarida-
de. Dadas as consideragoes acima, a amostra é bem mais represen-
tativa que qualquer amostra das séries anteriores para o objetivo
de identificar dificuldades, jd@ que se uma crianga evidenciar aigu-
ma incapacidade no nivel superficial, esta podera ser-identificada
como problema de leitura, sem a possibilidade da interpretagdo
maturacional.

3. Capacidade de Processamento

Entendemos que a capacidade de processamento compreen-
de aquelas habilidades de natureza mais mecanica (hesitamos em
chamé-las de habilidades de decodificagdo j& que este termo tem
uma conotacdo mais restrita que exclui a capacidade de utilizar
conhecimento linglfstico) cujo desenvelvimento méximo pode,
em principio, ser alcancado ap6s quatro anos de aprendizagem.
Discutiremos as respostas das criancas ao teste cloze como indi-
ces do desenvolvimento de duas das habilidades compreendidas
nessa capacidade. Para essa andlise, consideramos principalmente
as respostas que tornam o texto ndo apenas incoerente, mas tam-
bém agramatical.

8. Gibson (1975) e os autores que ele comenta enfatizam o fator escolaridade,
quse ohviamente esta ligado a fatores maturacionais.
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Como vimos na Sec. 2, os padrdes oculares durante a leitura
incluem movimentos regressivos, movimenios estes gue o leitor
experiente torna adequados ac nivel de complexidade do texto.
Em outras palavras, o leitor experiente é capaz de auto-avaliar 3
sua compreensao durante a leitura, para adequar 0s movimentos
regressivos (e o nimero de fixacSes) ao material e 3 sua compre-
ensdo do materfal. E ébvio que, simultaneamente a decodifica-
¢ao, ele vai pensando sobre o material. Agora bem, para ajustar os
padroes do movimento ocular, o leitor precisard levar em conta a
estrutura gramatical do material que estd sendo percebido; por
exemplo, no trecho a seguir: “Vejamos como se comportam em
geral, nossas escolas, em face das criancgas que recebem...”” é pre-
ciso manter em suspense o fechamento da unidade de processa-
mento, a fim de evitar o processamento da relativa como relativa
de sujeito ao invés de relativa de objeto — a interpretacio adequa-
da no exemplo — que continua: ""Vejamos como se comportam,
em geral, nossas escolas, em face das criangas que recebem, ou
seja, em relacdo a matéria-prima que vao trabalhar.””® Um leitor
qgue lé linearmente fard predicdo incorreta, e sera incapaz de re-
formula-la na medida em que a regressd3o a esse material estd de-
terminada pela sua capacidade de auto-avaliar a compreens3o.

No teste cloze, respostas que sdo perfeitamente adequadas
até o preenchimento da lacuna, mas inadequadas no nivel da fra-
se, sdo indices de linearidade na leitura, de incapacidade de de-
terminar qual a unidade sintdtica que fornecera os dados contex-
tuais necessarios ao preenchimento, e de incapacidade de auto-
avaliar as respostas. Os exemplos (1) e {2):

(1) estar vestidos de acordo com o que'®
(2) enquanto o iluminador lumina

sdo gramaticais até esse ponto, mas deixam de sé-lo se considerar-
mos o constituinte de que formam parte: '
(1a) estar vestidos de acordo com ogque que fazem (no origi-
nal, papel)
(2a) enquanto o iluminador ilumina da luz (no original,
cuida)

9. Em Lourengo Fitho {1969).
10. Nos exemplos, sublinhamos os preenchimentos dos alunos.
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Este tipo de resposta (fornecido por um mesmo aluno) é
caracteristico do desempenho de 15% das criangas, tanto na quin-
ta como na sexta série: 21% das criangas que cursam a 53 série e
8,4% das criangas que cursam a sexta série evidenciam esse de-
sempenho consistentemente. Ndo hd uma relacdo entre idade e
incapacidade de processamento, jé que, no grupo, 18% das crian-
cas tém 10 anos, 23% tém 11 anos, 35% tém 12 anos, 18% delas
téem 13 anos, e 5% tém 14 anos.

Ha evidéncias de gue algumas destas criangas consideram o
material contextual imediatamente posterior a Jacuna nos seus
preenchimentgs, produzindo assim uma frase adequada, mas ain-
da dentro de uma sentenca ndo gramatical. De fato, elas criam
um novo constituinte, sem respeitar as dicas contextuais que mar-
cam os limites do constituinte na sentenga. Assim, por exemplo,
nas sentengas como (3) e (4), o aluno utilizou, mediante preen-
chimento multiplo, elementos que produzem uma frase adequada
(frase esta n3o limitada pela lacuna, como nos exemplos anteriores)

(3) descobrir uma pessoa que o deixa realizado
{(4) O trabalho inicial comeca com o produtor

Esta frase, porém, ndo faz sentido se continuamos a ler:

(3a) descobrir uma pessoa que o deixa realizado alguma coi-
sa importante (no original, tenha)

(4a) O trabalho inicial comeca com o produtor & tentar des-
cobrir... {no original, do)

No teste, podemos identificar vdrios contextos que fizeram
com que até criangas que mostravam ser capazes de reconhecer as
unidades sintaticas pertinentes para os preenchimentos revertes-
sem a uma estratégia de preenchimento linear. Assim, observamos
que lacunas em sintagmas nominais complexos

% ( YN____ (IN] V levavam o aluno a interpretacdo
N SN

I ( IN —_ { } N ] ; assim, 84,2% das
sEv TN b T S
criangas produziram sequéncias como as do exemplo (5):
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(6) O produtor desses programas, . esquema da

produz o |
TV, é muito importante... (no original, no)

Lacunas entre limites de senteng¢a, em que numa havia al-
gum elemento apagado sob identidade, como em:

ESN V (D%__ EQ) A% SNgdoexemplo(G)

(6) é ele quem procura [ noticias }prepara todas as coisas
pessoas
(no original, e/
oucomo [ N Rel é NV___ é% do exemplo {7)
SN N

{7) é ele quem procura e prepara todas as coisas que as Ca-

meras vio mostrar { 71ovidades L a entrevista (no ori-
' o entrevistado,

ginal, durante).
levam o aluno novamente a interpretacdo candnica.

Todos os contextos em que a forma complexa e comprida
do SN permitia a interpretacdo desse SN como S, e os contextos
em que O apagamento ou relativizagdo do objeto deixa o verbo
transitivo sem objeto contiguo favorecem a interpretag¢do da la-
cuna como verbo e como objeto respectivamente. Nestes casos,
do ponto de vista de aplicagdo de conhecimento linguistico, as
criangas procuram dar canonicidade a sequéncias ndo candnicas;
do ponto de vista do processamento, ap6s uma segmentacdo
inadequada, elas ignoram dados subsequentes para corrigi-la,
revertendo, portanto, a estratégias quase que mecanicas gue im-
pedem a auto-avaliagdo. Contrastam com esse desempenho as
producoes de 19% das criancas que, ou preenchem de forma
coerente consistentemente, ou optam pela resposta em branco
em casos como os discutidos acima.

Pareceria que para um grande numero de criangas (63%),
as estratégias de processamento de material escrito tém ainda
um carater precario. As respostas desse grupo sdo gramaticals
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(e, em alguns casos, coerentes, como veremos na Sec. 4) no TL.
Se, como propomos no artigo anteriormente citado, a estratégia
que orienta a crianga consiste em reestabelecer a ordem candni-
ca, os indices contextuais no TL, tipificados em (8) e (9)

8y O é apresentado

{8) O camera-man seleciona

correspondem as expectativas criadas por essa estratégia, tornan-
do o texto menos incerto. Ja no TR, a estratégia é inadequada e
o aluno revela-se incapaz de adequar as suas respostas & natureza
do material, ao” contrdrio do grupo de desempenho agramatical
tanto no TL como no TR, que ignora {ndices textuais pertinen-
tes nas duas tarefas.!*

4. Capacidade Textual

Se consideramos novamente a capacidade de processamen-
to, necessdria a leitura, discutida na Sec. 3, veremos que a ativa-
¢do de todas as habilidades nela compreendidas n8o constituird
leitura. A leitura precisa de uma rmetaestratégia cujo objetivo é a
reconstrugdo do significado textual. A capacidade textual tam-
pouco € a soma de habilidades necessarias a recuperagdo de in-
formacao em unidades maiocres que a sentenga; é o conjunto des-
sas habilidades orientadas por uma estratégia global de fazer sen-
tido do texto. Poucas criangas parecem ter alcangado a capacida-
de textual assim definida.

Examinaremos a seguir uma série de desempenhos revelado-
res desse problema, e isolaremos problemas coesivos especificos
nas respostas das criancas; o leitor deve manter em mente as li-
mitacSes desse enfoque na caracterizacdo de capacidade textual.

Antes de passar ao exame das respostas, cabe notar que a
maioria das criancas'’® demonstra uma espécie de predisposicdo

11. Alias, este Gltimo grupo demonstra também precariedade no dominio de ou-
tras habilidades, como nos exemplos {1}, {2} e (3} em que ndo hd reconhecimento de si-
nais graficos relevantes: {1) sgo distribuidos aos varios setores que colaboram na nove-
la: toda artitistica: {2) que colaboram na novela: dos artistica; {3) sdo maquiados cuida-
dosamente e j& devem representando suas falas.

12. Excetuamos aqui 0 grupo de criangas que revela problemas de processamento

do material.
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para a capacidade textual na medida em que o objetivo que as
orienta na resolucdo da tarefa é reinstaurar 2 condicdo de texto
ao material mutilado. E na funcdo textual gue elas procuram a
interpretagdo do material, como é proposto por Hailiday e Hasan
(1971}. Dai que, na incapacidade de encontrar no TR os indices
que lhes permitam a reconstrucdo do texto escondido, elas par-
tem para a criacdo de um novo texto, mediante a abundante in-
tercalacdo de elementos entre os elementos fornecidos. Ficamos
com a impressdo de que, ao contrério do TL, que é um texto mu-
tilado para as criangas, que lhe devolvem a textualidade comple-
tando-0, o TR é para elas apenas uma colecdo de sentengas em
torno das quais devem criar um texto. Daf gue tanto preenchi-
mentos multiplos, quanto manipulagdes do material fornecido,
s30 comuns, como se pode ver nos exemplos {10} e (11):13

(10) para que ele se apresente sem muita inibicdo com me-
do das cdmaras (no original, diante)

{(11) O produtor entrega a ficha ou pesquisa as perguntas
(no original, com)

(12} O trabalho inicial do produtor é tentar descobrir o de-
feito da pessoa (no original, uma).

As observacGes acima pareceriam mostrar gue, no TL, a
crianga, nesse abjetivo de reinstaurar a textualidade, consegue es-
tabelecer relacdes lexicais coesivas (note-se que neste teste 0s in-
dices contextuais provém da flexao, ordem e vocabulos de rela-
¢do) enquanto encontra maiores dificuldades para estabelecer
refagOes lexicais coesivas. Ha, de fato, um contexto de repeti¢ao
no TR (os rndices aqui sdo a ordem, a flexdo e o léxice). Hesi-
tamos, porém, em considerar o desempenho das criangas no TL
como evidéncia de uma capacidade de estabelecer relagdes le-
xicais coesivas. Hd de fato, um contexto de repeticdo onde ndo
ha desvios ('’Ela nasce da imaginacdo do autor que escreve um
texto inicial que, em geral, depois € discutido com outras pes-
soas. O————— ¢ apresentado 3 censura...”’}, mas, com respeito
aos outros preenchimentos lexicais, apenas 19% das criangas
produzem um texto coeso.

13. Algumas criangas, cientes de que maniputagdo do material n3c é uma respos-
ta permissivel, contornam o problema escrevendo as respostas em forma manuscrita, e
as manipulag¢des, imitando a forma impressa do texta.
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No teste cloze, para ajudar o sujeito na identificacdo do te-
ma, sdo fornecidos tanto o titulo como o primeiro paragrafo do
texto sem apagamentos. Os dois textos utilizados na tarefa expli-
citavam o tema no titulo e no paragrafo introdutdrio.’® Porém
um grupo significativo de criangas (68%)'* preencheu com itens
superordenados ao tema, como ‘‘espetdculo’’, ou ‘‘qualquer ati-
vidade que envolva atores e publico’’. E o que mostram os exem-
plos (13) e (14), que utilizam indiscriminadamente "‘filme’ e
“peca’’.

(13) O “"camera-man’

filme

(14) Os atdres convidados & peca

’

seleciona a imagem que vOCé vé no

Essas criancas abusam também da repetig¢do, tanto a reitera-
¢cdo de um item que elas forneceram previamente {(exemplo 15},
como de itens explicitos no texto {exemplo 16); abusam ainda
de palavras de significado geral ou adjetivos avaliativos, que ad-
quirem sua especificidade no contexto, como os exemplos (17)
e (18) mostram:

(15) que escreve um texto fifmado.... Os atores convidados
a filmagem recebem, dias antes da filmagem.... S3o
realizados muitos ensaios antes da filmagem.... O "‘ca-
mera-man”’ filma a imagem...

(16) ... Ha casos em que o entrevistado recebe um “‘caché”,
que é 0 pagamento..........

............ antes deste comegar, o produtor entrega a fi-
cha ao caché as perguntas ao entrevistador (no original,
com) '

{17) para que possam decorar as coisas

(18) a qual é uma atividade feita em equipe e muito boa.

14. “A NOVELA NA COMUNICACAQ. Atuaimente s3o as novelas os programas
de maior sucesso popular na TV brasifeira e, por isso, vocé vai saber algumas coisas so-
bre a sua montagem.”” A ENTREVISTA NA COMUNICAGCAO: Na televisjo brasilei-
ra, OS programas que apresentam entregvistas sdo muito comuns. Vamos contar a vocé
como eles s3o feitos.”’

15. Excetuamos., novamente, as criangas com problemas de processamento que
nac parecem tomar ciéncia de que existe uma unidade termdtica, a julgar por preenchi-
mentos como em {4) : (4) para que possam decorar as ligGes.
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Observacdes como as apontadas sdo também caracteristicas
das redacdes dos alunos, como indicam, por exemplo, os traba-
thos de Negrdo (1977) e Rocco {1881). Se consideramos este fe-
ndmeno do ponto de vista cognitivo, sob o prisma da leitura, os
sujeitos testados mostram desempenhos similares aos dos adultos
que, na situagdo experimental, devem evocar material ambiguo,
ndo pré-identificado ou intitulado, situagdes experimentais estas
cujo objetivo é investigar a relacdo entre ativagéo.de esquemas de
conhecimento e leitura.'® Este desempenho evidencia, portanto,
hdbitos de abordagem inicial ao texto extremamente ineficientes.

Ainda mais freqlentes e mais generalizados, atingindo todas
as criancas do grupo sdo os problemas evidenciados no uso dos
conectivos. Ndo houve nenhuma crianga que conseguisse preen-
cher todas as conjungdes do TR, que inclufam, na ordem decres-
cente de dificuldade gue apresentaram para as criang¢as, uma con-
dicional, uma alternativa, uma temporal, uma aditiva e uma ex-
plicativa. Deve-se lembrar que os fndices de dificuldade n&o se
devem apenas ao tipo de conjun¢gdo mas também ao contexto
em que est3o inseridas.

Sabemos que o uso inadequado dos conectivos € um pro-
blema comum nas redag¢bes escolares (vide, por exemplo, os tra-
balhos de Lemos (1977}, Rocco (1981). £ sabido que o aluno
gue ndo gosta de ier (geralmente porque a atividade é dificil de-
mais} geralmente ndo consegue redigir bem. Este teste nos apon-
ta para a origem do problema ao fornecer evidéncias de que os
conectivos s3o de dificil acesso mesmo quando o contexto for-
nece as pistas necessarias para determinar seu valor. A crianca
mostra-se incapaz de explicitar o significado do conectivo, sig-
nificado para o qual ndo had de fato pistas estruturais utilizando
os outros componentes do texto (Halliday e Hasan, 1970). Se-
ria justamente essa auséncia de pistas estruturais o que tornaria

16. Material como 0 que segue, de Cabral {1981). "Com gemas preciasas para fi-
nancia-lo, nosso herdi desafiou bravamente os risos escarninhos que teniaramdissuadi-
lo de seus planos. "Vossos othos vos enganam’, retrucou, ‘um ovo e ndo uma mesa tipifi-
cam este planeta inexplorado’. E entdo trés irmds valentes se lancam em busca de pro-
vas. Desbravando caminhos, algumas vezes através de vastiddes tranquilas, mais amiude
em meio a picos e vales turbulentos, os dias se tornaram semanas tantas Quantos 0s va-
cilantes, que espathavarm rumores atemorizantes a respeito ¢o horizonte. Finalmente,
nao se sabe de onde, criaturas aladas e bem-vindas apareceram, anunciando um sucesso
momentaneo.’”
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dificil para a crianga chegar & especifica¢do dessa relacdo. Ora,
essa capacidade de especificar as relacSes do texto é crucial 3
capacidade textual; as outras capacidades gue a crianca eviden-
cia podem ser explicadas em termos de estratégias microestru-
turais (canonicidade é relevante no nivel intra-sentencial e a
coesdo lexical pode ser apenas mera reiteragdo automatica de ele-
mentos). E apenas quando a crianca explicita relacées textuais,
que ela mostra ter entendido o texto como unidade e ndo como
mero repositorio de sentencas.

5. Conclusao
’ .

As dificuldades generalizadas que as criangas evidenciam
apontam para sérias deficiéncias no ensino de leitura. Pouquis-
simas criancas tém ultrapassado o nivel de competéncia esperado
da crianca semi-alfabetizada, sendo que ja deveriam mostrar as ca-
racteristicas de leitor experiente, dado o nivel de complexidade
do texto utilizado. Pouquissimas também demonstram ter cons-
ciéncia de que o texto escrito é texto enquanto ele tem um signi-
ficado. A abordagem delas, apesar da instrucdc para "‘preencher
com uma palavra que fizesse sentido no texto’, é segmentante,
como se cada sentenca pudesse ser preenchida independentemen-
te do que a precedeu e do que a segus.

Esta abordagem ndo é surpreendente se considerarmos as
caracteristicas da aula de leitura na escola. Desde o comego da
alfabetizacdo sdo utilizados modelos associacionistas que enfati-
zam as correspondéncias mecanicas som-grafia. Apés a alfabetiza-
cdo, a aula de leitura se reduz a uma avaliagdo da leitura, raras
vezes se chega ao ensino. Nessa avalia¢do, é a capacidade de pro-
cessamento da crianga que € avaliada, ndo a sua capacidade tex-
tual, a.julgar pela énfase colocada na capacidade de retengdo de
elementos explicitos, na capacidade de responder perguntas rei-
terando apenas elementos explicitos, na capacidade de analisar
frases e sentencas do texto. Na medida em que a crianca é trei-
nada nestas habilidades unidimensionais, ela aprenderd que ler
consiste na aplicacdo dessas habilidades as sentengas ‘‘contidas’”
no texto. Embora algumas criangas sejam capazes de dar um safto
qualitativo em diregdo a leitura, independentemente, apesar des-
te treinamento, a escola pode ajudar as outras devolvendo o signi-
ficado ao texto.
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IMPLICAGOES PEDAGOGICAS DE IDEIAS
PSICOLINGUISTICAS SOBRE LEITURA

Francisco Gomes de Matos

1. introdu¢do

O objetivo deste artigo é extrair algumas conseqiéncias pe-
dagdgicas de insights (idéias férteis, produtivas) psicolingulisticos
a respeito do complexo processo da leitura. Para isso, caracteriza-
mos alguns termos fundamentais: Lingl/stica — estudo cientifico
da aquisicdo, estrutura e usos das linguas; Lingl/stica Aplicada —
campo da Linglistica centrado na identificacdo, elucidacdo e re-
solucdo de problemas lingtiisticos em contextos sécio-culturais e
educacionais especificos; Psicolinguistica — estudo das relagcGes
entre a linguagem e a mente, particularmente dos processos men-
tais subjacentes a percep¢do, compreensdo e producdo de signifi-
cados (cf. Crystal, 1980 : 291); Percepcdo — atividade cognitiva
fundamental, de que outras se derivam...; € uma transacdo ou in-
teracdo com o mundo... que ndo apenas /informa a quem percebe,
mas o transforma (Neisser, 1976 :9-11); Compreensdo — proces-
so construtivo dindmico em que O usudrio — leitor ou ouvinte —
utiliza seu conhecimento geral do mundo e um conjunto de técni-
cas ou procedimentos inferenciais para resolucdo de problemas
{cf. Caramazza e McCloskey, 1981 :77}; Producdo — processo de
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MODELOS TEDRICOS: FUNDAMENTOS PARA O EXAME DA
RELAGRO TEQRIA E PRATICA NA RREA DE LETTURA

Angela B. Kfeiman
T1EL - . Undcamp

1. A relacdo entre teoria e pratica: uma visao tradicional

Uma serie de questbes em torno do ensino de leitura, o “como", o "de
ve-se", nasce de um problema fundamental das areas que interessam a vida humana, o©
problema da relagao entre ciencia basica e aplicagao. Piaget (1970) caracteriza um
aspecto desse problema quando diz:

“Duma maneira geral, as cieéncias do homem sao chamadas a fornecer apli
cacgbes cada vez mais importantes e em todos cs domirics,.mss com 3 cc

i

dicdo de desenvolverem a jnvestigagao fundamental sem a limitaren d

1]

antemzo em nome de criterios apenas utilitarios; o que de corego nere
ce menos Util pode ser mais rico em conseqlencias imprevistas, ao pas
so que uma delimitacao inicial de finalidade pratica impede que se do
mine o conjunto das questdes, sendo susceptivel de deixar escapar agqui
1o que & mais indispensivel e mais fecundo.” (1970:144).

Na area do ensino de leitura, em que a pratica antecede elucidagoes
provenientes da pesquisa basica, esta ultima oferece, muitas vezes, opgoes confiitar
tes, devido ao proprio questionamento epistemoldgico intrinseco a ciéncia, que tem,
como uma das consegliéncias, o surgimento de teorias e investigagac empirica isoladas
dentro do proprio campo de investigagdo (Piaget, 1970).

Perante a necessidade de aplicagdo apesar de orientagoes conflitantes,
surgem entdo propostas metodologicas diversas, em torno das quais esta se centrance
uma discussdo que deveria, a rigor, estar centralizada nas contribuigoes da pesquisa
basica, dos modelos teGricos e suas prediges empiricas.

Até pouco tempo atras, essa discussao era impensavel, pois havia pou

co desenvolvimento tedrico, apesar dos grandes investimentos na area. Em 1969 escre
via Weaver:'

"The reading research literature is disappointing because it  Tlacks
systematic theoretical structuring. One reason the literature is in
this state is that, until the last few years, reading research has




|
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come, primarily, from reading instructors attempting to justify or
clarify some point directly related to practice. While there is noth-
ir,, inherently wrong with this kind of research, there is much wrong
with it when one desires to develop scientific knowledge about read-
ing. The research is expedient, non-theoretical and therefore,non-ac-
cumulative in its impact, i.e., it is not mapped intoa body of tested
principles. If research is to provide us with evidence, theory must
tell us what evidence we need." (Kingston, 1977:53)

k4
0 proprio autor aponta mais adiante que a teoria pode Timitar a inves
tigagdo e muitas vezes leva-la a becos sem saida. Este seria, porem “one of the
prices one must pay for structure”. (op.cit.:53).

! Consideramos, primeiro, que & necessario reexaminar a relagao teoria-
pratica, e segundo, que encontramos na propria teorizagao fundamentos para esse re
exame. Em trabalhos anteriores temos focalizado a adequagdo da pratica: examinando a
acao do contexto no aluno-leitor (Kleiman, 1984a), e analisando a flexibilidade e
abrangéncia de certas propostas metodologicas (Kleiman, 1984b). Achamos que & hora
de focalizar o outro polo dessa relagao, a adequagdc da teoria 3 descrigdo do fenome
no. Para issa, buscamos subsidios na abundante literatura na area, apresentando a se
guir alguns modelas tearicos2 relativamente recentes que consideramos representam
concepgoes opostas do processo de leitura, juntamente com as propostas teoricas mais
recentes, que, ao incorporar ambas as concepgoes, as expandem e enriquecem. Ao deli
near este quadro, apontaremos tanto para a adequagdo do modelo para descrever a tota
lidade do fenomeno, quanto para as contribuigdes para o trabalho pratico, a fim de,
posteriormente, retomar esta discussdo inicial da relagao entre teoria e aplicagao.

2. A teoria: do unidirecionalismo a interacao

Nem todos os modelos de leitura visam interrelacionar o funcionamento
de sistemas cognitivo e linglistico do sujeito com o objeto no momento de leitura.
Sera esse 0 parametro basicod que utilizaremos na classificagao, que nos permite fa
lar, a grosso modo, de modelos pre-interativos, num sentido historico, ou unidirecio
nais., e modelos de interagéo.4 0 segundo parametro que servira de base a classifica
g3o € o0 grau de determinagado do objeto. Trata-se de um objeto completamente determi
nade, e a Teitura consiste na analise e decodificacdo desse objeto, ou trata-se de
um objeto indeterminado e a leitura consiste na imposicao de uma estrutura, na (re)
criagdo de um significado. Segundo esse parametro, os modelos pre-interacionistas po
dem ser divididos em modelos de processamento, e modelos psicolingltisticos. 0 grau
de especificidade na postulagao de estagios ou componentes, discretos ou n3o, & um
corretato: os modelos de processamento sao altamente especificos, enquanto que os mo
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delos psicolingliisticos nao pretendem caracterizar cada estagio envolvido na leitura.
Ha ainda, entre os modelos de processamento, uma diferenca qualitati
va na medida que se pretende atingir um grau de adequacao a tarefa, determinada esta

num dos modelos selecionados (Sec. 2.2.), pelo grau de fluencia na leitura.

2.1. 0 modelo de processamento serial de Gough

0 modelo de processamento serial de Gough (1972) leva a extremos ina
ceitaveis desde o ponto de vista emp?ricos, o seqllenciamento dos processos  envolvi
dos na decodificagao (na leitura, segundo o autor). O modelo de leitura do autor tew

como objetivo:

Ty

"to describe the sequence of events that transpire in one second of
reading, in order to suggest the nature of the processes that 1link
them." (Singer e Ruddell, 1976).

ELTSEN

C ey

Tambem ele pretende relacionar essa descrig¢ao a aspectos relativos ao processo de
aqu1s1cao da leitura.

Os eventos que Gough focaliza sao: fixagac ocular e movimento sacEdi
‘ co, representagao iconica do percepto visual, identificacao da letra,serialmente ("i
see no reason, then, to reject the assumption that we do read letter by letter."(op.
¢it.:513), mapeamento das letras com a representag3o fomemica abstrata da palavra ,

busca da entrada lexical (acessivel mediante a representagao fonemica abstrata dos

caracteres), tambem serialmente, palavra por palavra ("So I will adopt what 1 take
to be the simplest assumption: that the words of the sentence are understood seri-
ally, from left to right.” (op.cit.:516). Postulam-se em seguida processos de nature

za menos especifica, que vao desde o armazenamento das entradas lexicais na memoria
?{priméria,_pa qual os mecanismos de compreensao {“comprehension device") operam, uti
. 1izando a informagao fonemica, sintatica e semantica das entradas lexicais. Apds o
processamento, que estaria constituido de duas etapas “some wondrous mechanism [...]

operat1ng on the information of the PM [Pr1mary memory] tries to discover the deep
structure of the fragment, the grammatical relations among its parts” e, se ha suces
?so entao "a semantic interpretation of the fragment is achieved." (op.cit.:519), pos
_iiteriormente os fragmentos, de natureza nao especificada (constituintes frasais?, sen

-tergas?) passariam ao “ultimate register®, presumivelmente a memoria secundaria. Um
modeio. seqllencial separa os processamentos de primeira ordem (low-level processing )
- 0S processamentos de ordewm superior (higher-level processing). Assim, embora o mode
aio recapture a complexidade de um segundo de leitura, a natureza da leitura fica des
) 3v1rtuada ate do fato observavel de que ha interacgao entre o processamento visual e
Processamentosl1ngﬂ1st1co cognitivos:o padrao ocular nao e uniformizado; diferentes
leitores exibem padroes oculares diferentes na leitura de um mesmo texto. Entre  ou
ifras conseqliencias especificas dessa auséncia de interagao, podemos citar que o mode
a - 07 -
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1o de Gough nao preve 0 papel desambiguador do contexto ("the abstract phonemic rep
resentation is assigned the first lexical entry that can be found [,..] When that
first entry is lc-1ted, its contents are accepted as the reading of the word unti)
it proves incompatible with subsequent data" (op.cit.:517), nem o papel desambigua
dor do conhecimento sintatico ("in the case of a systematically ambiguous word its
grammatical category can remain unspecified until further information 1is provided”
(op.cit.:517)), nem o efeito da informagao ja processada nos diversos processos, des
de a identificacao de letras ate a interpretacao sintatica e semantica.

Pela sua especificidade, o modelo tem a vantagem de que as predigoes
que ele faz podem ser facilmente testadas. Contudo, na investigagao empirica fazem !
sentido tarefas de laténcia e,reconhecimento de letras, silabas, palavras, e até sen
tencas isoladas, gque ndo sendo tarefas de leitura, tem escassa pertinencia as ques
toes aplicadas. A contribuicao do modelo nessa drea de aplicagac e seu posicionamen
to inequivoco, com respeito a necessidade de adquirir o codigo, contra os metodos glo
bais de alfabetizacao e junto aos metodos fonicos e linglisticos.

2.2. 0 modelo de processamento automatice de LaBerge e Samuels

0 modelo de processamento automatico de LaBerge e Samuels (1974) e um
modelo do processo de leitura "which describes the main stages involved in transform
ing written patterns into meanings and relates the attention mechanism to processing

at each of these stages.” {Singer e Ruddell, 1976: 548). Ele se baseia na premissa N

de que estimulos bem aprendidos s3o processados e transformados numa representagao
interna, ou cédigo, independentemente do foco de atengdo no momento de apresentagao
do estimulo. A teoria propoe que a atencao pode ativar, seletivamente, codigos tanto
dos niveis visuais como dos niveis mais profundos. 0 modelo pressupoe tambem esté '
gios seqlienciais no processamento da informagao:

"This model is based on the assumption that the transformationof writ-
ten stimuli into meanings involves a sequence of stages of information
processing. [...] the overall model has many stages and alternative
routes of information processing [..] Our strategy here is to cap-
ture the basic principles of automaticity in perceptual and associ-
ative processing with simple examples drawn from initial processing
stages of reading and then indicate how these examples generalize to
more complex stages of reading.” (op.cit.:551).

0 modelo & complexo, e selecionamos aqui dois aspectos representati
vos dele: o desenvolvimento de automatismos e as opgoes de processamento do leitor
experiente.

Para o processo chegar a ser automatico, o autor postula tres esta
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gios, talvez quatro, de aprendizagem perceptual. Num primeiro estagio, o leitor pro
cura no estimulo grafemico as dimensoes relevantes para 2 discriminacza de tragos dis
tintivos (abertura, curvatura, orienta¢ao espacial, etc.); esta busca se tornara au
tomatica quando o leitor tiver realizado muitas tarefas discriminatorias. Num segun
do estigio, o aprendiz constroi um cddigo das letras mediante a orgenizagao dos tra
G¢os relevantes numa unidade maior, processo este que precisz da ateng2o do aprendiz.

Num terceiro estagio, o processo de organizagdo dos tragos relevantes (° unitizing”)
se torna automatico. 0 procedimento visual pelo qual o sujeito alczmge o estagio de
'unificacio, "scanning”, pode também se tornar automatico com a praticz, o que consti

tuiria o quarto estagio de aprendizagem. No leitor experiente, o processo de unificz
¢ao se estende ate o nivel frasal (word groups).

Qutros sistemas de processamento operam nos inputs do cadigo visual.
Este pode ser recodificado, por um processo associativo, no sistema fonologico  (que
dtambém opera com unidades de outros codigos, como o semantico, por evemplo), cuja or
ganizacao seria semelhante a do cddigo visual (tragos distintivoes, fomemas, silabas,
pa]avras), at1vando os processos de unificagao de unidades sucessivanente maiores de
pendendo da exper1enc1a do leitor. 0 leitor experiente tem cpgoes relztivas ao siste
__.ma.em_que se efetuard a unificacao: se a leitura € facil, e portanto le rapidamente,
“podera selecionar unidades visuais maiores; se esta lendo meterial ¢ificil, lentamen
te, podera selecionar padroes ortcgraficos para unificagao rno nivel feno]égjco:

"Our best estimate of the role of the attention activator during fast
reading is one in which no attention is given to the visual system ,
and the highest visual unit available is the one that automatically
activates its corresponding phonological code. For siow reading, we
L suspect that the attention arrow is directed to the visual system
where smaller units are given added activation, resulting in the ac-
o tivation of smaller phonological units. These phonological units then
N are blended automatically into larger phonelogical units.” (op.cit. :
562).

0 significado da palavra & ativado mediante uma associz¢ao direta en

tre a un1dade fonoldgica e a unidade semantica, que ja & avtomatica pela experiencia
com a fala, mas que talvez nacrianca seja mediada pela memtria episodica (memdria de
-eventos fisicos e temporais) até que as associagbes se tormam diretas.
ol 0 leitor experiente tem varias opgoes de recodificagdo, dependendo da
familiaridade com o estimulo grafemico: desde as recodificagoes automiticas ao c&di
‘g0 visual e imediatamente depois ao codigo semantico {palavras muite comuns,por exem
plo) até a recodificagio nao automatica com mediacao da mesoria episddica, ao codige
semantico (por exemplo, nomes estrangeiros dos protagonisizs de um rosance).

0 modelo & rico em predigdes sobre o desenvolvimento de automatismos
‘N0 processo de alfabetizagao. Fica claro, em primeiro lugar, que pela pratica e repe

- 09 -
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tic3o, os automatismos sao desenvolvidos. A fim de reorganizar o material em unida
des superiores (grupos frasais, por exemplo), a crianga precisa atender a essa tare
fa. Para ajudar » crianga nesse processo de reorganizagado, deverao ser relaxadss as
exigencias de precisdo: a insistencia na leitura "correta” pode impedir o desenvolvi
mento de estratégias de reconhecimento mais sofisticadas.

Pela autolimitagao do modelo, que objetiva apenas a explicagao de pro
cessos de ‘ordem inferior: "In its present form, the model does not speel out higher-
order linguistic operations such as parsing, predictive processing, and contextual
effects on comprehension,” (op.cit.:575), a investiga¢ao empirica a partir das predi
¢oes limitou-se a micro-unidades (i.e., laténcia na percepg3o e associagao de letras
em diversas condigoes de atengao) e, portanto, tal como o modelo de Gough sua rele
vancia a problemas aplicados & limitadissima.

Diminuindo em especificidade, e ja com caracteristicas dos modelos de
interagado, temos os modelos psicolinglisticos, o modelo de sistemas de comunicagao
Ruddell (1969) e o modelo de testagem de hipoteses de Goodman {1970). Estes modelos,
que foram considerados demais vagos (cf. Gibson e Levin, 1975, Venezky, et al, 1975)
para o estabelecimento de hipoteses preditivas, constituem um grupo importante na re
flexdc em torno da leitura, ja que eles tencionam,caracterizar a totalidade dos pro
cessos envoividos na leitura, se bem que a relagav entre os processos fica, de fato,

obscura.

2.3. 0 modelo de sistemas de comunicacac de Ruddell

Para Ruddell a leitura e "a complex psycholinguistic behavior which
consists of decoding written language units, processing the resulting language coun-
terparts through structural and semantic dimensions, and interpreting the deep struc
ture data relative to an individual's objective." (Singer e Ruddell, 1976:452). No
modelo, o imput visual inicia o processo de decodificagao no qual o sistema grafémi
co, fonemico e morfemico e utilizado. O materjal analisado e agrupado em constituin
tes pelo sistema sintatico, e armazenado na memoria imediata para servir de imput a
regras transformacionais:

"The organized sound patterns directly involve the morphemic system .
At this point the short-term memory is effected,and the syntactic sys
tem begins to 'chunk' the language units through the constituent

structures for transformational and rewriting purposes.” (op.cit.:466). 8

Em seguida, o sisteme semantico @ ativado a fim de obter uma leitura lexical que,jun
to com o significado estrutural, produzird o significado do constituinte, a ser arma
zenado na memoria a longo prazo:

"Following the transformation and rewriting of the sentence in its most
- 10 -
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basic form, the semantic aspect of the model is encountered, and the
meaning of the various morphemes are considered through a semantic
reading utilizing the denotative, connotative, and non-linguistic dic
tionary components. The semantic and structural meanings are  then
meshed through the semantic interpretation or projection rules, ang
the meanirg is established. Simultaneously, the appropriate semantic
markers and structural contexts are placed in longterwm memory." (op.
cit.:466).

0s niveis de processamento interagem entre si; o modeio estipula o re
torno a niveis ja utilizados no processamento quando os elementos sao dificeis ou am
biguos; ele estipula tambem a utilizagao de informagdo ja armazenada na memoria 2
--longo prazo para o processamento de novas unidades. 0 medeic tambem comporta um  com
ponente afetivo (“affective mobilizers"), os interesses e objetivos do leitor, que
influenciam todos os niveis de processamento, e um componente de estratégias cogniti
vas, que influenciam, em qualquer nivel de processamento, a maneira em que o leitor
avalia, organiza e sintetizz a informagao, testa hipotese preditivas,e determinam as
estrategias metacognitivas do leitor durante o processo.
De certa maneira, este modelo sofre pela circunstancia histgrica; o
autor tenta fundamentar a realidade psicoltgica do modelo linglistico gerativo-trans
formacional:

"In conclusion, the field of psycholinguistics holds significant prom-
ise in developing an understanding of language processing which in
turn should generate valuable knowledge about the reading process and
other cosmunication skills. This result is suggested in the overview
of research presented in this discussion providing support for the
psychological reality of selected linguistic units. Formuiations such
as those realized in the systems of communication model should enable
reading researchers and specialists to work more profitably toward a
theory of reading." (Op.cit.:466).

Na medida em que questionamos a realidade psicologica das regras trans
fosmapionais e de projegdo semantica, questionamos a validade do modelo, que utiliza
experiéncias que partem do pressuposto da nuclearidade do sentoide camcnico, pressu
posto contestavel na situagao dialogica (cf. Lopez,1981), para postuiar os processeos

envolvidos na percepgac e compreensdo de, novamente, microunidades: frases e senten
¢as.,

2.{. 0 modelo de testagem de hipoteses de Goodman

Ja Goodman {1970) considera a leitura como uma atividade de interagao
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entre o0 pensamento € a linguagem. A leitura €, nas palavras do autor "a complex pro
cess by which a reader reconstructs, to some degree, a message encoded by a writer
in graphic language." (Singer e Ruddell, 1976:427). 0 modelo de Goodman, que visa ca
racterizar a dimensao preditiva da leitura ("reading is a sampling, predicting ,
guessing process") estipula que tres tipos de informagao sao utilizados  simultanea
mente no processo: a informagdo grafo-fonica, que inclui informacao grafica, fonolo
gica, e a interrelagdo entre ambas; a informagao sintadtica, na gqual sdo  funcionais
padroes sentenciais, marcadores desses padroes, e regras transformacionais supridas
pelo leitor; e a informagao semantica, que inclui tanto vocabulario quanto conceitos
e experiencia do leitor. Estipula-se ainda que nos primeiros estagios da alfabetiza
¢do opera um componente de recodificacao do imput grafico em input oral-auditivo,pre
viamente ao processo de decodificagao. Este processo de recodificagdo ndo & caracte
ristica do leitor adulto; na melhor das hipoteses, ele seriz apenas um processc  Su
plementar. Alem dos niveis de informacac, relacionados entre si, o leitor precisaria
de uma serie de habilidades que sao as que permitem o processamento: "scanning”, fi

xagao ocular, selegdo das “"pistas" cruciais do input, predigao das "pistas" (que ope ::
ta junto com 2 selegao numa relagdo de dependencia mutua), formacao de perceptos,bus

ca lexical e conceitual ("The abilitiy to search memory for phonological cues and g

related syntactic and semantic information associated with perceptual images. The  _

reader brings to bear his language knowledge and his experiential and  conceptual

background as he reads.", op.cit.:490), escolha tentativa ("The ability to make ten- f»
tative choices (guesses) on the basis of minimal cues and related syntactic and sem- ’

antic input:", op.cit.:490), testagem semantica e sintatica das escolhas ("The abii-

ity to test choices against the screens of meaning and grammar.", op.cit.:492), re M

testagem grafo-fonica (“The ability to test the tentative choices, if it has failed
the prior test, against the recalled perceptual image and to gather more graphic in-
formation if needed.", op.cit.:492), regressao ocular {no caso de anomalia ou incon
sisténcia no processamento), e decodificagdo ("When a successful, acceptable choice
has been made, the reader integrates the information gained with the meaning which
has been forming.", op.cit.:492).

Essas habilidades constituem um conglomerado de estratégias  cogniti E

vas, mecanismos de processamento, e processos (cf. decodificagao) de escasso  valor

heuristico. Nio & especificada, por exemplo, a relacdo entre eles e a utilizagao de j
diversas fontes de informagao durante o processo. Tambem ndo se esclarece o valor !
dos mpesmos com relacdo a dificuldade do material lido e ao material ja processado,ai‘fi
sim como o grau de interdependencia dessas habilidades, excetuando selegao e predi .

¢ao por um lado, e testagem, retestagem, e regressio, por outro.

Com respeito ao ensino de leitura, Goodman apresenta argumentos con

vincentes, embora utilizando a leitura oral, de que a leitura ndo @ um processo s

rializado, de percep¢do e identificacdo seqliencial, mas que envolve seletividade e &

capacidade de antecipar a informacdo. Pela analise que ele propoe dos desvios que as

criangas fazem na leitura oral (miscue analysis), seria possivel ter acesso ao pro:
- 12 -
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cesso de reconstrugdo do significado em que a crianga esta envolvida durante o leitu
ra. Também as experiencias em que a dificuldade de leitura de ums pelavra ¢ removids
uma vez que ela € inserida num contexto s3ao Uteis para alertar o professor contra
exigencias desmesuradas de precisao na leitura,

Como vimos, o modelo psicolinglistico de Goodman partilha de algumas
caracteristicas dos modelos de interagdo: a leitura e um processo n2o linear, dinami
co na inter-relacdo de varios componentes utilizados para o acesso ac sentido, e 2
uma atividade essencialmente preditiva, de formulag3o de hipoteses,parz a qual o lei
tor precisa utilizar o seu conhecimento lingbistico, conceitual, e & sua experiencia.

2.5. As propostas de lejtura como interagao

As propostas interacionistas ou interativas, cujas predigoes sao tes
tadas em grande parte das pesquisas empiricas realizadas hoje, alcangam ummaior grau
de especificidade relativa 3 natureza dos processcs envolvides na leitura, e a3 relz
¢3o entre eles, aproveitando as contribuigdes de varias disciplinas: linglistica ,
ciencia cognitiva, inteligencia artificial. Nao se trata, estritamente, de um modelo

C de intera950,6 mas de reflexdes e propostas de pesquisa cujas hipoteses se fundamen

_tam-em-algum-aspecto dessa interagdo: conhecimento linglistico e discursivo e compre

ensao (i.e.,Méyér, 1975, Mandler e Johnson, 1977, Baker e Stein, 1973, Kintsch,1978,

Morgan e Green, 1980, Freedle e Hale, 1979); conhecimento do mundo e compreénsac (i.
e.,Spiro, 1975, Anderson et al., 1977, Rumelhart, 1980j}.

‘ Essas propestas consideram a leitura como uma atividade essencialmen

te construtiva. Kintsch (1978) caracteriza bem essa dimensao, quando ¢iz, com respei

to ao significado do texto:

"Text bases, and hence meaning, are not real world objects but simply

% the outcome of certain psychological processes. When we read a text,
E the only things outside the reader's mind are some letter shapes on &
E page; the words that are communicated by these visual chjects, the
? phrases and sentences in which these words are organized, and their
3 meaning, are the result of complex hierarchical psychological pro-
¥ : cesses taking place in the reader's mind. In particular, the meaning

of a text that the reader constructs from the actual phvsical stimu-
lus the situational context, and his world knoﬁ]edge is not something
that resides in the text, but a response on the part of the reader of
the text."” (1978:66).

T T

i A interagas na3o se da entre o leitor, determinado pelo seu contexto ,
E @ 0 autor, atraves do objeto. Essa interacao se refere especificamente, ac inter-re
lacionamento, ndo hierarquizado, de diversos niveis de conhecimento do sujeito (des

de,ojcpnheqimento grafico ate o conhecimento do mundo) utilizados pelc leitor na tei
k - 13 -




tura. Interacio se opGe aqui aos modelos de processamento, "bottom-up", ou "data
driven”, que estipulam estagios a partir do processamento grafico, e wmodelos psico
Yinglifsticos, "tc- down”, ou “conceptually driven”, que estipulam, essencialmente,es
tagios a partir de hipdoteses baseadas no conhecimento 1inglistico e enciclopedico do
leitor. Nos modelos em discussao, ambos os tipos de processamento se interrelacionam

no processo de acesso ao sentido. Adams e Collins (1979) que argumentam em favor de
um modelo interacionista baseado na teoria de esquemas7 ("We would argue that scheme
theory, for the first time, provides a structure powerful enough to support the in-
teractions among different levels of processing in reading,” 1979:2),especificam gue:

"top-down and thtom—up processing should be occurring at all levels
of analysis simultaneously [..J The data that are needed to in-
stantiate or fill out the schemata become available through bottom-up
processing; top-down processing facilitates their assimilation if they

, are anticipated or are consistent with the reader's conceptual set.

Bottom-up processing ensures that the reader will be sensitive to in-
formation that is novel or does not fit her or his ongoing hypotheses
about the content of the text; top-down processes help the reader to

FIEY

resolve ambiguities or to select between alternative possible inter-
pretations of the incoming data.”(op.cit.:5).

Uma vez que a interagao dos niveis de conhecimento € central ao mode
1o, o foco de estudo muda da compreensao de microunidades a compreensao de textos.As
sim, em vez de utilizar modelos de reconhecimento e processamento de sentencgas {i.e.,

O T O N A

Bever, 1970), procuram-se subsidios nas teorias funcionais, na pragmatica, nas grama
ticas de texto. 0 conhecimento de mundo do leitor € descrito utilizando a teoria de
esquemas (Bartlett, 1932, Rumelhart, 1980) que faz predigoes sobre a natureza desse
conhecimento, sobre a organizagao do mesmo, e sobre as regras para sua utilizagao
(Rumelhart, 1980), permitindo caracterizar os processos inferenciais, de retengao ,
de sintese do leitor vis-a-vis seu conhecimento de mundo, que inclui a sua familiari
dade com tipos discursivos {(cf. Kintsch, 1978, Baker e Stein, 1978, Spiro, 1975).
Nas teorias de interagao, a compreensdo pode ser barrada tanto por 1i
mitacoes do texto quanto por limitagdes do leitor. Isso da origem a hipot2se de com
pensacdo da teoria, segundo a qual se um nivel de conhecimento nao pode ser utiliza
do, seja por limitagoes do texto ou do leitor; entdo outros niveis de conhecimento
fornéceréo maneiras alternativas de se chegar ao significado (Freebody e Anderson ,
1981), hipdtese esta que permite a montagem de experiencias em que se condicionam al
gum aspecto do textc ou a tarefa solicitada do sujeitoa: estraturagao do texto, coge -
sao, leéxico, saliéncia, e perspectiva, infereéncia, retengdc.

2.6. Perspectivas interacionistas

Se pensamos nas propostas examinadas, o leitor, enguanto sujeito cog 1}

- 14 -
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nitivo mudou marcadamente, desde um analisador de input grafico até ur (re)criador de
significado, e 0 objeto mudou radicalmente, desde um objeto completarerite determinaco
ate a indeterminagao do objeto descrito por Kintsch (1978) ({vide Sec. 2.5.). No enizz
to, as relagbes instituidas no processo de leitura nao mudaram: a relag2o se estabele
ce entre sujeito e objeto, e & esse o foco da investigacdo. Surgem porém, na areas, re
flexdes sobre a relag3o entre autor e leitor atraves do texto.” Tierney e Lalansky
(1980) definem a relagao entre autor e leitor como uma de responsabilidade mutua rela
tiva aos objetivos da comunicagdo, responsabilidade esta que implica o estabeleciren
to de pontos de contato entre ambos, mantendo, ao mesmo terpo, o direito do leitor de
se afastar dos objetivos do autor. Steinberg e Bruce (1980) propoem que se considere
a interacao social entre autor e leitor na leitura de narrativa, que se manifestaria
formalmente no texto pela estruturagac retorica do mesmo. Tambeém a caracterizagao de
leitura como interlocugdo de Orlandi (1982, 1983} implica que na leitura se estabele
ce uma-relagao nao entre o objeto e o leitor, mas entre o leitor e o avtor, sujeitos

. - - R - 10
sociais, num processo que sera necessariamente dinamico e mutavel.

. 3. Uma.relagdo.de.enriguecimento mituo entre teoria e pratica

Considerando, primeiro, as limitagbes dos modeios formeis de leiture,
que, ao tentar impor uma ordem a uma série de fendmenos apresentam ume visdo parcial
do fenomeno global, ja que o conhecimento, os resultados empiricos, sac parciais, e
seguhdo,ﬁa natureza pré-teorica das reflexoes mais abrangentes, & relacac entre a in
vestigacdo basica e a pratica ndo e unidirecional, em que uma contribui em favor dz
outra, mas deve haver uma reversibilidade no processo.]‘

Por um lado, o professor tem a responsabilidade de se manter atualiza
do,para incorporar, na sua pratica, resultados de pesquisa. Por exemplo: os modelcs
de ‘processamento (vide especialmente o modelo de processamento automatico apresentads
na Sec. 2.2.) prediz que nos primeiros estdgios de alfabetizagao o aprendiz esta en
volvido num processo que requer sua atengao constante a fim de estender certos auton2
tismos & compreensao de unidades cada vez maiores. Essa predicao e a pratica, bastan
te generalizada, de avaliar a leitura mediante a leitura em voz alta, que requer que
o aprendiz atenda a associagoes de unidades minimas entre o codigo visual e o fonolo
gico, sao incompativeis. A responsabilidade do professor de se manter atualizado nac
implica a_reduplicagéo do trabaltho do investigador na area, mas implice numa abertura
de parte do professor e uma responsabilidade do investigador de dar a conhecer esses
resultados e de ampliar a sua area de conhecimento aquela que & do dominio do profes
sor. -

Por cutro lado, o papel do professor nd3o & apenas passivo: a sua con
tribuig¢do ndo esta limitada a adequar sua pratica as descobertas na area. Ele & ativo
na medida em que identifica e avalia resultados e efeitos ndo previstos. Por exemple:
se, primeiro,'tearicos (i.e.,Anderson, 1977) predizem que a importancia de diversos
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aspectos do texto &, essencialmente, um derivado do esquema ou estrutura de conheci
mento que o leitor impoe ao texto {i.e., o esquema conteria uma hierarquia de impor
tincia dos elemer.' »s: no esquema de festinha de aniversario, por exemplo, convidados.
presentes, bolos, seriam mais importantes que ordem de chegada dos convidados, enfei
tes, musica); se, segundo, num pratica conseqbente com essa predigao o professor de
senvolve atividades prévias & leitura que orientariam o aluno 2 ativagao das estrutu
ras de conhecimento relevantes (i.e.,verificacao de conhecimento préevio, orientagao
na formulacao de hipoteses de leitura); e se, terceiro, o aluno ainda tem dificulda
des para inferir elementos do texto que deveriam ser acessiveis dada essa ativagao ,
o professor devera ser sensitivo a esse efeito peculiar, sendo para explica-lo para
modificar sua pratica a parttr de hipoteses baseadas no seu melhor conhecimento do

contexto {i.e.,conhecimento do aluno, analise contextualizada da legibilidade do tex ;
to). Estas hipoteses, incorporando o contexto, so poderao enriquecer a fnvestigagao %
basica.
! Para o enriquecimento ser mutuo deve haver uma estreita colaboragao
entre a universidade e o professor do ensino primario e medio. No entantc, existe es
sa colaboragao apenas entre o investigador e o professor de leitura no terceiro grau,
que, tendo melhor e maior oportunidade de agao, muitas vezes se constitui em investi ;
gador.

Acreditamos que esse professor investigador estd numa posigao  ideal
em relacao 3 pesquisa basica™ Se pensamos no desenvolvimento da area de investigagao
da leitura, foi depois de uma longa historia de experiencias com o ebjeto errado que
se chegou ao consenso de que o objeto de estudo deve ser o texto, nao unidades meng
res. Tambem foi demorado o consenso de que experiencias de leitura de um tipo de tex
to nao sac transferiveis a outros tipos. Precisou tempo, tambem, a inclusao de aspec
tosoutros que o lexico ou a complexidade sintatica nos estudos de legibilidade, e
provavelmente sera precisa a reduplicacdo de experiencias e a analise qualitativa an
tes que aspectos alem daqueles relativos a estrutura do texto e a estrutura cogniti
va do sujeito sejam cogitados. Essas mudangas s3o conseqllencia da investigagao empl

Go s skt Lk st kit iz A it L

rica, da analise e reanalise, e por isso achamos que a coleta de dados e crucial ao
desenvolvimento da area. Devido a complexidade do fenomeno, a teorizagao que ocorre
cedo demais e empobrecedora. Mas o acumulo aleatdorio de dados nac & interessante do
ponto de vista de caracterizagao do fenomeno. £ por isso que o investigador que tam
bem age na pratica e privileyiado: ele pode incorporar na sua investigagao  aqueles
parﬁmetros que se manifestam pela observagao, no contexto, do fenomeno.

Ha ainda uma outra dimensao de agao desse professor de leitura no ter
ceiro grau. £le inova mediante propostas metodologicas especificas para o ensino de
Jeitura nesse nivel. Na comparagdo com os modelos examinados fica claro o desnivel
em grau de adequagao entre estes e a proposta metodologica, que opomos a pratica ime
diatista, ja que por definicao o metodo € flexivel, pode ser mudado segundo as cir
cunstancias. A proposta metodologica surge de uma percepgao e avaliacao da realidade,

visando incorporar todos aqueles aspectos relevantes para a modificagao e mudanga,
- 16 -
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numa perspectiva global. Por isso, a investigagao basica deveria incorporar cads wvez
mais as observacdes que surgem de uma boa pratica, observacoes que incluiram os efei
tos da continuidade do processo, os efeitos que surgem n3o de condicionamentos  parz
fins empiricos mas da orientagao global da tarefa, os efeitos devidos ao condicionz
mento pelo contexto.

Assim, a pratica, pela formulagdo de propostes pedegogicas flexiveis ,
conseqlientes nac com um modelo especifico de leitura, mas com uma postura em relagzo
ao processo, pode levar 3 descoberta de fenomenos e efeitos especificos que podem ge
rar, numa revirada do processo, investigagdo basica. Por isso, as discussdes em torro
desse tipo de proposta metodologica deveriam focalizar, n3o tanto os modelos teoricos
subjacentes (uma boa pratica pode ser ecletica, e deve sé-lo, 3 luz das consideragoes
tecidas anteriormente) como os resultados, desde o grau de sucesso ou insucesso  n2
consecucao dos objetivos especificos, ate o possivel, necessariamente imprevisto, va
lor heuristico.

1. Como transparecera neste trabalho, n3o concordamos com 2 posigéo de Weaver vis-a-
vis o papel do modelo tecrico na investigagao. Contudo, ¢ autor faz uma gbservagac
pertinente com respeitc a2 desestruturagiao da pesquisa na area nesse momento.

2..Deviso a esta opgao, deixamos, e claro, de considerar muitos trabalhos importantes
na area—de—lejtura. Pensamos especialmente nos trabalhos sobre processamento vi
sual (Huey,1912) e trabalhos sobre maturagao da capacidade de processamento da es
crita (vide Gibson e Levin, 1975},

3. Excluimos os modelos estatisticos (Singer, 1964) e os modelos afetivos (Mathewson,
1976). Com respeito aos primeiros (modelos de analise fatcrial, "substrata-factor
theory") eles utilizam a testagem para a organizagdo dos sistemas de leitura pro
postos, e parecem ter valor diagnostico, mas escasso vaior heuristico. Com respei
to ao modelo afetivo, ele se reduz a uma série de consideragdes, formalizadas mm
modelo, de valor pedagSgico sobre o papel da motivagao, interesses e atjtudes no
desenvolvimento do leitor.

4. Como veremos mais adiante, os modelos psicolinglisticos tem caracteristicas dos mc
delos de interagdo.

5. Para citar apenas um exemplo de inadequagdo, considere-se as experiencias sobre le
que visual (eye-span). Para esse e outros exemplos, vide Gibson e tevin (1975).

6. Devemos excetuar o modelo de Adams e Collins (1979) que postula esquemas para t

— - 17 -
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dos o0s niveis de processamento, ate o de reconhecimento de letras e palavras. Con
sideramos a proposta de LaBerge e Samuels (1974). Gibson e Levin (1975), que wuti
tizam tragos distintivos, mais convincentes. Tambem excetuamos o modelo de compre
ensio de Schank (1972) (conceptual dependency) que nao & um modelo especifico a

compreensdo da escrita.

7. Para Adams e Collins (1979), a interagao de niveis de conhecimento, desde o grafe
mico até o enciclopedico, nao & suficiente para assegurar que havera compreensao.
Incluem tambem neste modelo um sistema (superschema) que incorpora objetivos, mo

tivacdo e auto-avaliagao.
b4

8. A tarefa de compreensdo varia deste testes de compreensao tradicionais  (inferen

ciais, pergunta e resposta, escolha multipla) até tarefas de evocagao e resumo.

9. Anterjor aos trabalhos na area de leitura, encontramos a proposta de Pratt (1977),

que utiliza a teoria de atos de fala para descrever textos Yiterarios, e assim ca
racterizar as relacoes entre autor e leitor numa situagao de uso da linguagem.

10. Tambem Iran-Nejad e Ortony (1982) propoem, utilizando uma base neurologica, um
modeio de esquema em que as relagoes sao transitorias, em constante reestrutura-
Gao.

11. Piaget (1970:142) considera os dois tipos de relagao entre a investigacao funda
mental e a aplicagao: o das contribuigoes da segunda a favor da primeira, e ¢ ca
so inverso, quando discute a relagdo entre psicologia e psicologia aplicada. 0
autor conclui que a psicologia aplicada, tio antiga quanto a psicologia, nao con
seguiu enriquecé-la justamente porque nasceu cedo demais e pretendeu aplicar co
nhecimentos antes de eles serem aprofundados.
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Esta coletanea se destina ao professor de lin-
guas, materna ou estrangeira. Reune trabalhos
de professores de varias Universidades brasi-
leiras — Universidade Federal de Minas Gerais,
Universidade Federal de Uberlandia, Universida
de Estadual de Londrina, Universidade de Cam-
pinas e Pontificia Universidade Catolica de
S3o Paulo - preocupados em entender melhor o
que se passa na aprendizagem de uma lingua, ma
terna ou estrangeira, e na interacao entre o
agente da aprendizagem (o aluno) e o provedor
de oportunidades para aprender (o professor).
Dos quatorze trabalhos que constituem este vo
lume, onze se situam no contexto de aprendiza-
gem de uma lingua estrangeira, mas, em maior
ou menor grau, todos, talvez, possam sugerir
aplicagdes para a situacao de emsino de lingua
materna. Os problemas discutidos nas propostas
de uma metodologia centrada no aluno, a ques-—
tao da significancia e do enfoque de discipli-
nas do curriculo universitario, sugestoes de
atividades sobre textos e a exploracac da lei-
tura de textos no ensino da redagao podem dar
subsidios titeils tambeém para a situacac de ensi
no de lingua materna. Ha dois elementos de 1i-
gagao, no caso — a linguagem e o enfoque na
pessoa daquele que aprende.
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LEITURA E LEGIBILIDADE: REFLEXOES SOBRE O TEXTQ_DIDATICO

Angela B. Kleiman-IEL]UNICAMP

-

1. Legibilidade do texto didatico: um conceito viavel?

Poucos conceitos na area de leitura  provocam
maior polemica que o conceito de legibilidade, ou difi-
culdade do texto, comsiderado por alguns apénas um arte-
fato de tendencias quantificadoras de alguns pesquisado-
res, e por outros, principalmente editores de livros di-
daticos na tradigao americana, como a varinha magica que
determina o sucesso ou fracasso da crianga no ato de lei
tura, e, por extensao, o sucesso ou fracasso do livro
por eles promovido. Uma vez que extremos preconceituosos
de ambas as partes sao ignorados, resta-nos ainda o pro-
blema real do professor que se depara com textos que
seus alunos acham dificeis de compreender, seja por fal-
ta de conhecimento prévio seja por problemas estrutu-
rais do texto. Os subsidios para o professor que preten-
de fazer uma decisao informada na escolha de textos sao
escassos, devido ao fato de que no passade muitas vezes
o problema foi reduzido ao absurdo: nem frequencias lexi
cais nem mecanismos sintaticos ao nivel da sentenga sao
pertinentes ao problema. Outros enfoques, mais sofistica
dos, e que levam em consideragio aspectos macroestrutu-
rais nas propostas _para dlagnostlcar a dlflculdade, care
cem de suporte empirico necessario a promogao de uma es-
trutura do texto como mais facil do que outro. Nao e ape
nas atraves de suporte teorico que podemos  privilegiar
certas estruturas; afinal, os textos sao dificeis para a
crlanga compreender, e deveria ser a sua compreensao ou
anompreensao de um texto o que valldasse as propostas
se a crianca consegue ler o texto, ele e legivel. Na au-
sencia de propostas inequivocas, este trabalho oferece
indiretamente subsidios ao problema, subsidios estes for
ulados a partlr da analise de redagoes produzidas por
criangas, redagoes, estas que, na medida em que elas se
adequam a tarefa solicitada, i.e., resumo ou evocagao de
um texto didatico imediatamente ap65 a leitura, se cons—
tltuem numa evidencia da compreensao ou falta de compre-

ensao no momento da leltura2 Ha mais: na medida em que
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0S processos infe'iais e de seletividade da informa-
gao textual da criffiga sao auxiliados ou impedidos por
aspectos da estrutura do texto, poderemos caracterizar
parcialmente o texto didatico 1eg1ve1

2. Esquemas de interacao no ato de leitura

A complexa interacgao entre leitor e autor pa-
ra depreender o significado do texto no ato de leitura,
a multiplicidade de leituras possiveis de um mesmo tex—
to, apontam a necessidade de postular processos intera-
tivos dinamicos, criativos atraves dos quais o leitor
recria o texto. Elias (1983, a, b) propoe para a carac—
terizacao do conjunto de regras que determinam a rela-
gao entre o leitor e o autor via texto, o conceito de
esquema cooperativo que 1ncorporar1a tanto as capacida
des e tendencias orietadoras do proprlo leitor, gquanto
os mecanismos formals que o texto lmpoe para orientar a
leitura Nessa perspectlva, havera estruturagoes que
fac111tam a compreensao do texto, tornando legitima a

tentativa de caracterizar estruturas textuais mais aces
siveis. Embora concordemos com a legitimidade dessa ta

refa, neste trabalho questionamos o papel facilitador
da familiaridade com uma estrutura textual num caso es-—
pecifico i. e., na leitura de textos dldatlcos, textos
cuja fungao e a transmissao de informagao nova, para es
colares . Apresentaremos evidencias de que a exp051§ao
repetida ao texto didatico, produto de concepgoes e de
mecanismos de estruturagao simplicantes, leva o esco-
lar a formagao de um esquema estereotipado deste tipo
de texto que orlenta rigidamente os processos envolvi-
dos na compreensao.

Nesta proposta, apoiamo-nos nas contribuigoes
de Bartlett (1932)_, retomadas atualmente na teoria de
esquemas, que notou repetidamente que na resolugao de
diversas tarefas experimentais de ordem cognltlva, o su
jeito imediatamente coloca em jogo diversas tendencias,
interesses, lncllnagoes que lhe permitem adotar uma ati
tude especifica para a resolugao da tarefa; a analise
propriamente dita de um estimulo perceptual, por exem-
plo, pode estar ausente, o que nao impede que certos as

pectos do estimulo sejam percebidos como mais importan-
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tés do que outros. 0 autor mantem que

RE
S HECHL T )

"Because this task factor is always present,

L e b
NN

. it 1is fitting to speak of every human #
cognitive reaction - perceiving, imaging,
remembering, thinking, and reasoning - as

an effort after meaning. Certain of the
tendencles which the subject brings with him
into the situation with which he 1is called
upon to deal are utilised so as to make his
reaction the '"easiest", or the least
disagreable, or the quickest and least
obstructed that 1is at the time possible6.

Essa reagao na procura de uma saida mais fa-
cil, continua Bartlett, e sempre uma tentativa de re-
lacionar o elemento apresentado a algum outro elemento:

Thus, the immediately present "stands for"
something not immediately present, and
'meaning’', in a psychological sense, has its
rigin7“

As experiencias de Bartlett mostram que em
casos em que o estimulo e muito simples estruturalmen-
te, ou regular, ou ainda familiar, os dados sao imedia
tamente pareados, ou correlacionados com algum padrao
ou esquema, que parece ser pre-existente. Ja quando
nao ha possibilidades de um pareamento imediato, entao
o sujeito

... having to use the same instruments of

subjective tendencies, bias, interests and

temperamental factors casts about for
analogies with which to subdue the intracta
bility of the perceived datas"

E a nogao de esquema como um "cenario organi
zado" (organized setting) a que orienta esses _proces-
sos. Na concepgao de Bartlett esses esquemas sao dina-
mlcos e construtivos; porem, ele aventa tambem a pOSSl
bllldade de que existam modos de representagao e de re
agao altamente convencionalizados, estereotipados, es—
pecialmente quando os fatores organizantes sao de ori-
gem social. Ora, se consideramos as reagoes orientado
ras dos processos cognitivos nao na situagao experimen
tal, mas na situagao escolar,meio altamente convencio-




nalizador onde a crianga se depara por primeira vez com
o texto didatico, podemos aventar a hipotese de que a
crianga, na procura de principios organizadores e ori
entadores na leitura desse tlpo de texto, e, alias, pro
vavelmente ajudada por instrugoes pedagogicas simplis=
tas, desenvolva um esquema do texto didatico, nao dinia-
mico, mas passivo, estereotipado e convencional, um mo-
delo acabado e mantido por repetlgao modelo este carac
teristico dos processos mnemonicos e perceptuais mais
elementares:

"All relatively low-level remembering tends,
in fact, to be rote remembering, and rote
memory is nothing but the repetition of a
series of reactions in the order in which
they originally occurred... In more comven-
tional psychological language, perhaps, it
is an organism's or an individual's way of
keeping up an attitude towards the
enviromment which it finds or feels to be
adequate or satisfactoryg”.

0 insucesso generalizado da crianga nas tare-
fas solicitadas, e a incidencia de recuperagoes proble-
maticas comuns as redagoes decorreriam da rigidez e in-
flexibilidade de certos mecanismos de abordagem do tex-
to didatico, produtos estes de padrao de expectativas
pre-determinadas, ja conflrmadas pela pratica. Estas ex
pectativas funcicnariam a margem de interesses e motxva
coes 1nd1v1duals, uma vez que o texto didatico € impos-—
to, e a margem das restricoes impostas pelo proprio tex
to, uma vez que se trata, como veremos adiante, de ex-
pectativas sobre a estrutura formal do texto que pre-
condicionam o processo de seletividade de 1informagao,
assim dificultando o processo toda vez que o texto nao
corresponder ao esterectipo idealizado. Inserindo este
conceito de esquema especifico de interagcao na concep
¢ao de esquemas cooperativos na leitura, o esquema do
texto didatico constitui-se num mecanismo que limita as
possibilidades de interacao entre autor e leitor na me-
dida que ele e pre-condicionado e invariavel.




3. Metodologia: Categorias descritivas

Analisamos neste trabalho textos produzidos
por escolares a partir de um texto original que devia
ser evocado ou resumldolo.

Para a analise e comparagao dos textos pro-
duzidos pelas criangas foram estabelecidas tres cate-
gorias descritivas: reconstrugao distorgao e exclu-
sao. As categorlas sao descrltlvas do produto e nao
do processo; isto e, elas nao pretendem caracterizar
as regras de redugao semantica atraves das quais a
crianca reconstroi o texto original nas tarefas de re
sumo. Assim, por exemplo, embora as exclusoes possam
ser produto de uma regra de apagamento, como a propos
ta no modelo de Kintch e van Dijk (1975)11 a regra
de apagamento utilizada pelas criangas foge a caracte
rizagao desses autores ja que material trivial e re-—
cundante e frequentemente recuperado, e material rele
vante e apagado. Tembem contrastando com o modelo do
ieitor adulto proposto pelos autores, vimos .que Os
processos de integracao e generalizacac dos elementos
rextuals nem sempre obedecem as restrlgoes impostas

elo texto original, e que existe um processo comple—
—entar que permite a introdugao de novos elementos,
nao implicadcs pelo texto. Estes tres processos expli
cariam ocorrencia de desvios, enquanto o primeiro da-
ria conta tambem de reconstrugoes de material tri-
vial,

0 termo reconstrugao agrupa elementos de di
versos graus de fidelidade com o original, desde a re
petlgao _passando pela parafrase e a construgao de
propos1§oes implicadas pelo original, ate reconstru-
coes parciais em que um elemento subordinado e utili-
zado em vez do superordenado do original. Os exemplos
(1) - (3) 1ilustram reconstrugaes adequadas, de dife-
rentes ordens de aproximagao ao original:

(1) a cultura e um conjunto de coisas apren
didas (repeticao do original);




il

(2)

(3)

e S e S __

A cultura espontanea todas as pessoas
tem, e adquirida atraves de outros e de
nosso observamento (parafrase de "A Cul

tura que voce adquire com a experiencia,

vivendo junto aos outros, chama-se cul-
tura espontanea'" e '"Todos nos temos uma
parte de cultura espontanea');

If the ocean wasn't there we woudn't be
livin (recomstrucao parcial de "Se nao
houvesse agua nos oceanos nao haveria
vida na terra).

Quando o aluno reconstroi parcialmente o o-
riginal substituindo o superordenado pelo elemento su
bordenado, como no exemplo (), a produgao ja nao e

considerada uma instancia de reprodugao mas de desvio,
uma vez que e impossivel nesse caso recuperar o origi

1
nale.

(4)

As pessoas que nao vem TV nao ouvem ra-
dio nao tem cultura (Cf,. com o orlglnal
""Mas algumas pessoas que nao foram a es
cola, nao veem televisao e nao ouvem ra
dio tem pouca cultura erudita).

Tambem correspondencias com o original que
sao utilizadas sem respeitar as restrigoes em torno
delas impostas pelo texto original sao calssificadas

como desvios,

(5)

como no exemplo (5) a seguir13:

Quando nascemos nao sablamos nada. Mas
atraves dos tempos a nossa cultura vai
aumentando... E 1logico que com o passar
do tempo a minha cultura crescendo eu
vou ficando mais inteligente. (cf. o o-
riginal “como ninguem nasceu sabendo x,
as criangas aprendem...; como ninguem
nasceu sabendo y, as pessoas apren-—
dem..." e "Ela a cultura val mudando
com o _passar do tempo, novos ConheCLmen
tos vao-se juntando a cultura ja exis—
tente, enriquecendo-a'').
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- Existem, No cOrpus, produgoes que flc. numa :
zona intermediaria entre a reconstrugao e o desvio. A 3;
dificuldade de classificagao deve-se ao fato de que um '
elemento do original & reconstruido utilizando um item
lexical esvaziado, como nos exemplos (6) e (7).

(6) A erudita e a cultura feita pela televi-
saoc, radio, jornais, etc. (feita substi-
tui adquirida, aprendida).

(7) He fled and this became a great event(se
converteu num grande evento substitui a
data de fuga marca o comeco do calenda-
rio wuculmano).

Expressaes vazias como nos exemplos anterio-
res foram excluidas da analise.

A distorgao resulta de uma reprodugao descon
textualizada do material original, como no exemplo (5)
acima e o exemplo (8) a seguir:

(8) He Mohammed was a Christian (Cf. com
o original Maome tirou muitos ensinamen-—
tos dos cristaos que conheceu na sua ju-
ventude) .

As exclusoes sao estabelecidas a partir - da
analise do texto original segundo os diversos graus de
dependencia, e de carga informativa, de seus elementos.
Caracterizamos como exclusao a ausencia, nos textos
produzidos pela crianga, de elementos mais informati
vos, mais altos, ou independentes, na estrutura. A ex—
clusao, como a distorgao e uma instancia de reprodugao
da informacao mal sucedida. Assim. por exemplo, a ex-
clusao de um exemplo & considerada como resultado de
processos adequados de depreensao de significado (e,
nos resumos, de redugao do mesmo) enquanto que a repro
dugao de um exemplo na ausencia da categoria que ele

%
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exemplificada e co@derada como exclusgo, tipo de repro
dugaO mal sucedida. E comum nas redagoes a exclusao de
elementos de maior carga informativa, que dariam coeren-
cia a sequenCLa de elementos recuperados. Exemplificamos
as exclusoes, que serao retomadas nas Sec. 4, mediante o
exemplo (9) contrastado com o exemplo (10), que reprodu-
zem integralmente dols resumos baseados na leitura de um
mesmo texto:

(9) In the story Mohammed was a kind of lea-
der like Moses and Jesus people followed
him. They kneeled to an Allah, a God
which they called it like that in Arabic.
They would kneel five times to the Allah.
Mohammed died in 637 or 332,

(10)In a town called Mecca during the 600's

their lived a man named Mohammed. During
this time people didn't worship Gods, they
worshipped statues and idols. Soon

Mohammed began teaching; his people about
a God named Allah. Many people followed
his beliefs, but some did not. They began
to persecute Mohammed and his followers.
Mohammed fled. The year in which he fled
was 622 and it marked the beginning of the
moslem calendar. Mohammed died in 632 A.D.
and his teachings were written in a book

called the Koran, his followers were
called moslems. The relgeon he teached was
Islam. The Moslem became powerful and

conquered many citys, Arabic was read and
spoken. Their numbers came from India and
called Hindu-Arabic,

. A selegao para a analise de apenas o criterio
de carga informativa reproduzida nas redagoes obedece ao
fato de que nao ha indices inequivocos nas produgSes das
eriangas de que elementos de coesao textual sejam recupe
rados, a excegao da coesao estabelecida lexicalmente ou
pela co-referencia, a ser discutida mais adiante. Ha uma

049
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tendéncia, nas reprodugoes melhor sucedidas (se‘listor_.
goes- poucas ou nenhuma exclusao) a manter a hlerarqulza
gao dos elementos do texto orlglnal Assim, por exemplo,

nqve resumos do texto em ingles (307) recuperam, na or-
dem em que apresentamos (com excec¢ao dos itens (g) e (h),
Gue em um Caso sao recuperados na ordem inversa) os se-
guintes itens, com a proporgao do subconjunto que recons

L —

truiu o item entre parenteses.

(a) cenario (.44);

(b) nascimento de Maome (.22);

(c) suas viagens e aprendizados (.22);

(d) ensinamentos morais e religiosos (1);

(e) perseguicao (.66);

(£) fuga (.55);

(g) morte (.55);

(h) proselitismo e organizagao da religiao is-
lamica (1);

(i) conquistas militares de islamismo (.55);

() avangos culturais do Imperio Islamico (.33).

Tambem nos textos em portugués encontramos ,ncs
rextos melhor sucedidos uma tendencia a manter a hierar-
guizacao dos elementos do original, com uma variante: en
quanto no texto original a descrigio e exemplos antece—
dem a terminologia, nas redagoes das criangas, de um sub
conjunto de nove (227), seis invertem a ordem:

(a) definigao de cultura (.77);

(b) exemplo (s) (1);

(c) maneiras de adquirir (.77);

(d) espontan°a°

(e) descrlgao e exemplos (. 55) e ordem inversa
(.33);

(f) erudita;

(g) descrigao e exemplos (.66) e ordem inversa
(.33);

(h) mudanga na cultura (.77);

(1) exemplo(s) (.66).

87

B

YN
P oy,

L

R

AR

SR,

i L sy i s AR g gt




0 grand!\fxmero de exclusoes e distorgoes no
resto das redagoes, como no exemplo (9) acima, ou (11)
a4 seguir, nao nos permlte determinar se a crlanga ten-
ta reproduzir a ordenagao hierarquica do original:

(11) Ninguem nasce sabendo: a brincar,a ler,

a andar,a falar. E tambem a cultura eru

dita que faz com que as pessoas apren-
dam. Ha pessoas que nunca tiveram um es

tudo completo e alguns nao sabem ler

nem escrever,
Antigamente so os homens que podiam se
divertir,a mulher tinha que ficar em ca

sa e sO ir a igreja e outros lugares.Ha

pessoas que tem experiencia, isto e,tem
pratica.

A gente pode transmitir a cultura fazen

do com que ensinamcs aos outros.

Por um lado temos, entao, as reprodugoes e
resumos melhor sucedidos que tendem a manter a hierar-
quizagao das informagoes do original, (o que e de se
esperar numa tarefa de evocacao mas nao necessariamen-
te numa de resumo), e, por outro lado, temos reprodu-
goes que combinam as informagoes sem respeitar a ordem
orlglnal mas tambem sem respeitar o conteudo do or1g1~
nal. Nao esta claro que o mecanismo de recuperagao li-
near seja necesariamente um indice de depreensao de si
gnificado adequada, na tarefa de resumo e por isso se~
lecionamos para a analise apenas as tres categorias de
recuperagio de informagac discutidas. Pode ser que es-
ta estrategxa tenha caracteristicas comuns com a estra
tegia de copia-apagamento (Copy-deletion rules), apon~
tada por Brown e Day (1983) como a estrategia mais uti

lizada pelo escolar (5a. - 7a. serie) em tarefas de re
sumo com acesso ao texto. As autoras postulam que tal-

vez essas estratégias nao sejam um passo intermediario
entre a 1nadequagao e estrateglas recombinatorias da
lnformagao mas que, ao contrario, dificultem o desen-
volvimento destas ultlmas uma vez que o produto das es
trateglds de repethao e apagamento e aceitavel para )
professor, ''passa' como resumo, , .




4. 0 formal e o explicito na reconstrugao da crianca.

A famlllarlzagao com textos CUJO objetivo e
a ve1culagao de 1nformagao leva a crianga a formagao
de esquemas de expectativas sobre a estruturagao for-
nal desse texto que norteiam rigidamente o processo
de seletividade da informacao na leitura. Essas expec
tativas formais impedem a formulagao de hipoteses al-
ternativas durante a leitura toda vez que os elemen
tos do texto nao condizem com essa hipotese; ao con-
trario, em multos casos apenas aqueles elementos que
a confirmam sao selecionados no processo; ja outros
sao reinterpretados ou apagados num processo que pode

riamos chamar de reformulacao do texto em vez da hipo

tese.

A primeira expectativa que orientaria o pro

cesso seletivo na leitura tem a ver com a representa-
cao h1erarqu1ca das informagoes. O aluno espera que a
1nformagao mais alta na estrutura explicite o topico.
£ no titulo que o aluno busca essa exp11c1tagao que
cytermlpara, em grande parte a selegcao de elementos
cuja relagao coem o topico explicito se estabelece me-
ciante a coesao lexical e a co-referencia. Essa expec

ativa formal, ligada a 1ncapac1dade do aluno de 1den
*1f1Car relagoes por meios outros que nao os mecanis—
mos de coesao ja mencionados, e a unldlrec1ona11dade
de um tipo de leitura na crianca, propria de leituras
lineares que nao voltam atras nem modificam as previ-
soes no processo _de compreensao, determinam o insuces
so na reconstrugao de elementos pertlnentes, quando o
titulo nao explicita todas as expansoes tematicas do
texto,

Em quase todas as redagoes baseadas na evo-
cagao do texto "Como se transmite a cultura" houve re
cuperagao do léxico empregado pelo origimal: 957 das
Ledagoes dizem algo sebre cultura (ainda quando o ter
mo e utilizado apenas como sinonimo de cultura erudi-
ta em 21% dos casos); tambem 787 das redagoes recupe-
ram a relagao conversa estabelecida no texto pelos
verbos transmitir, do titulo, e adquirir, aprender,do
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texto. Tambem nos .sumos do texto "O Profeta da Ara-
bia", ha evidencias de que as crlangas recuperam as
relagoes coesivas pela substltulgao (o profeca, Mao
me), pelas colocagoes ou padroes de ocorrencia {profe
ta, rellglao orar, crenca, deus, adorar, etc.) e pe-
Ta co-referencia. Talvez com uma excegao, o exemplo
(12) a seguir, os resumos dizem algo sobre Maome; co-
mo um religioso.

(12) This section is about arabs having to
do everything there god told them to
kneel before him everyday and he said
that he would make things better and
much easyer for his people. Allah is
name of person who taught Mohammed. Ca
thipolit is the name of the capital
state or of the capital country.

Ja no caso de outras substltulgoes no corpo
do texto (religiao pregada por Maome, religiao mucul-
mana, islamismo), a relacao e recuperada em apenas
297 dos resumos, embora o lexico seja repetido em 637
dos resumos. '

Além do processo de busca de coesao lexical
e co-referencial, o equacionamento do titulo com o to
pico determina em grande medida o processo de apaga:
mento de informagao, o processo pelo qual as criangas
conseguem, com malior ou menor sucesso, restabelecer .a
coerencia nas suas redagoes, uma vez que o topico pre
-determinado nio implica todas as relacoes de depen—
dencia do texto. Assim, por exemplo, o texto "0 Pro-
feta da Arabia" consta de seis pdrtes, subtituladas,
(1. A parte occidental do Imperio Romano permaneceu,
2. Grande para da Arabia e terra desolada e desertica,
3. Um arabe chamado Maome viveu na Mecca cerca de 600
D.C., 4. Maome logo contou com milhares de seguidores,
5. Como os mugulmanos comegaram a construir um podero
S0 Imperio, 6. Os arabes desenvolveram uma civiliza~
gao rica), das quais so duas expoem a vida e ensina-
mentos do profeta. Porem, apesar de expressoes abun-
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dantes que permitiriam uma reconstrugao alternati
va (i.e., surgiu um novo poder, 0 mnovo poder teve
seus princlpios em Medina; o cresclmento da religiao
islamica; como os muculmanos comegaram a construir um
poderoso imperio, o imperio muc¢ulmano continuou se ex
pandindo; o islamismo aos poucos velo a ser a religi-
ao do povo, etc.) a maloria das criangas, 70Z, recons
trulu apenas aqueles elementos que faziam referencia
a vida e ensinamentos do profeta (Mohammed taught, he
declared, told them to, no texto original),isto e,que
estabelecem relagoes lexicais e anaforicas com o titu
lo, mas que tornam incoesas as informagoes da Sec. T
(vazio no poder) as da Sec. 6 (dominio e enriquecimen
to cultural apos a consolidagio militar), e parcidT
mente, as da Sec. 5 (consolidacao militar). E comum
nos resumos (507) anunciar que esse e de fato o topi-
co do texto, desenvolvendo o resumo a partir desse no
vo topico, como no exemplo (13): -

(13) This text is about Mohammed. He was a

lonely, he spends his time alone
(most). Then he started teaching
people about faiths, He said that

there is only one god "Allah". He said
that Allah is an invisible God, not a.
temple and not a statue. After
Mohammed died, people made records of
his teachings and put them into a book
called the Koran, Then the people
started passing the teaching all over
when they got into India, the  Indian
changed their religion (some) into Hin
du.

A exclusao de elementos independentes do ti
tulo e também comum nas redagoes baseadas na leitu-
ra e evocagao do texto sobre culutra, onde 307  das
criangas nao recuperam nem o coneito, nem os exemplos
de mudanga na cultura. No texto original, a relagao
de dependencia e, de fato, obscura. .. O texto consta
de tres partes nao substituladas (a cultura e um con-
junto de coisas aprendidas e exemplos; a cultura pode
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ser adquirida de ‘s maneiras: cultura espontanea e
exemplos, cultura erudita e exemplos, e a cultura mu

da com os tempos). Nas duas primeiras partes a rela-

¢do de dependencia com o titulo & marcada pelo lexi-
co: na primeira parte, alem de definir o conceito de
cultura, o conceito de aprendlzado e repetldo quatro
vezes,contraposto a tres ocorrencias de nao saber;na
segunda parte, encontramos O mesmo mecanismo de _repe
tlgaO' ha oito inst3ncias do verbo aprender, tres do
sinonimo adquirir, e oito de cultura. Ja na terceira
parte a relagao e apenas com O 1tem cultura, atraves
de duas repeticoes e duas anaforas.

Em vez da sxmples exclusao de elementos,al
guns leitores recorrem a elaboragao de topicos mu1t1
plos nos resumos. Poderia ser esse o resultado de re
gras de 1ntegra§ao ainda mais inadequadas se apenas
o produto fosse julgado; porem, acreditamos que as
redagoes mais coerentes, mas parciais. Sao produtos
de maior 1uf1ex1b111dade e rigidez na abordagem do
texto, Exemplificamos redagoes com multiplos topicos
em (14), que se situa em um nivel intermediario en-~
tre o resumo coerente parcial, e exemplos como (15),
que quase parecem ser produto de uma leitura sem 0r1
entagao previa nenhuma:

(14) This section is About Mohammed's life
and how he preached that there is
only one God (Allah) and about how he
had to flee because the people began
to persecute him so he left, but
still preached in other cities. It is
also about how the Islamic regligion
conquered everywhere it went and soon
became the most preached religion.

(15) An arab mohammed told the people  of
constable they had only one gog. Soon
he had lots of followers. After
Mohammed died, arab became a rich
nation. Also a person named? Invented
the Mulsam religion. At the end of
this article it tells about numbers,

Nas redagoes de reprodugao do material 1li-
do e comum encontrar, em vez da exclusao, a reinter-

pretagio de elementos textuals a partir de uma expec
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tativa criada pelo titulo, i.e., quando elementz‘xgo i
dependentes do titulo sao lembrados, estes recebem u- £
ma interpretagao sui generis, contextualmente anomala %
éo-ponto de vista do texto original. No exemplo (16) 5
a seguir, a crianga utiliza o exemplo da luz eletrica, -
que no original vinha reforgar o conceito de mudanga Y
na cultura, para ilustrar uma das formas de transmi %
tir a cultura: - g
(16) A cultura pode ser adquirida... %

2, Pelos estudos, ha outra maneira de »%

se adquirir cultura, e pelos estudos,
pesquisas nos livros, etc, Por exemplo:
No seculo passado, ainda nao existia
luz, com o aperfeigoamento das pesqui-
sas, tecnicas, um cientista conseguiu
inventar a lampada. 3

Essa cultura que se adquire com pesqui
sas, estudos, etc., chama-se erudita.

Sao abundantes tambem as distorgoes nas re
dagoes em ingles, a maioria delas devido ao fato de
cue as atribuigoes do profeta aumentam consideravel-
—ente uma vez que elementos sobre o islamismo e o im-—
cério passam a ser a ele atribuidos:

(17) Mohammed built a gold dom on the Moslem (no
original, o Dome of Rock foi construido em
691 para atralr os peregrinos).

(18) Mohammed even had armies and everyone
followed him (no original, Os Califas coe
tambem lideravam os exercitos mugulmanos).

Considerando tendencias gerais nos textos
sroduzidos pelas criangas, o quadro mostra claramente
2 importancia que o elemento hierarquico mais alto,
o titulo, tem na orientagao dos processos de leitura.
Nos textos em inglés, vimos que 50% das redagoes ex-
plicitam que o topico do texto e a vida e/ou ensina-
nentos de Maome, enquanto que outros 227, embora nao
zxplicitem que seja esse o topico, apenas reconstroem
zlementos sobre a vida e ensinamentos do profeta. Tam
sem nos textos em portugues, as criancas lembram mais
zlementos dependentes do titulo: no sub-conjunto exa-




minado, enquanto 7@Areconstroi informagoes referentes
is maneiras de adqU®%ir cultura, so 17% reconstroi o
conceito de mudanga da mesma. Ademais, as criangas nao
so lembram mais, como lembram melhor o material relaci
onado ao titulo. Se considerarmos o quadro geral das
distorgoes, encontramos que ha menos interpretagoes
descontextualizadas na reconstrugao de elementos rela-
cionados ao Profeta da Arabia, e as maneiras de adqui-~
rir cultura, como pode—se ver pelos Quadro I e II a se
guir, -

QUADRO 1
Texto "O Profeta NQ de Pro N?Q de Dis Pro
da Arabia" posigoes  torgoes  por
e
Sec. 1 Decadencia do Im-
perio Romano 12 7 .58
Sec. 2 Cenario 4 3 .75
Sec. 3 Vida e ensinamento
de Maome 166 10 .07
Sec. 4 Proselitismo, vida .
e Morte de Maome 67 12 .17
Sec. 5 Organizagao religi
osa e militar do
Imp. Mugulmano 35 9 .25
Sec. 6 Cultura do Imperio 19 6 .32
Ilustragoes 5 3 .60
Topico Integrador 8
Inclassificaveis 7
QUADRO II
Texto: NQ de Pro N9 de Dis Pro-
"Como se transmite a posicoes  torgoes  por-
Cultura" _ cao
1. Definicao e exemplos 226 36 .15
2. Maneiras de adquirir
e exemplos 326 112 .33
3. Conceito de mudanga
e exemplos 221 161 .12

4. Inclassificaveis 24




Considerando a natureza e numero de exclu-
soes e distorgoes, a crianga se auto-limita pela pre-
identificagao do titulo com o topico. Ao contrario do
leitor adulto, que abandona uma hipotese inicial de
leitura quando o texto e inconsistente com ela, a cri

anga mostra-se mais inflexivel. Essa inflexibilidade

inicial, aliada a uma segunda expectatica de que haja
explicitagao e marcagao das relacoes de dependencia
estabelecidas pelo autor, dificulta a tarefa de leitu
ra. Ha poucos 1nd1c1os nos textos examinados de que
expectativas previas sobre o conteudo orientem de al-
guma maneira o processo de selegao de informacao: &
na estrutura formal do texto que a crianga procu-
ra pistas que a orientem na leitura. O fato de que
as criangas lembram definigoes pode parecer uma exce-
¢ao a essa tendencia. No texto em portugues, que con-
tinha tEes definicoes, 357 das criangas recuperam a
definigao de cultura, 37%7 recuperam a definigao de
cultura espontanea e 427 recuperam a definicao de cul
tura erudita. Porem, a2 defimicao, no texte didatico,
esta formalmente marcada, nos casos tipices, ou pela
nierarquizagao, ou pela forma da frase, declarativa,
com a copula ou expressoes denominativas, ou ainda pe
la repetigao do lexico do titulo, como mo  texto em
QUeSTa0 ..., .

(19) "Como se transmite a cultura"
A cultura e um conjunto de coisas a-
prendidas...
A cultura que voce adquire com a expe-
riencia, vivendo junto com os outros,
chama-se cultura espontanea...
A cultura que voce adquire na escola,
nos livros, etc.,, chama~se cultura e-
rudita.

Nao e necessario envolvimento nenhum com o
texto para recuperar tais elementos, apenas & necessa
ria a identificagﬁo de marcas formais dado o contexto
n que o texto didatico funciona. 0 fato de a crianga
iembrar e reproduzir definigoes nao seria, entao, ne-
cessariamente, uma evidencia de que a «crianga seja
~clentada na leitura por esquemas de expectativas so-
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bre a organizagio IQca do texto, esquemas tals como
os propostos por Meyer e Rice (19§3)1 - Segundo as au
toras, existe um grupo de relagoes 1og1cas que re
presentam as maneiras de "pensar' sobre o topico; sao
representagoes abstratas para organizar os elementos
do topico, utilizadas tanto pelo autor como pelo lei-
tor na reconstrugao global do texto, bem como na re-
construgao das relagoes. entre paragrafos e sentengas.
Sem entrar no merito das relagoes postuladas pela au-~
tora, utilizaremos o conceito de representagao abstra
ta do topico, que, de fato, caracteriza determinadas
expectativas sobre as relagoes a serem estabelecidas
no texto a partir de nosso conhecimento sobre o assun
to: assim, por exemplo, em um manual que tem por obJe
tivo ensinar aoc leitor a trocar um fio eletrico, cau-
saria estranheza encontrar 1nformagoes sobre a utili—
zacao de velas antes da utilizagao da luz eletrica, en
quanto que um texto que relata um fato hlStOLlCO, in—
formacoes causais, de pano de fundo, nao resultam i-
nesperadas. Nos textos em ingles, por outro lado, nao
ha evidencias de que as criangas preencham as rela-
coes causais implicitas na informagao de pano de fun-
do (reclinio do Imperio Romano) e as consequEncias (e
mergeéncia de um novo poder), embora a relagao seja in
ferivel dado o contexto historico.

Se a crianca e sensivel a estruturagao for-
mal do texto na medida em que esta e evidenciada por
marcadores explicitos, as recuperagoes macigas de e~
xemplos e informagao de detalhe parecem constituir-se
em uma contra-evidencia, pols o exemplo ocupa um lu-
gar baixo na hierarquizagao de elementos e nem sempre
esta em uma relacao lexical ou adaforica ou anaforica
com o titulo. Reanalisando, porem, as expectativas
formais da crianga no contexto em que elas estao inse
ridas, podemos dizer que elas sao manlfestagoes de u-
ma expectativa mais geral sobre a consistencia inter-
na do texto didatico se a fungao deste e apenas a
transmissao de informagao. Sob esse prisma, as expec-
tativas da crianga sac um reflexo da sensibilidade da
crianca a funcao do texto didatico, que deve, nessa
fungao, estabelecer toda relagao de maneira transpa-
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rente, para facilitar essa transmissao, para a crianga
identificar _essas relagoes, ja que nessa perspectiva,

a-leitura nao e negociagao de sentido mas recepgao de
1nformagaoe Seria o caso, emntao, de que ha uma expecta
tiva da crianga de que o texto didatio traga exemplos.
Nessa expectativa, o exemplo, mais vivido capaz_de evo
car imagens, se constitui num recurso de marcagao na
medlda em que ele salienta, faz memoravel, a informa-
gao veicuiada. Se o exemplo e sobreutilizado, ou se a
natureza da informagao mediada pelo exemplo nao & ine-
quivocamente estabelecida (i.e., formalmente marcada,

como no texto sobre cultura), o leitor-receptor nao
vai resolver a inadequagao; ele simplesmente recons-—
troi exemplo como mais uma ancoragem para os elementos
recuperados, sem abstrair a generalizagao naqueles em
que a generalizagao nao esta suficientemente marcada.
Dal o fato de que nos textos em portugues 257 das pro-
posigoes sejam recomstrugoes de exemplosl , sendo que
827 das ctiaugas reinterpretam alguns desses exemplos
nouma versao lnconsistente com o original. Tambem no
texto em ingles, 127 das proposigoes correSpondem a in
formagao de detalhe, sendo que 707 das criangas inclui
essa inform cao numa versao descontextualizada devido
ao carater parcial da reconstrugao.

4 aderencia a estrategias de identificagao

de marcas formais e geral. Nos textos em portugues, ha
um grupo de criangas que nao se depara com problemas
na reconstrugao de material marcado e hierarquicamente
alto. Se estabelecemos um indice de 100% de sucesso na
recuperacao de material para aquelas redacoes que defi
nem a cultura e expllcam as maneiras de adquirir cultu
ra, que nao contem expressoes descontextuallzadas (ex—
pressoes como '"Enfim a cultura e uma parte espeCLal na
nossa vida"), e que mantem a sequencia do texto origl-
nal (do geral ao particular), vemos que, no grupo de
criangas que alcanga esse indice de 1007 de sucesso(lé4
criangas), apenas cinco (.35) conseguem recuperar as
informagoes nao marcadas, referentes a mudanga na cul-
tura, Ja o caso dos textos em ingles e mais complexo,

sorque o resumo bem sucedido seria aquele que conse
zulsse Lnteérar as Lnformagoes medlante a reconstrugao
da relagao entre Maomé e a emergencia do islamismo e
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imperio mugulmano (n‘exto, surgiu o poder; o novo poder 0?5
teve suas origens na Arabia..., na Mecca, nasceu Maome..).
Sob esse ponto de vista, as exclusoes nao podem ser ca-
racterizadas como omissoes 1ngenuas . Porem, se conside-
ramos que para essa relagao e mais 1mportante ou a recons
trugao da 1nformagao causal, ou a do desenvolvimento e he
ranga cultural, do que detalhes especificos sobre a vida
de Maome, vemos que nesse grupo de oito criangas apenas
tres conseguem resumir o texto segundo parametros do lei-
tor adulto. As criangas, entao, que no conjunto poderiam
ser caracterizadas como "bons" leitores (i.e., recuperam
ou integram elementos hierarquicamente altos, sem introdu
zir distorgoes ou elementos da propria experiencia, produ
zindo ao mesmo tempo um texto coeso) se mostram eficien—
tes na utilizagao de marcas formais que permitem o acesso
ao texto, e conseguem, ao mesmo tempo, manter o texto co-
mo unico fornecedor de elementos informativos para as re-—
dagoes.

A eficiencia na identificacao do formal (rela-
¢oes coesivas com o tltulo, hierarquizacao), embora seja
um instrumento necessarlo ao leitor, quando ela e utlllza
da exclusivamente nao passa de um automatismo. Teriamos a
qui uma instancia do processo discutido por Orlandi(1978)
pelo qual o material didatico se torna objeto:

"Enquanto objeto

o material didatico anula sua condigao de
mediador. O que interessa, entao, nao e saber
utilizar o material didatico para algo.

Como objeto, ele se da em si mesmo, e o que in-
teressa e saber o material didatico (...) A re-

flexao e substituida pelo automatismo _porque
na realxdade, saber o material didatico e saber
manlpularzo

E saber manipular o material didatico, no caso

especifico da leitura, e saber identificar um numero limi

ol - . b et

tado de relagoes formais a partir de um elemento explici-
to privilegiado na ordenagao de elementos.
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5. Consideracoes finais

- Indicamos no comego do trabalho que o exame
dés resumos e redacoes de evocagao das criangas nos
permitiria caracterizar parcialmente o texto legivel,
Retomamos essa discussao em seguida, examinando pri-
neiramente o conceito de legibilidade a luz dos dados
apresentados. A legibilidade, num sentido amplo, tem
a2 ver com a estruturagao do texto, tanto no desenvol-
vimento, quanto na apresenta¢ao de relagoes, para per
mitir ao leitor seguir, preencher, avaliar. Se consi-
deramos o leitor inexperiente, o leitor que ainda nao
desenvolveu algumas capacidades basicas do leitor, po
demos considerar uma dimensao a mais para a caracteri
zacao de legibilidade: o texto e mais legivel na medi
da em que ele ajuda o desenvolvimento dessas capac1da

des, evitando justamente saidas facels que podem ser =~

convertidas em muletas inibidoras desse desenvolvimen
to. Sob esse ponto de vista, o texto didatico nao e
legivel. Ja a fungao do texto no contexto escolar com
promete a sua Leg;nllldade. 0 z2luno nao 12 mas recebe'
ele espera a transmissao de 1nformagao, o que nao dei
raria lugar para equivocos, mas tambem nio deixa lu-
gar para a reflexao. Leglbllldade se define na leltu-
ra, e o texto didatico nao e lido: no processo nao ha
selet1v1dade mediante a reconstrugao de relagoes im-
plicitas, nao ha inferencias, nao ha integracgao: ha a
penas a 1dent1f1c¢§ao de explicitos e o estabeleCLmen
to de correspondencias formais.

Uma consequencia assustadora desse tipo de
lntegragao e o fato do texto didatico criar expectati
vas tao rigidas que levam ao- desenvolvimento de meca-
nismos que funcionam ao nivel de recuperagao da infor
dacao, constituindo—se, portanto, em mecanismos acei-
raveis do ponto de vista do sucesso na escola. Esses
zecanismos nao sao necessariamente passos intermedia-
rios no desenvolvimento de habilidades de leitura: a
crianga ja e capaz de fazer inferencias, por exemplo,
30 que na leitura do texto didatico a saida facil e
cperacional. Nao se trata, tampouco, de utilizar es-
zes mecanismos apenas como hipoteses orientadoras que
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venham em aux1110 de outras capacxdades de [eltura:
vimos que o al considerado "bom" leitor e  bom
leitor enquanto texto explicita tudo: o implicito
fica tao obscuro para o "bom" quanto para o '‘mau"
leitor,

Em vista dos efeitos do texto didatico, o
que constituiria um texto legivel nao seria, certa-
mente, aquele que explicita, no titulo ou em um pa-
ragrafo introdutorio, todas as relagoes a serem ex-
pandidas no texto. Isso iria reforgar o esquema de
expectativas do texto didatico, validando a efeti-
vidade dos mecanismos ja desenvolvidos no "bom'" lei
tor, e auxiliando a criagio dos mesmos no "mau" le1
tor. E claro que o texto e legivel na medida em que
ele e estruturavel, mas o texto estruturavel nao e
aquele que preenche todas as posssiveis relagoes,
pois e na 1nteragao autor—texto—leitor que se rees-
tabelece a coerencia. Sob esse ponto de vista, o
texto didatico nao e estruturavel, ja que ele per
mite ao aluno depreender a sua estrutura. 0 aluno
ja vai a tarefa pre-condicionado por esquemas de ex
pectativas rigidas, invariaveis. Em outras palavras,
se o aluno espera que o topico seja exp11c1tado em
uma estrutura alta na hlerarqula de 1nforma§oes, e
que as relagoes de dependencia com o topico seJam
marcadas, nao havera para o aluno elementos cuja re
lagao com o topico precisa ser inferida, nem havera
a p0351b111dade de 1ntegrar as lnformagoes para de-
preender o topico. Se ha inconsistencias no texto,
nao havera p0331b111dade de reestabelecer a coeren-
cia. Neste ultimo caso, todo leitor acha o texto d1
ficil: nos dois prlmelros nao ha leitura, :

A solugao nao e, entao, reformular o tex-
to didatico, mas ensinar o aluno a ler. E para 1sso,
precisamos de textos legiveis, isto e, textos que
permitam o envolvimento do aluno como sujeito que
infere, reflete, avalia. A reformulaggo de textos
dldatlcos inconsistentes, pelos proprios alunos, _po
de ser um passo nessa dlregao. Outro obviamente e a
leitura de textos que nao sejam apenas pretextos pa
ra a veiculagao de lnformagao.

Outro ainda e a mudanga de postura do pro
fessor com relagao ao texto didatico; se ele questl
ondr o texto, o aluno podera ver que o texto pode
ser questionado tanto quanto os demals tipos.

Porque as produgaes dos escolares Jdevem




so da crxanga para impor uma ordem, uma estrutux‘ um
conJunto caotico de 1nformagoes. Sob essa perspectlva

considerando o contexto, os esforgos da crlanga na pro
cura de uma solugao formal ao problema de selecao de
informagoes relevantes sao solugoes ef1c1entes, e de~
vem ser consideradas como manifestagoes de uma compe-
tencia discursiva para esse tipo de texto. Por que en-
tao nao remover as limitagoes inerentes as estrategias
de abordagem desse tipo de texto mediante a ampliacao
das opgoes de leitura do escolar?
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NOTAS E REFERENCIAS

i, A concepcao sobre legibilidade de ORLANDI, E.P.
(1982) "Uma questao da leitura: a nogao de sujeito
e a identidade do leitor", Cadernos l4, Sao Paulo:
PUC, abrange fatores discursivos, e portanto ela
vai alem de qualquer proposta que considera apenas
aspectos textuais, Pensamos que a nossa proposta se
insere no dominio mais amplo especificado pela auto
ra para definir legibilidade, na medida em que ela
procura correlacionar dificuldades na leitura com
expectativas criadas pela visao do aluno sobre o
texto didatico e sua fungao na escola.

2. O problema de avaliagao da compreensao & complexo.
BAKER, L. e N. STEIN (1978) "The development of
prose comprehension skills" Technical Report 102,
Ubana, Ill. Center for the Study of Reading, apoia-
das tanto nos seus trabalhos como nos de outros au-
tores justificam a hipotese de trabalho subjacente
aos trabalhos sobre retengao de textos de que o ma-
terial mal compreendido nao e lembrado. ELIAS, M.
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(1983a). .

"Esquemas de compreensao variaveis e suas implicagoes
para um modelo de compreensao textual", ms, discute
os pressupostos de metodologias que utilizam a tarefa
de resumo nas investigacoes sobre leitura.

ELIAS, M. (1983a) Op.cit., e ELIAS, M. (1983a) "Efei-
tos da estrutura formal do texto sobre procedimentos
seletivos e inferenciais na leitura", ms.

Os sujeitos sao escolares na faixa de sexta serie.

BARTLETT, F.C. (1982). Remembering. Cambridge
University Press. 2a. Edigao, 1950.

BARTLETT, Op.cit., p. 44.
BARTLETT, Op.cit., pp. 44-45-
BARTLETT, Op.cit., p. 45.
BARTLETT, Op.cit., p. 203.

10. Com respeito as evocagoes do texto 'Como se transmite

11.

12.

a cultura”, a experiencia original, em BRAGA, D.

(1982) "A exp11c1tagao de predicados retoricos e sali
encia de informagao na retengao do texto didatico',
UNICAMP: Tese de Mestrado, inedita, constava de tres
textos em que a coesao e a saliéncia eram manipulados.
Foram utilizados para este trabalho, apenas as evoca-
coes do texto tal qual ele aparecia no livro didatico
(40 textos). Para o trabalho de resumo apresentamos
dados de escolares falantes nativos de ingles (28 tex
tos), ja que tendo oportunidade de acesso a esses da-—
dos achamos interessante determinar como esses alunos

resolveriam problemas similares«

KINTSCH, W. e T. e T. A. van DIJK (1975). "'Comment on
se rapelle et on resume des histoires', Language 40,
99-116.

Esta & uma solugao operacional, mas simplificada, do
problema de reprodugao parcial. Vide ELIAS, M.(1983a),
op.cit., para discussao dos problemas de anallse dos
resumos.
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13. BRAGA, D. (1982), op.cit., dlscute sob o prigga de
prevengao cultural um grande numero de elerﬁtos
descontextualizados em tarefas de evocagao. ELIAS,

M. (1983b), op.cit., discute um casso em profun-
‘didade numa tarefa de resumo.

14, BROWN, A.L. e J. D. DAY (1983). "Macrorules for
Summarizing texts: the development of expertise",
Technical Report 270. Urbana, Ill.: Center for the
Study of Reading.

1S. vide BRAGA, D. (1982) op.cit., para discussao do
sucesso na evocagao desse elemento. )

16. Qualquer levantamento do texto didatico mostra que
a definigao ocupa lugar privilegiado no texto: bas
tam dois exemplos:

"0 QUE E UMA NACAO"

"Podemos dizer que uma Nagao e um conjunto de
pessoas que tem consciencia de serem um grupo diferente
dos demais, pela sua formagao racial, pela sua cultura
e, prlnC1palm9n-,, pela uniao de todos num destino co-
e

"COCAIS"

"Sao agrupamentos de palmeiras, principalmen-
te babacu e’ carnauba, localizados na area de tramsigao
entre a Floresta Amazonica umida e as caatingas secas
do Nordeste',

17. MEYER, B.J.F. e G.E. RICE. "The interaction of
reader strategies and the organization of text"

18. Ou invengoes, muito comuns nos exemplos. Se o exem
plo e da mesma natureza que o do original (como
brincar pega pega como exemplo de cultura esponta-
nea), ele fol considerado uma instancia de recons-
trugao; se ele diverge (como jogar xadrez como e-
xemplo de cultura espontanea), ele foi considerado
desvio.
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19.

20.

Alias, seria po'vel arguir que, dadas as semelhan
gas entre um relato hlstorlco € uma narragao, o de—~
sempenho das criangas e adequado, ja que elas esta-
riam reconstruindo as informagoes relevantes numa

estoria cujo protagonista e Maome. Considerando, po

rem, tanto o contexto em que a leitura do texto e a
tarefa de resumo estao inseridas, quanto o conheci-
mento que a crianga, tem do contexto e da fungao des
se texto, as redagoes parciais sao inadequadas,

ORLANDI, E.P. (1978) "O discurso pedagogico: a cir-
cularidade". Em ORLANDI, E.P. (1983), A Linguagem e

seu funcionamento. Sao Paulo: Editora Brasilienmse,
p. 16,
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0 TEXTO DINATICO: CONSIDFRACOFS SORRE L0 REN
CHA E LEGIRTLIDADF NIMA ARORDAGFM PRAGMATICA

Avigerrr 5, K¢ raan

RN UNTCAMT

A consideracac da leitura como interagao de autor e ‘eiio: atraves do
texto escrito da origem a opcoes descritivas e metodoingicas novas pars ~ caracteriza
cao de aspectos textuais e aspectos processuais.

Uma dessas opcoes & a investigagao do grau de adequacan = aplicabilida
de de teorias de interpretacao de enunciadns a descrican de<ia “oimie «fe interacan nao
conversacional. A utilizag2o dessas teorias devolveria a limquictiia problematicas
que originalmente preocuparam psicologos e, mais recentemenie e«tudiosos das  «1en
cias cognitivas. Nesse dominio a relacaoc entre o explicitn e o implicito, e o ralculo
do implicito e percebido como a utilizagdo, por parte do leitn:. de redes de conhedi
mento (textual, semantico, enciclopedico) independente de principins interativos  da
comunicagao.

Essa utilizacao acima referida também reformularia problematicas ueral
mente consideradas de cunho linglistico, como, por exemplo, a legibilidade do te:tu,
que, apesar de ser definida como 2 relacao entre aspectos textuais (sintaticos. i
cais, estruturais) e a compreensao de um leitor de caracteristicas definidas,  deral
mente e estabelecida a partir de uma analise textual independente. de fato, da ieitu
ra desse texto, do momento de interacao.

Uma teoria que j& tem Sido aplicada a descricao de aspectos  interati
vos da leitura é a teoria de cocnversacao de Grice (1975), gue permite um calculo do
implicito no texto a partir de um principic geral de cooperagao. gue se baseia.de cer

ta maneira, na racionalidade que caracteriza as agoes sociais. sendo por isso intuiti
vamente muito atraente e abrangente.

Ha, & claro, textos que faciluente se prestam 4 wiia andlise pragmatica
nessas linhas, ja que o proprio autor do texto propoe e joga com o calculo do imp1?<j

to que ele mesmo projeta no leitor, como no exemplio a sequir:

A Ultima integrante do grupc € uma colombiana professer + de jardim  da
infancia, com o cabelo bem curtinho e a voz meio rouca. Sim, sim, Ju
sei 0 que estao pensando. Eu, de minha parte, voees bem sabem yue nav

ponho a mac no fogo por ninguem. (Folha de Sao Paulo, 5/4/83).]

Porém, a analise que interessa nao € apenas aquela no nivel das seqlen




cias de estruturas. mas no nivel do texto como uma unidade de significado.
Para Pratt (1977) que propoe uma analise pragmatica para o texto ite
.. rario, a analise deve comecar pela definigao dos aspectos especificns. onitns, desse
tipo de interacan. Isso porque os trabalhos literarios pertencem a classe de enuncia
dos que pressupoem um processo de preparo e selecao previo a enunciagao (“delivery®),
para a apresentacao dos quais,o publico, ac assentir a um pedido imp)icito do Tocutor
ou autor de segurar um turno sohre cuja extensao ia nao lerd controle, aumenta, en)
troca, as suas exigencias a respeito da contribuicao do autor. Por isso, as caracte
risticas constitutivas da narracao e do texto narrative, pressupostas pelo inter]ocg
tor {leitor)seria a narrabilidade {"tellability"), o fato de serem eminentemente nar
réveis, intrinsicamente interessantes, e 3s vezes. ineditos. e a apresentagao ("dis
play"), o fato de terem a potencia1idaﬁe de capacitar o leitor para contemplar, ava
liar, interpretar a experiencia narrada; nac se trata apenas de relatar, mas procura
-se uma resposta, um envolvimento nos niveis afetivo, imaginativo, avaliativo.

Segundo Pratt, a narragdo, tanto literaria como nao literaria, perten
ce 3 classe de atos representativos, nao informativos, cujo objetivo € representar oy
descrever um mundo & nao corrigir o conhecimento do locutor, nao precisando, portanto,
estar diretamente relacionados aos interesses e preocupacoes imediatos do interlocy
tor. A partir de uma maciga apresentacao de exemplos da literatura., a autora estende
a analise aos textos em sua globalidade, propondo gque pelo principio de cooperagao re
queira-se do autor do texto rarrativo que ele conhega e revele toda a histdria, que
permita ao interlocutor entender a séquéncia de eventos da historia, e adotar uma ati
tude, desejada pelo autor, com respeito a ela. Isto implica que a narragao deve in
cluir nao apenas a sequencia narrativa, mas também informacac para orientar o leitor
e permitir a avaliagado. 0 leitor pressupoe, quando ha violagdes desse principio de co
operacac pelas personagens, que ¢ autor esta implicando assuntos outros que os direta
ou indiretamente falados pelas personagens. A ruptura faz parte do que o autor quer
compartilhar, do que ele quer que o leitor experiencie, avalie, interprete.

Entretanto, consideramos que o principio de cooperagao que  determina
ria o sucesso da narrativa e essencialmente normativo, tal como a caracteristica de
apresentacac {“"display"), que se refere ao modo de se apresentar a experiencia: deve
ser de tal modo que permita a recriagao afetiva, imaginativa, avaliativa. A Unice @
racteristica constitutiva da narracao seria o seu valor narrativo {"tellability”),sen
do que & através dela que se estabelece a relevancia do texto. Ser relevante quer dj
zer, neste caso, contar aguilo que vale a pena contar. £ssa caracteristica nao dita 2
forma da narracao mas constitui organicamente a narragao.

Ao considerarmos narracgoes inseridas na conversagao. esse principio
constitutivo sobrepde-se até ao principio de cooperagao, uma vez que o narravel e

mais independente, separavel do contexto de interlocucao imediato; ele pode ser intrg
duzido wmais facilmente, sem que haja necessariamente uma observancia da seqllencia 1

gica dus enunciados anteriores. Como diz Pratt,
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"In evtreme rases, the tellable can tave provedence ayer “oe current
topic. in almpst any speech situation. The apnrarance nf ar eccaped
elephant wotld be qrounds for an evclamatory interr-gt -0 ~o mattor

who is talking or what the subject i< fven though *he @ atant bean!

may pose no physical threat to the interiorutars. ne =7 be oped

with verbally on the spot.” (Pratt, 1977:145%)

Tambem o fato de ser eminentemente narravel traz consegia~cias (om res
peito ao grau de elaboragao permitido na narragao. Segundo a autora. a ~arrativa 6
susceptivel a muitas elaboracoes. redundancias, repetigoes, tantas quanto forem neces
sarias para permitir ao interlocutor a recriagao da experiencia. Obviamente, embora
haja limites quanto ao grau de elaboracao permitido. a eficiencia na narrcacan nao e
coerente com a eficiencia prescrita pelas maximas da teoria de interpreiacan de Grice
(modo, quantidade, e até qualidade).o que aponta a necessidade de reavaiiacar da  feo
ria, como Pratt e, independentemente. Wilson e Sperber {1978} notaram.

Qutra aplicacao da teoris de Grice a interacas nao conve-~sacional  en
contra-se na proposta de Tierney e Lalansky (1980}, que afirmam eris-~ ernsre autor e
leitor um contrato de direitos e responsabilidades de ambas as partes cue surgem  da
adesao ao principio de cooperaczo. Embora os autores procurem cefini= » “u-no do le-
tor como qualquer momento durante a leitura em que ele compreende e avazi2 7 terto. o
principio de cooperacao é tomado como ponto de partida nao para descrever a conversa
¢ao ou interagao, mas para calcular o que nele se acha implicito (cf.Wilson e Sperber.
1979). Assim, por exemplo, os autores afirmam que, se o texto acima continuasse como
em (2), )

0 principio de cooperacao e tomado como ponto de partida nac para des
crever 3 conversagao ou interacao, mas para celcular o wue nele se
acha implicito, o que demonstra a importancia desse calcuio =m  roda

troca comercial.

uma das alternativas do leitor seria procurar as razoes que levaram 0 autcr d pquacio
nar "conversacao ou interagado" com "troca comercial”.

Para Tierney e LaZanski,o principio de cooperagao determinaria a forma
do contrato entre leitor e autor, que da parte do autor constituiria o respeito ds
maximas de Grice: num texto informativo, o autor deve ser relevante, informativo, sig
cero e claro. Colocam eles ainda uma outra responsabilidade do autor, & de estabele
cer pontos de contato comuns entre o quadro referencial proposto pelo autor e a  expe
riencia do leitor. Na verdade, esta segunda wondicav decorre da observaniia da Bta X it
de modo., una vez que o estabelecimento desses pontos em comum determinara. por  exom
plo, a ordem de apresentacgao dos conteldos: do velho ao novo, do concreto ao abstrato,
€ assim por diante.

- 67 -




Quanto as responsabilidades do leitor, elas sao de dois tipos. Um ti
po subjuga 05 interesses e objetivos que o leitor tem aos objetivos propostos pelp
autor. Isto &, o leitor deve agir em consonancia com o princ?pio de cooperagao que
pressupoe objetivos comuns, direcoes partilhadas entre os interlocutores. Trata-se
aqui de reconhecimento do sentido do autor; tornam-se sem sentido, enldo.as criticas
(e ruptura na comunica¢ao) decorrentes das demandas do leitor nao consonantes com os
ohjetivos do autor, aquelas criticas que desconsideram as condigoes de produgao do
texto. Um outro tipo de responsabilidade do Teitor e a de trazer e mobilizar os co
nhecimentos necessarios a interagdo. Trata-se aqui de atribuicao de sentido: tornam
se sem sentido as criticas devidas alimitacoescognitivas do leitor. Para ambos os ti
pos de responsabilidade a nocac de precisao ("accuracy") na leitura parafrdstica ¢
crucial: haveria leituras e criticas inaceitaveis, devido tanto a imposigao do lei
tor de objetivos nao coerentes com os do autor, como a limitacoes do saber do leitor,
e da utilizacao desse saber na 1eitura.]

I

A Jeitura do texto didatico

A proposta de Tierney e LaZanski e importante para a leitura do texte
didatico, texto informativo por excelencia. Porem, na medida em que os autores esta
belecem as responsabilidades do autor e do leitor a partir do principio de coopera
¢ao, faz-se necessario caracterizar as responsabilidades do autor como a observancia
das maximas de conversacao (quantidade, qualidade. relacao e modo), enquanto que as
responsabilidadeés do leitor ficam limitadas a aceitagao do principio cooperativo. [
possivel, por outro lado, caracterizar o acordo entre autor e leitor segundo um prin
cipio em comum, tdcito, gue seria constitutivo da interagao, o da relevancia ({Fla-
hault, 1979, Wilson e Sperber, 1979). Note-se que a proposta de passagem de maxima a
principio tem conseqliéncias metodologicas importantes, na medida em que as fungdes
metodologicas de maxima e principio s3o diferentes. Enquanto a maxima  prescreve 3
forma da interagao ("seja relevante") em funcdo do principio cooperativo, o princi
pio de relevancia & fundamental, basico, e como tal ele proprio pode originar normas,
determinar as formas da interagdo. Segundo o principio de relevancia (ou axioma, pa
ra Wilson e Sperber, 1979},0 autor procuraria maximizar o efeito sobre o leitor fa
zendo com que 0 seu texto fosse o mais relevante possivel para o leitor,enquanto que
o leitor sd cunseguiria ter acesso ao sentido do texto ao acreditar na relevancia do
mesmo. Sobre a questao do que constituiria informagdo relevante, podemos pensar na ré
gra funcional proposta por Polanyi (1982) para a analise da narragao que diz: "0 que
esta proximo de mim é relevante para mim” onde proximidade pode se dar no espago,tem
po, relacgoes.

Na leitura do texto didatico, ao contrario da situagdo de leitura 12
dica na qual o leitor cede um turno extenso porque acredita na narrabilidade ("tell
ability") do texto, o escolar cederia esse turno por acreditar que ¢ autor tem 2algo
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a dizer que padera corrigir, ampliar, enriquecer 0 Sey  orhesgoontc e velpvarto
cignifica, entao, para o autsr. apresentar TnfOrMACHE que Atz iiem s gt s e
cam e58e (onhecimento, Ho cantexta osiplar, parem nareceria e daonoo e L e
nao ha ecigencias, no entaro ha, 0 Tostor o, de rprta mameyt-, um dent o oatavin,

I

autor nao preciss aderir ao acordo tacitn de relevancia mutua, ja aue o coloevants
ria pre-determinado por ele, a partir de (oncideragoes gerais, interie. o <. oedenn
gicas, etc. Assim, por esemulo, 0os tevios didaticos exploram as reiacoes entre o

mem e sua comunidade tipicawmente como nn exempin (3}, desvimuiado de cbielivos, e

resses e realidades particulares do alung,

A comunidade onde vivemos

Todas as pessoas que vivem em cevto lugar formes uma -« omun.dade.
As pessoas yue vivem na cidade formam a comunidade urbang.

As pessoas que vivem nas fazendas. sitios. chaceras. »7c formam o €O
munidade rural.

As pessoas que trabalham e estudam numa escola former : comunidade esco
lar.

Nossa rua, nosso bairro, nossa cidade tambem $30 comuniczces.

AR comunidade ceve viver unida.

Para isso, devemos ter amigos e ajuder uns 20s outros. (Marcues, Y. &

ngica_gp saber, 28 serie, p. 165:. (3)

Alem de pensar o principio de relevancia como constiturivo ca  inters
¢ao, determinando a relevancia do texto como unidade global para o0s objetivos «omuns
do autor e do leitor, podemos considera-lo a nivel das seqliencias textuais. Porem, ac
contririo novamente da leitura ludica, quando ha violacoes, naoc € possive . dadas as
caracteristicas do contexto pedagogico, pressupor que essa ruptura fa: parte da mensa
gem que o autor quer compartilhar com o leitor. O leitor do texto diddtice caracteris
ticamente se dispOe a receber informagdes, de modo que uma avaliagao da intengao comy
nicativa do autor fica marginalizada. Considerando o exemplo (3) acima, o leitor expe

riente pode reconstruir o objetivo implicito do autor de intreduzir normas de conduta.

e pode avaliar esse objetivo em relagao ao objetivo mais geral de transmitir informa
¢0es sobre comunidades, i.e., definigdo e classificagao. Note-se que o objetivo geral
€ uma propriedade desse tipo de discurso, propriedade esta que se estabelece no nivel
Pragmatico; o objetivo especifico, no exemplo, se estabelece no nivel retdrico.

Essa leitura ndo & igualmente acessivel ao leitor gue espera apenas re

Ceber informagoes, desde que ndo ha, no texto, marcas estruturiis yue pe-mizam identi
ficar, por exemplo, diferencas hierarquicas na informagao (vide Kleiman, 1934 pard

Uma an3lise da funcao da saliéncia na recuperagac e resume das informagoes), e ja gue
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a diferenca cntre informagao ¢ ponto de vista do autor & recuperavel apenas pela mo
dalizacao. Pelo contexto em que a leitura desse tipo de texto se insere, o leitor ge
ralmente nao Lem 05 conhecimentos retdricos e extralextuais necessarios a determing

¢ao do valor das mesmas.

Relevancia e coerencia

A relevancia, constitutiva do acordo tacito entre leitor e autor,
portanto, com conseglencias normativas com respeito ao quadro referencial proposto
pelo autor do livro diddtico, remete ao conceito de coeréncia do texto,  permitindg
ao teitor avaliar o texto tanto pela sua consisténcia com respeito a fatores do con
texto quanto pela sud consisténcia interna (cf. Halliday e Hasan, 1976). h

Num enfoque apenas cognitivo, a coerencia de um texto depender?  das
relacoes que o leitor possa estabelecer entre os diversos niveis e de implicitacio
desse texto (por exemplo, Kay, 1980), para o estabelecimento das quais o leitor pre
cisa utilizar as suas estruturas de conhecimento de mundo, isto €, estruturas comple
xas que organizam o seu conhecimento de categorias de objetos, classes de  eventos
(por exemplo, esquemas e “"scripts"). Assim, por exemplo, o leitor procuraria preen
cher, nos esquemas relevantes evocados pelo texto, os componentes ("slots”) do esque
ma com os participantes instanciados pelo texto {esses participantes podem ser pes
soas, objetos, objetivos, do esquema). Considerando novamente o exemplo (3) acima,a)
guns componentes do esquema "comunidade urbana" poderiam ser bairro, municipio, for
mas de governo dessa comunidade. O lejtor procuraria entado limitar o numero de parti
cipantes mediante a visualizagao de participantes em comum, assim que mais de um ce
nario fosse introduzido: poderia, por exemplo, ligar o cenario “"comunidade escolar "
ao cenario "comunidade urbana" pelo equacionamento de participantes como objetivos
comuns das duas comunidades, estruturas comuns, hierarquias; o resultado dessa liga
¢do seria a formagdo de um cenario maior, reticulado, cuja articulagao fosse crucial
ao estabelecimento da coerencia do texto. Se & por esse processo que o leitor estabe
Tece a coerencia, entao o leitor que consegue incorporar ao cenario que esta articy
lando as normas introduzidas pelo autor do texto, mediante a formagao de um outro ce
nario maior, como ideais de toda comunidade, seria o melhor leitor. Mas o leitor que
faz isso & justamente o leitor ingénuo, aquele que ndc questiona a consisténcia el
tre, por um lado, cs objetivos partilhados entre o leitor e o autor, e, por outro ©
uso abusivo que o autor faz do turno impondo outros objetivos, implicitamente, e qué,
neste caso, tornam o texto inconsistente tambem internamente.

Se, por outro lado, a coeréencia do texto & determinads também em reld
¢3o a aspectos sociais, tomando como ponto de partida a relevancia na interagdo, O
texto & incoerente, e o leitor que constrdi o cenario mais abrangente possivel, acel

tando tacitamente essa incoerencia, e o leitor passivo.
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Relevancia e legibilidade

A legihilidade de um texto A geralmente considerada una cropricdads do
texto. Porem, visto que o texto pode ser dificil ou facil, inteligive’ < nao, Dard
um leitor especifico, podemcs pensar que o legibilidade € determinada tamntm no momen
to da leitura.

Considera-se que quandc n lesior nao consegue entender o tevto, a fa

tha na compreensao pode ser atribuida nu ao autor, que nao previu leiiuras naceita
veis, ou ao leitor, que nao trouxe a tarefa o conhecimento lingliistico e extralingtiis
tico necessarios 3@ tarefa (Tierney e LaZansky, 1980; Elias, 1983). Contudo, as leitu
ras de um texto ndo se localizam apenas nos polns compreensao-incompreensdo: pode ha
ver, na verdade, um continuo que, embora seja concebido em termos dos resultadns do
processo, tem a ver com 0$ graus de adequacdo da leitura. Ma leitura perafrastica, ha
Jeituras mais adequadas do que outras. A adequagan da leitura desloca o problema: ela
nao depende nem de falhas do autor nem de falhas do leitor exclusivamente, mas se de
fine na interacao de ambos. MNo contexto escolar, uma leitura adequada seria aquela em
que o leitor, acreditando na relevancia da proposta do autor, incorpora os conteiidos
informativos do texto a0 seu conhecimento. Nessa persperiive. um testo & ilegivel nao
apenas porque a sua estrutura interna e de dificil acesso: ele deve ser considerado
ilegivel quando o autor apresenta informacoes de tal forma cue numa leitura adequada
o leitor sera levado a incorporar informacoes erradas ou faisas.

No nivel microestrutural, da seqliencia das propasicoes, nac e dificil
estabelecer a ilegibilidade de um texto a partir de consideragoes pragmaticas. Assinm,
por exemplo, pederiamos caracterizar o texto "Pesquisando o universo” (Apéndice) como
dificil, porque ele desrespeita as expectativas do leitor vis-2-vis o texto didatico;
a ruptura das maximas relativas a informatividade,a sinceridade. ao modo n3o fazem
parte da comunicagao implicita do autor,una vez que o seu objetivo & tramsmitir in
formagoes. Em outras palavras, o raciocinio que parte do enunciado até o estabeleci
mento das implicagles ou consegtiencias pragmaticas que fariam parte da mensagem do au
tor. e barrado ao leitor que precisa desse texto para ampliar o seu conhecimento.

Se consideramos, por exemplo, 0 trecho (4) uma interpretagic a partir
de consideragdes retoricas so e possivel ao leitor que ji sabe que a analogia €
falsa:

Tambem nds vivemos numa galaxia, a Via Lactea. Nela, a Terra nao passa
de um pontinho minusculo, um grdozinho de areia num campo de futebol.

(4)

Se consideramos, por outro lado, a ruptura da maxima de quantidade (e
provavelmente qualidade} em (5),

Os astros estdo agrupados no universo em grandes conjuntos, que rece
bem o name de GALAXIAS. Estas se movimentam pele espago, levando consi
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go milhoes e mithoes de astros (5)

o texto pode ser interpretado através do seguinte raciocinio: {a) as galarias sig gru
pos de astros, (b) as galaxzias sp movimentam pelo espago, (c) as premissas (a) e (b;
sao verdadeiras, (d) as galdxias levem consigo os astros, (&) ha portanto. dois tipgs
de movimento: movimento das galé:m‘as peleo espago (explicitado) e o movimento n3o dig
persivo dos astros dentro das galaxias. A conclusdo de que o autor foi  infeliz n;
apresentacao dessas informagoes uma vez que 3 proposigao "levando consigo milhoes e
milhoes de astros” & por demais informativa e, indiretamente, falsa, implicando na
existencia de duas entidades separadas, nao e acessivel ao leitor que desconhece as
informacoes relativas ao assunto, tornando o texto, portanto, ininteligivel.

Ha no texto outros e;emp)os de violagao as maximas. Com respeito ap
modo, considere-se o exemplo (6) a seguir:

, Os pontinhos brilhantes san 0s astros. Alguns (o0s que tem brilho fixo)
sa0 astros iluminados. Nao tem luz propria e apenas refletem a luz vin
da de outros astros, como por exemplo, os PLANETAS. (6)

. - . ?
Mediante uma estrategia de processamento’ que estabelece relagoes de
referéncia entre segmentos {o principio de distdncia minima de Kuno, 1976,por exemplo),

o levtor e levado a interpretar “"outros astros" como correferencial de “planetas”. So

R LR R

mente se o leitor souber que os planetas nao tém luz propria ele podera chegar a uma oy

tra interpretagac.em gue nao hajauma relacdo correferencial entre os dois termos, o
que e feito ignorando-se as pistas do texto.

Contudo, as analises nessa linha nao deixam de ter um carater "ad hoc™;
nao hi, nas varias analises acima,uma unidade que decorra da existéncia de um princi
pio cho.3 As diversas analises sao ainda listagens de rupturas na comunicagdo devi
do as formas em que o0 autor recorta e apresenta a informagao. Por outro lado, se <3
racrerizarmos os diversas falhas decorrentes da ruptura com o principio de relevancia.
uma vez gue & expeciativa do ieitor seja ampliar o seu conhecimento, a dificuldade do
texLo estara em relacao inversa ao grau de sucesso do autor na ampliacao desse conhe
cimento: guanto mais dificil,ou seja.maior o nimero de rupturas de principios normati
vos da interac¢ao, menos relevante.

No texto examinado, parece que o autor dadere ao prancipio de  rele
vancia. pois 0 texto e rico em marcas de intersubjetividade pelas quais o autor indi
ca o0 seu conhecimento do leitor e de seus objetivus. necessarigs ao desenvolvimento

do quadro referencial por ele proposto. Atraves dessas mar:as o autor

a) estabelece pontos de contato en comum entre ele e o leitor:

Quantas vezes, a noite, olhando para o ceu, voce fica pensando  neste
espago imenso... (7)
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b) prediz o conhecimento que o leitor traz a tarefa:

Voce sabe que o litoral do Brasil tem, aprorimadamente, 7000 km. Pois
bem. .. (&}

£ se fizer as contas, voce vera que esta distarncia equivele a 9,46 tri
Thoes de km (9)

¢) prediz a capacidade de zbstragao desse leitor:

Tambeém ngs vivemos numa galaxia: a Via lLactea. Nela a Terra nao passa
de um pontinho minusculo, um graozinho de areia num campo de futebol
Alem de nossa Terra, todos os astros que voce ve a olho nu pertencem z
Via Lactea (10)

d) e identifica os interesses do leitor:

Entretanto, se dispuséssemos de uma espaconave capaz de desenvolver a
velocidade da Tuz (300 000 lam por segundo).gastariamos oito minutos e
18 segundos para chegar até o sol: (1)

£ voce poderz agora satisfazer a sua curiesidade

~N

Ainda mais importante, o autor explicita e salienta quais is questces
que o leitor esperaria encontrar desenvolvidas no texto. 0 autor coloca tres questoes,
marcadas do ponto de vista estrutural, ja que elas estao altas na estrutura. sem rele
¢oes de dependencia com outras proposigoes:

E as perguntas comegam a aparecer:

- Quantas sao?

- Como estdo fixas 13 em cima?

- A que distancia se encontram?

Pois & deste assunto que vamos tratar. E voce poderd agora satisfazer
a sua curiosidade. (13)

Contudo, ao lermos 0 texto, notamos que a primeira pergunta € respondi
da de maneira vaga, indiretamente, ao se definir galaxias; a tsrceira & respondida
parcialmente, indiretamente tambem, ao exemplificar a definigao de anv luz, e a segun
da, obviamente nao poderd ser respondida sob essa forma, ja que ela pressupde uma pro
posigao falsa. De fato, ela & negada implicitamente na definicao de calaxias, sendo
retomada na apresentagao dos movimentos do sol.

Considerando a relagdo entre as perguntas salientadas na introdugcac e
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o desenvolvimento do texto. podemos concluir que as perguntas e o desenvolvimento g3,
independentes, exceto pela relagao que se estabelece por ambos identificarem Partes
de um conjunto mais geral, o universo. Podemos dizer, ent3o, que 0 tevto & ininteligy
vel dado que os recortes da informagao foram determinados independentemente da antec;
paao, que o proprio autor fez, sobre quais seriam esses recortes. Na medida em un;
Teitor acreditar na relagdo entre um e o outro, dada a sua expectativa mais geral ¢
relevancia, na medida em que o sentido for acessivel porque ele acredita na relevan
ria global e interna do texto, a leitura sera mais dificil. -

0 texto e dificil nao apenas pela rupturas particulares das diversag
maximas da interacao. mas pela violacao do principio de relevancia, que e superficia)
mente, apenas formalmente, levado em conta. Deparamo-nos, entao, com o paradoxo d;
que o leitor gue acreditar que 0$ re)cursos intersubjetivos utilizados pelo autor sge
jam constitutivos da interagdo e justamente o leitor que tera mais dificuldades n;
leitura, ja que esses recursos $ao apenas manipulagoes superficiais independentes da
progressao do texto. O leitor desatento a pistas textuais, aquele que apenas identifi
ca informagoes a serem memorizadas, tem uma vantagem sobre o leitor gue age segund;
principios racionais que caracterizam outras formas de interacdo. Colocamos entio g
questao, qual seria a leitura adequada neste contexto?

NOTAS

1. Tomamos conhecimento de um outro trabalho (Cavalcanti, 1983) que, a partir da con
cepcao da Jeitura como processo interativo, investiga, mediante a analise de dades
elicitados pela técnica de protocolo de pausas, quais os principios retoricos usa
dos na interpretacao de textos. A autora considera que enquanto o principio de 0
operagao constitui a base pressuposta pé]o leitor para a interacao, & através do
principio de relevancia que o sentido & negociado. Nesta abordagem, porem, pelo
principio de relevancia, o leitor estabelece relagoes entre elementos salientados
(relevantes para o0 autor) e a sua estrutura de conhecimento (conhecimento previo e
conhecimento em estruturagao). 0 principio nao seria, entao, constitutivo da pro

pria interagao.

~)

Desafortunadamente o termo “estratégia” tem adquiridc uma conotagdc de tatica sy
perficial de abordagent a um problema. Vide Kato (1983) para uma discussao de estrd

tegias subconscientes e metacognitivas na leitura.

3. No trabalho de Cavalcanti (1983), comentarios criticos do leitor com respeito a0
nao cumprimento das maximas de quantidade, qualidade e modo demonstrariam “interd

cao com 0 texto sem negociagao de sentido” (Cavalcanti, 1983:5}.
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observando o céu

Quantas veres, 3 noite, olhando para o 2o,
voeé hica pensando neste espaco menso, ponte
ihado de luzes brithantes, umas fixas, onuras pis-
cando, £ 85 porguntas comegam & apiener:

- Quantas sio?

— Como estao lixas 14 em cima?

—~ A gue disthncia se encontram?

Pois é deste assunto que vamos tratar f
vocé podzrad pgora satistazer sua cunosidade.

Este imensn cepaco. pomithado re copos
volhantes, ¢ o universo Ele é infinijo, isto™e, nao
rern fanites. Ninguam ¢ capaz de dicer onMe ele
comesa e onde acaba

Os pontinhos Lrithantes sio os  ASTROS.
Alguns 165 que 16m britho fixo) sdo astros flumina-
vos. N30 tém tuz prdpria, e apenas refletem @ luz
vinda de outros astios. caomo, por exemplo. os
PLANETAS. Outros, (0s que parecem piscar) sao
astrus luminosos, que tém luz prépria, coma as
CSTHELAS. Estas sao classificadas em 21 ordens
“He grantdzs. Devido as distdncias imensas em
sk Lo Conconhan, 50 vemos a olhe nu as estrelng
certencentes AS seis pinneitas grandezas. O sol,
aut eaemipio, € uma osuela de 5° grandez2n e se
L parece Gio grande ¢ parque ¢std latsa
Laente perto de nos,

cisténcias infinitas

Os asties ficam t3o distantes uns dos outros,
oo fni necessano inventar uma unidade aspoecial
¢ omedids o pama caleular tais distdncias. Fsta
winicade se chama Anp-Luz e bascia-se na veluci-
ade i luz gue ¢ de 300 000 hm POR SERUN
0. Procuremos fazer wina idéia malhin o
viincidade

Voet et qur o literal do Braul e apros
caadamente, 7 000 & . UPais be, s o raie de ez

apen em bnha rel?
oty 2 e lreral brasit
: et by QUnEAnta vezes ent apenas
N SECURNDO
Qutro exemplo: “A curvatura da Terra medy

40070 wu. Se o raio de luz tossz capaz e
azompanhd la lsabetmos que ele s6 “anda” em
linha reta), poderia, EM UM MINUTO, dar 449
vohas ao redor do Terra. Um ano-sluz ¢ a distdncia
correspondente 30 percurso feito por um raio de
uz durante um ano’ e £ se fizer as contus, vocd
verd que esta dist8nacia equnvale 2 9,46 trilhoes de
km.

N

et

As ma’s madeinas cspacur aves ndo atingedn
aingds g velocidade de S0 000 km por hora! Entre-
tante. se dispuséssemaos de uma espagonave
capsz de desenvolver a vclocidade da luz,
{300 000 km por segundo). gastariamos 0ito
minutos 8 18 segundos para chegar até o solhn

conjuntos de astros

Q5 astion ¢5130 agrupados no universe em
giandes CoNuNtos  gue fecebem o name g,
GAIAXIAS Estas se movimenlam pelg espaca
levando consigo mithdes e milhbes de astrgg,

Também nbés vivemos numa galsxia, 5 Via.
Léctea Nela. a Terra ndo passa e um Pontinhg
mindsculo, um grdozicho d¢ areid num campo e
futebol. Além de nossa Terra, 10dos oz astrgg Que
vocg vé a olho nu pertencem & Via -Lactea

a familia do sol

Dentro das galxids exictem conjunios meng-
res (e astcos. lormando grupos ou familias, Um
defes, muito importante para nds. é o Sistems
Sofar. comandado pelo Sof. Esta estrela de §¢
gramdesa contiols o sistema do qual 2 Terra faz
parte Dcle recebemos tuz. calor e energia. E além
do nosao planeta. ha outros oo conhncidos.

€m1 ardem de afasiamento do Sol, assim se
apresentam: Maercisio. Vénus, Terra, Marte, Jupi-
tes, Satno, Uiano, Neiuno e Plutao.

Além do Sol e dos planetas, o sistema solar
tem oulros astros: satéiites planetdides, cametar
e meteoros. dos quain fola=mos depois.

Japhier. Saturno, Netuno g Ui s
tas grandes: Tewra ¢ Vénar, tedors P
e Mercurio, pruenos

Diirtae

e Mante

0s movimentos go sistema solar

Comao todos 08 OUIruN astias, O% componen-
1es do sIstema soliy nao esido finos num ponto du
Universo, Movimentam-se com incrivers ve  Side-
uus peto espaco sem T, Vocé j§ deve ter notadp
que 0 Sal surge no horizonie peta manha, move-s¢
pelo ceu dHumingndo e aquecendo a Tesra €. 89
entardecer, pbe se no hotizente, do fady oposta.
Na realidade, este movimento solar € apenss
aparente Neste caso, o que se moveu nio foipie
priamente o Sol, mas a Tewa, que girs an (edof
dele. .,

Duarte et al.fstudos Sociais. 5% serie.’
10-12, 1978.
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DIVERSIFICANDO O USO DO LABORATORIND NO FNSINO DF LINGUAS FSTRANGE J2aS

Devzele Medsn & osta

TEL - o amp

0 laboratorio de linguas foi muito valorizado pelos audio-vi

. . .. . o
suais que o consideravam um elemento importante na aprendizagem de estrangeira.
Sua expansao ocorreu devido 3 expectativa que se tinha na época em relzjic a propria

concepgao de linguagem e ao ensinc de 1inguas. Acreditava-se que o alunc ceveria  de

senvolver as quatro habilidades na mesma ordem em que Se aprende a 1inzezz materna (ou
vir, falar, ler e escrever). A escrita, introduzida somente depois que “Z se sabia fa
lar, ndo tinha "status” prdpric e era entendida como umo simpies represe~tacac grafi
ca do oralz. Dava-se, portantc, prioridade ao oral, o que contribuiu per2 que o 1abo
ratorio chegasse a seu apogeu pois, atraves dele, ¢ alunc pocia ter me’c- contato com

a lingua falada.

Alem disso, ¢ trzbaiho realizado pelos metodos audio-visy refletia

os principios de uma teoria psicologica da aprendizagem centrada ngo ccroicignamento -
influencia behaviorista - que baseava a aquisicdo das linguas estrangeirss no desen
volvimento de habitos verbais adquiridos atraves de reiteracag. Esse tradzlho  reflg
tia ainda os principios de uma teoria linglistica - o estruturelismo disiribucional -
proveniente da escola americana de Bloomfield. No laboratorio. esses pri-cipios apare
ciam sob a forma de exercicios estruturais que consistiam em ievar o aiv~c a imiter e
a repetir, praticando os mecanismgs de base da 1ingua. Trabaihavam o ref’exo e a mem§
ria, visando criar habitos lingtiisticos que levassem a corregic dos enuniiados produ
zidos.

Contudo, tais principios foram postos em questio com ¢ sursimento  da
corrente funcionalista ou comunicativa. A prioridade comegou & ser detz-winada nao
mais pelo oral mas pelos objetivos especificos do aluno. A abordagem pecig0gica  pas
sou a enfatizar ndo mais o mecanicismo mas ocognitivismo.Conseqlientemente. as ativida
des desenvolvidas no laboratorio foram aos poucos sendo substituidas por outras ativi
dades em classe, o que fez com que o laboratorio de 1inguas fesse relec

1 ao seyundo

plano ou fosse, em alguns casos, ate mesmo abandonado, como no ensino iastrumental.
Mediante essas duas posicoes, cabe perguntar qual o papei <o 1aborat§
rio no ensino de iinguas estrangeiras atualmente. Vale a pena montar um laboratorio e

ate mesmo mante-lo apesar do Custo economico gue representa? Hi vantagens pedaghgivas

Que justifiquem o seu funcienamento? Acredito que sim. 0 laboratorio pode continuar
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CULTURALLY-BASED EXPECTATIONS IN SECOND LANGUAGE READING

Angela B. Kleiman
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1. Introduction

The topic of this round table, the role of'
pfevious knowledge on second language acquisition, gives us
one measure of the changes Qe have witnessed in foreign
language teaching approaches in the last fifteen years. The
focus has shifted from the teacher's role, what he can do,
to what the student, with his knowledée and previous experience,
can do. With this shift, we view the student as an active
uéer of his knowledge, a reasoner, a problem solver.

Previous knowledge can, however, be a sword of two
edges. On the one hand, we find the facilitating role of
previous experiences in the organizgtion and structuring of
new experiences, and in the drawing of plausible inferences
about the new on the basis of the olg, the already known. On
the other hand, we may find faulty inferential and reasoning
processes based on incomplete know}edge, Or on unperceived
variations in the new data which is assumed to be essentially
similar to what is already known.

Reading in a second language is a good example of
an activity which can be hindered by lack of knowledge
inferences. Given that reading is ap interaction of top-down
and botton-up processing (e.q., Spi#o et al (1980)), in

second language reading we emphasize quite strongly the




student's reliance on top-down processing, most especially in
the beginning stages, due to his very limited knowledge of
surface linguistic patterns. The student must rely on his
knowledge of contents and discourse forms to get the meaning
of a text. This lays the groundwork for the proper approach to
any reading task: comprehension is possible, partly because
the reader's knowledge and discourse structures interact with
what is in print. The writer of a text does not need to make
everything explicit because he himself relies on the reader's
inferential processes to deduce, when necessary, that which
need not be specified because of the commonality of cultural
and linguistic background between himself and his reader. This
is essentially the gist éf the interactive hypothesis-based
.view of reading proposed by schema-oriented theoreticians
(e.g., Anderson et al (1978), Rumelhart (1980)).

Taking the well-known restaurant example (Shank
and Abelson (1977)), the writer who describes a restaurant
scene may omit several of the steps which are part of that
event, and the reader will ﬂe able to assign the necessary
values to those omissions; by default assumptions, for instance,
he will asgumer that ©even though paying for the meal is not
mentioned, it ié paptkbf the event, by matching normal values,
he will assume that of money is exchanged, it corresponds to
the price of the meal, and so forth.

These assumptions rely heavily on the commom
cultural background of writer and reader. That which is left
unsaid, sometimes more important than that which is said,
represents the essential aspects of that common culture, those

which are taken for granted by the members of a community.




If we consider texts written in a foreign language,
authentic texts in Widdowson's (1978) definition, that is, not
written for pedagogical purposes, we may find that the author's
assumptions about shared cultural experiences may leave
uspecified certain elements of that culture which the foreign
language student knows ﬁhftially or does not know at all. On
the basis of his previous knowledge, the student will assign
values for thosé unspecifeid factors; when these values are
different, the student may see incongistencies and
contradictions in the text. To illustrate briefly, such a
sequence as "And in areas where parents know and care about
computers, like California's Silicon Valley or Boston's ring
of electronics-oriented suburbs, public schools are using
computers in most of the regular curriculum", may lead students

to match public schools in Brasil with public 'schools in the
Unites States, and assign, by default, such values as
centralization of resources and administration (state or city),
making unintelligible the reference to parents, with its
implied community (neighborﬂood) approved school policies.

Unspecified cultural data can often lead to faulty
inferences-and misunderstanding of the text. I will discuss
in- this paper féulty inferences based on incomplete (or lack
of) cultural knowledge commonly observed in our reading
classes. In the next section, I will briefly describe the
dynamics and objectives of our reading course. In Sec. 3 I
will present the misunderstandings which arise due to the
students' cultural previous knowledge; in Sec. 4, I will

present conclusions and some practical suggestions.
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2. Course Description

The objective of our two-semester reading course is
to develop the student 's general reading skills in English,
skills which will permit\him to have access to a wide range
of reading sources. The tfpes of texts seiected range from
scientific articles %n his area of gpecialization, to textbooks,
to articles for the diffusion of scientific knowledge to the
general public, and to ﬁews magazing articles dealing wiph
problems in the student's specific @;ea.

The reasons for this diygrsified text selectjon
are threefold: one is motivation,fo; the student's interest
usually lags after a succession of sciehtific articles
. relating recent research results; another, consonant with the
course objective is discourse competence, so that he can have
access to various discourse structurés, particularly those
different from the scientific articl; structure which is
guite uniform and, because of that, highly predictable opce
its structural aspects are pginted out; the last one, reading
strategies, so that the student may develop different reading
approaches depending on the type of text he reads and his
reading purpose. While the scientific article is particularly
apt to emphasize proper study habits, the journalistic
article lends itself better to the acquisition and development
of such abilities as detecting mood, (irony, tongue-iﬁ%heek),
and perceiving biases and fallacies in argumentation.

The misunderstandings that we will be discussing
here have occurred during the reading of journalistic articles

in news magazines. In the case in point, a reading course for
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Computer Science students, the articles dealt mainly with social
problems related to computer technologyl. Since the articles
were written by an American for other Americans, many aspects
of their common cultural background were left unspecified.

By cultural background we mean not only beliefs
which are culturally bound but also all manner of man-made
institutions and forms of organization; we will focus in our
discussion those which seem to be functionally equivalent in
the two socileties, and therefore, ére most likely to have
their values matched. We will be discussing such institutions
from a cognitive perspective only, that is, as structures about
which the student may have incomplete or no knowledge.

Although we feel that . the student's awareness of
cultural diversification is relevant not only to critically
evaluate foreign information but also to reinforce the
student's cultural identity, to resist cultural dependence,
and so forth we will be concerned hgre only with the first,
analysing problems in reading comprehension which would
result in partial access to the foreign information due to

differences in cultural background.

3. Discussion

The coherence of connected discourse is not just a
matter of linguistic connectedness, or cohesion. We might
maintain that sequences of sentences in discourse derive
their cohesivgness because as readers or hearers we presuppose
first and foremost that the discourse is coherent, that it

has a semantic and pragmatic unity, a unified topic. (Morgan




and Seliner, (1980), van Dijk (1977). For van Dijk (1977),

the topic of discourse corresponds to the macrostructure of

the text. We find this notion useful to group the types of
misunderstandings of our étudents in the reading class:
Sometimes the student misunderstands specific data, which
leads to misunderstanding'the macrostructural level of contents,
making him wonder what the whole thing is about; other times
he fails to see how the specific data relates to the
macrostructural level of contents, seeing it as inconsistent
because of his miscomprehension. Here,the misunderstanding
- at the microstructural level does not have an effect at the
more global level of meaning.

In order to determine the macrostructure of a text,
we may think of the sequence of propositions in it contained
in their relation to the proposition that dominates all bther
proposifions in the text, i.e., the discourse topic or theme.
The theme can also be conceived as a conceptual structure
which accounts for a number of related structures (scripts,
for instance for Abelson (1975), frames, for van Dijk (1977),
and which also determines their hierchical organization. In
argumentative texts, as in our examples here, we may relate
these contents éategories to structures categories, and the
theme, in our examples, corresponds to the claim advanced by
the author, while some of the related propositions we will be
focusing on correspond to the data‘of evidence used to advance
the claimz.‘In the articles from news magazines we present here,
it is customary to specify the claim or part of it, in the
subtitle (i.e., "Will the rich get smarter while the poor

play video games?", "Manufacturers are scrambling to get to




the head of the class", "Hackers face tough new laws",
Appendixes A-C) so that once this strutural feature is pointed

out, the students' expectations about the contents may become

7
. . e
more definite.

Inferencing which results in misunderstanding the
claim will hinder the comprehension and evaluation of the
supportive information; that which results in misunderstanding
the supportive information will show textual inconsistencies
and contradictions where there are none.

Considering our first example, entitled "Peering
into the Poverty Gap" (Appendix A),;the claim, partially and
metaphoracally specified into the s%?title, is the following:
The inequality of school resources &idens the gap between
rich and poor students in their access and utilization of
computer technology.

There are, in fact, two parts in that statement:
First, there exists already a gap between rich and poor
schools, given suc? evidence as: -80% of rich schools have
microcomputers versus 40% of poor schools
- poor schools have fewer terminals per student than rich
schools
- some poor schéols do not have terminals
Second, the gap is widening, givenvthat: -poor schools have
limited funds which they must spend on other necessities
—~ equalizing the money available for computer purchasing
will not reduce the gap, which is aglso qualitative, given
that rich schools can afford teacher training programs in
computer technology and given that rich schools have Parents

Teachers Associations which effectively lobby for better
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computer-based school programs.

Understanding such information as the above is ‘

‘

crucial for the critical discussion of questions such as i
desirability of replacing/%raditional classroom work by
computer-based programs, alternative measures for reducing the
gap between rich and poor and other related question, questions
which can be profitably discussed once the student understands,
among other things, the nature of the quantitative evidence,

e.g., that the numbers show that poor schools do not have

. enough. For our students, hoWever, the evidence does not support
the claim, for the comparison isg hot made with rich schools
in the foreign country but with our own programs at the
University level, where access to qo@puters is still more
limited. Propositions such as "...2,400 high school students
must share just three Apple computers" are perceived either as
misprints or inconsistent. Topics for discussion must be
abandoned, since not seeing the point is a serious drawback
for any informed discussion of a reqding selection.

People do draw inferences on the basis of

. incomplete, uncertain information(see, for instance, Collins
(1975)) . This is not the case with our student however,where

he establishes comparisons from known instances encountered in

the past; it is the matching of the known instance with the
4 -
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new which causes him to miss the point.

In the example above, it is not possible to
pinpoint a particular source of diﬁficulty in the text. It is
simply a case of lack of sympathy with the problem presented

given that even poor U. S. schools can be rich compared to

our universities in computer resources. In other texts,
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however, we find cases where the misunderstanding belongs in
the interface of the cultural and linguistic aspects.
Difficulties_in comprehension can be traced back to a
particular item in the surface linguistic level, yet the item
which is causing the problem is notuunknown to the student:
rather, it is perceived as contradictory because of his

previous cultural knowledge.

In the selection "Slugging it out in the
Schoolyard" (Appendix B), the students had already become
aware of the wide availability of computer technology in the
American soéiety and a crucial con?ept in the argument was
competition among manufacturers to‘&et a share of the market,

|
a familiar concept given that compeéition is a common pratice
all over the world. Here, as in thg example above, the nature
of the evidence to support the claim that manufacturers were
engagéd in competitive practices was not understood by the
students, wha supported their own idiosyncratic interpretations
on a given linguistic item:
one,

In paragraph pmvdine the sequence

"The California manufacturer has been offering

selected colleges its new machine, which retails

for.$2,495, for resale fo students ar a price of

just over $l,000"
was understood to meaﬁ that the profit was $1,000, the retail
price being therefore $3,495. When the error was pointed out,
the students insisted that "over", meaning "acima de" clearly
supported that reading, in spite of the meaning of "retail",

in the same sentence. A policy of cutdown pricing obviously

did not match the students' knowledge about pricing practices

780
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in his culture, where profit comes from huge gains in each
unit for a very restricted market.

In the next line, we find another instance of the
students' superimposing their preconceived ideas on the
linguistic data:

"Two dozen universities, including Harvard, Yale,

~and Stanford, accepted Apple's terms ordering more
than 50,000 computers"
where the students insisted that it included a novel way of
writing numerals, where the comma dig not correspond to the
period in their system. When this ql%ernative was denied! they
relied back on the "printing error" interpretation, matching
. !
the size of the potential Brazilian %arket and university
student population with their . American counterparts.

There were, during the reading of this text, other
instances where the students resolved apparent contradictions
proposing alternative meanings to given lexical items, as in

"We were bombarded daily with catalogues of

software letter and phone calls, says Torance

Vandygriff, principal of the Preston Hollow

Elementary School in North Dallas, which last year

raised $24,000 to buy classroom computers".

Unable to make sense, and after the teacher had
pointed out that they knew the meaning of "raise", they
contended that the item had to mean something other than
"arrecadar fundos" in that context. The students were comparing
their own cultural fund-raising evenﬁs (as a point of fact,
they mentioned that nobody could raise that kind of money with

"festas juninas" as support for the alternative meaning

G80
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hypothesis), and generalized the known facts to foreign fund
raising events, without making the necessary adjustments for
variations, even though these were exp}icit in the text.
/

Rather than looking for aiternative meanings of
a given lexical item, the students may build a complete chain
of reasoning on the basis of a known word, despite information
to the contrary. The strategy here seems to be the deletion of
information for which they have no matching values in their
knowledge structures. In the third text "Cracking Down"
(Appendix C) , the students focused gn the item "punish", in
the fourth paragraph, and inferred %hat some states are
actually punishing computer infracths, and therefore enforcing
existing laws, while other states wére more lenient in the
application of the laws, not bothering to punish the infractors.
Given the complexity of the sentence where "punish" occurs
("Now, however, laws tailored to punish high-tech criminals
are beginning to make their way onto the books"), and given
the emphasis we place upon guessing the unknown on the
basis of the known, the student's strategy is faultless.‘There
was, however, counterevidence for such reasoning, as in the
previous sequence

“In.the absence of Specifip federal laws aimed at

computer criminals,'nearly two dozen states have

passed a series of conflicting and ineffective

statutes”.

What is at fault is the gtudents' lack of
perception of the contrary evidence when it does not correspond
to his previous knowledge, the top-down expectations overriding

the evidence of other contextual clues in the inferential

980
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There was a similar case in the first text

(Appendix A), paragraphs 8 and 9, where donations motivated

by tax breaks are discussed/ in relation to the possibility of
the poor schools getting an adequate share of the computer
technology. The students marvelled at the generosity of the
computer manufacturers, disregarding completely the information
related to an unfamiliar tax structure: "...provided Congress
grant manufacturers the same tax break that would be available
if they gave the equipment to a university".

Tﬁere‘were numerous other instances of
miscomprehension in these three texts. In "Cracking Down'", the
students had difficulties with the examples used by the author
to advance his claim that more Stringent laws for the new,
high-technology crime were needed. Some of these difficulties
related to the macrostructure of the text, preventing the
reconstruction of the author's claim: The example in the first
paragraph, which illustrates the ineffectiveness and
inadequacy of federal and state laws to deal with computer
crimes, thus advancing the élaim that tougher laws are needed,
and are in sight, was understood by the students as an
example of an extremely tough law given the, for them sizable,
amount of the fine.

The students also had trouble in instantiating
laws to safeguard paper documents, (paragraph 2), except in
the case of national security reasons, an irrelevant case in
the exemplification presented by the author. They could not
understand the profitability of stealing oil-company drilling
results (paragraph 5) given the absénce in Brasil of a market

for selling such results because of tue state oil monopoly.
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The examples discussed above show that in second
language reading classes the reader's cultural knowledge can
override his linguistic competence. If, during comprehension,
the topdown processing and botton up-processing result in
what is perceived as inconsistent, contradictory information,
the student will search for alternative linguistic solutions,
keeping intact his culturally-based expectations. Despite -
linguistic clues to the contrary, he will either match the
values of his previous knowledge structures with thosé of
the structure presented in the text, or he will infer the
default values of that structure on ﬁhe basis of his previous
knowledge..In the oil—company examplé discussed above, for
instance, the student matched the stéte~owned Petrobras with
the privately owned companies abroaq( and though by default
assignment he inferred the need of a buyer for stolen drilling
results, he assigned no buyer given the previously matched
values.

In this process he does pot make the necessary
adjustments for perceived vdriations; or he does not perceive
the variations. In the former case, when there is some
adjustment‘for perceived variation, it takes the form of

questioning whether his previous linguistic knowledge is

adequate (see, for example, the case of "raising funds” above).

In the latter case, no adjustment ig possible, since the
student is unaware of the conflict. This would account for
cases where the student reasons from partial data, seeming to
overlook that which conflicts with his solution (see, for

example, the case of federal versus state laws above).
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Both the search for alternative mea&ngs and the

incomplete processing (deletion of culturally-different
information) lead to miscomprehension at various levels of
contents structure. It could be argued that misunderstanding
the theme (or the claim) is an instance of more general faulty
reasoning patterns, not necessarily culfurally—based. Given
that such faulty inferential reasoning coincides wifh conflicting
cultural information, we may at least maintain that the
student's previous cultural knowledge may be a contributing
factor to faulty inferencing. The students' performance in
other reading tasks, and the universality of the error in
which textual evidence contrary to the false conclusion is
ignored, suggests that the error is systematic (i.e., common
to all students) rather than random (i.e., a function of

reasoning ability).

4. Concluding Remarks

The evidence shows that hypothesis-based reading
can deal with difficulties which result not from the sﬁudent's
inability to use his knowledge but from lack of knowledge
when this is left unspecified by the author because of his
shared-culture assumptions.

One solution to the problem obviously lies in
pre-identifying the possible sources of misunderstandings,
i.e., cultural mismatches, so as to make them explicit when
the advancement of the claim depends on them. Whenever

possible, the teacher shoud induce the knowledge from the

student's knowledge of instances of the foreign culture, thus




15.

maximizing the student's role as a problem solver while
minimizing that of the teachef as a purveyor of knowledge.
Focusing on some aspect which is already familiar to the
student sets the students on the right inferential track. For
example, considering again the law example in the text
"Cracking Down", the students were able to understand the
implied references to the American federal system once the
more familar, because newsworthy, capital punishment laws
were brought to their consideration. The teacher's task here
is that of presenting data which will permit the students to
arrive at the general through specific known instances,
essentially an inductive process in which analogy, rebuttal,

why questions play an important rola.

NOTES

1 We select several articles dealing with the same
problem (e.g., computer technology and education, novel
applications of computer technology, etc.) so as to permit

some continuity in learning.

2 We do not intend to present a complete text
analysis, nor do the categories we use here, claim and data
have any theoretical purport for a nodel of argumentation.

For our purposes, we have used two of the categories proposed

by Toulmin as presented by Brockriede and Ehringer (1971).
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APPENDIX A

Peering into th@"@@vgri&y Gap

tudents in dirt-poor Hancock County,

Ga., have always had to make do with
less. They have no art teachers, no speech
therapists and no full-time physical edu-
cation program in the elementary schools.
One thing they do have is computers. A
pair of Apple I Plus micros was delivered
to the high school two years ago, gifts of
the Southeastern Consortivm for Minor-
itics in Engineering, a group of 22 colleges
and universities that helps predominantly
black high 'schools. This fall, impressed
with what the new machines were doing
for their students, county officials sprang
for six more. “If we hadn’t gotten the first
two for free,” says Superintendent M.E.
Lewis, “we wouldn’t have any at all.”

Hancock County, deep in the cotton
belt, is a lucky exception to a disturbing
modernization of an old saw: the rich are
getting a richer dose of the new technol-
ogy, while the poor get left further behind.
Computers are starting to .appear in
schools in large numbers, The total,

is approaching 130,000, or an average of
1.6 classroom computers for each of the
nation’s 82,000 public -schools. But the
number of machines available to each
school varies widely. A survey by Market
Data Retrieval Inc. found that 80% of the
country’s 2,000 largest and richest publi¢
high schools now have at least one micra,

Herbert Lobsenz: “If computers are the

ing washed out.”

insula, 2,400 high school students must
share just three Apple computers. Down-
state in Ovid, teachers at the town’s ele-
mentary school had to hook their only
computer to a television set because they
could not afford the standard video moni-
tor. “We have a sense of panic,” says Prin-
cipal Tom Van Deventer. “A year ago, a
computer was a luxury. Now it is a neces-
sity.” But there are competing necessities.
In New Orleans, where fewer than 7% of
the schools have. computer classes, one
school district administrator contends,
“Kids here need a lot of other things;
They need counselors, basic textbooks, g
bathroom that works.” - " :

Even when poor rural and inner-city
schools elect to spend their limited funds
on computers, the teachers are often inad-
equately prepared. Pressured to improve
basic skills quickly, they {ake the most di-
rect route, using computers as electropic
flash cards for simple drill and practiceé,
By contrast, specially trained {eachers at
more sophisticated schools afe introduc-

which more than doubled in the past year, |

while 609% of the 2,000 poorest  schools "
have none. Says Market Data President -

wave of the future, a lot of America is be-

In Menominee (pop. 10,000), a manu-
fagturing town on Michigan’s Upper Pen- -

Will the rich get smarter while the poor play video games?

ing ever younger children 'to the aft of

programming. In Georgia’s affluent De-

Kalb ‘County, 445 teachers a year take
four-hour instruction sessions one night a
week. Says Frank Barber, the training co-
ordinator: “We believe the nicest thing
that can happen to a child is to hava a

teacher who really understands what.

computerscan do.” . i :

- Not surprisingly, rich private schools
such as Dalton in New York City, Lamp-
lighter in Dallas and the Harvard School
near Beverly Hills have enough machines
to give every student access. And in araas

where parents know and care about com- -

puters, like California’s Silicon Valley or

. Boston’s ring of electronics-oriented sub-

seventh grade are not going to develop the
same proficiency.” Says Andrew.Molnar,
computer education specialist at the Na-
tional Science Foundation: “Power is not’

" | distributed evenly now, and. computers

will broaden that gap.” .
Other observers disagree; seeing in-

“stead a potential educational leveling de-

vice, “In the long run, all God’s children
will have computers,” says- Cornputer
Consulfant Charles Lecht. “Students who
used to fail because they could not master
geometry  the first time aroundqwill be
able {o turn to the computer for relief. The
machines will emerge as great equaliz-
ers.” But the majority in the field worry
about’ the near-term specter of .the' rich
taking control of the technology while the
poor play video games. ‘

" Inanera of tight money and taxpayer

dhoet e .

rebelliors, government is not likely to re-
. dressthedisparity. In fact, the Reagan Ad-
'ministration is urging a one-third cutin the

urbs, public schools arc using computers
in most of the regular curriculum. Apn
Arbor, Mich., which has been wired up
for more than a decade, has 200 micros in
its 26 elementary schools, 50 in its five in-
termediate schools, and 52 in the three se-
nior high schools. Further, as more and
more couples acquire low-priced home
computers, often with the express purpose
of giving Johnny a head start, they f)egin
lobbying school boards to get the funds for
classroom machines.

Evcn among educators who worry .
Y

about too much tilt to technalogy,

there is growing agrecment that a com-

puter is a powerful motivator of a school-
age child. Students with access to a micro
spend more time studying and solving
problems. Those who wrile at their key-
boards compose more freely and revise
their work more thoroughly. “It’s nat just
a matter of number crunching,” aygucs
Arden Bement, a vice president of TRW.
“IUs a new way of thinking. The kids who
don't get indoctrinated to computers by

funding for the federal program under
which most of the few computers in inner-
city schools were purchased, Another
much ballyhooed prospect for help is also
in trouble. Steven Jobs, the 27-year-old
chairman of Apple Computer, had pro-
posed donating a frce computef to every
school in the country, provided Corigress
grant manufacturers the same tax break
that would be available if they gave the
equipment to a university. The companies
that took advantage of the law would then
have been able to do a public seryice, while
also building future markets. . -~ . ..:

But Jobs is now backing off, unhappy
with various limitations in the vergion of the
tax break that has passed the Housé and is
awaiting Senate action. If he were to get the
bill he wants, the delivery of thousands of

_free machines would help toeven out the in-

equities.““Computers will be taught in most
schools eventually,” says Jobs. “But that’s
five to ten years from now. The question is,
why wait?” -—By Phllip Fafilci. Roported
by Bruce van Voeorst/New York gpd Roger
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APPENDIX B

puters

Slugging It Qut in the Schoolyard

Manufacturers are scrambling to get 10 the head of the class

t looked like an old-fashioned college

protest right out of the '60s. This demon-
stration, however, had a conlemporary
twist: more than 100 angry students at Cal-
ifornia Polytechnic State University in San
Luis Obispo had marched into the presi-
dent’s office to demand a chance to buy
Apple’s Macintosh computer at a discount.
The California manufacturer had been of-
fering selected colleges its new machine,

-which retails for $2,495, for resale to stu-

dents at a price of just over $1,000.
Two dozen universities; inctuding Har-
vard, Yale and Stanford, accepted Apple's
terms, ordering more than 50,000 comput-
ers. But Cal Poly, citing a conflict with the
slate’s competitive-bidding requuements,
had balked, eventually losing out on the
limited-time proposal.

Apple’s bargain-basement Macintosh
pffer was by no means an isolated in-
stance in the sales campaign that comput-
¢r manufacturers have been waging at
educational institutions. Salesmen offer-
ing incentives and deep discounts are
swarming around wealthy schoo! dis-
iricts. “"We are bombarded daily with cat-
alogues of software, letters and phone
calls,” says Torance Vandyegriff, principal
of the Preston Hollow Elementary School
in North Dallas, which last year raised
$24.000 to buy classroom computers.
Atari,in a joint venture with Pos( Cereals,
will even swap equipment for proof-of-

purchase coupons clipped from break- S

fast-cereal boxes. The exchange rate:
one $300 Atari 800X L computer for eve
3.125 boxes of Alpha-Bits,

Behind the company promotions is
some simple arithmetic. According to

S,
P

N

i Market Data Retrieval, a Connecticut re-

search firm, the average grade school in
the U.S. now owns 3.6 computers, while
the average high school has ten: But those
figures are likely 1o double annually for
the next several years, At universities,
computers are expected to become as
common in dorms as stereos.

More is at stake than merely a place
in the schoolroom. By installing their
compulers in classes or on campus, manu-
facturers hope to ensure after-school suc-
cess. ""T'he education market is not all that
profitable, bul it is highly strategic,” says
Clive Smith, an analyst at Boston’s Yan-
kee Group, a market-research organiza-
tion. “School use turns out o be absolutely
key 1o establishing brand loyalty.” More-
over, school sales can generate home pur-
chases. Students working oii A pple, Com-
modore or Radio Shack comiputers ifi
s¢hool often lobby parents to get the same
brand of machine at home.

To capture youngsters, manufacturers

i

ing discounts on computers in order
to get their machines in the door. Such
practices date back to the mid-§950s,
when 1BM gave colleges a 60% markdown
on its giant Model 650 computer. The ven-
ure paid off when students (rained on
IBM equipment went on to head data-pro-
cessing departments in industry.
Nobody has pursued the schoo| mar-
ket more assiduously than Apple. In 1982
the company launched a giveaway pro-
gram coyly named “The Kids Can’t
Wait.” Chairman Steven Jobs offered a
free computer to every elementary and
secondary school in the Us, 103,000 ma-
chines in all, if Congress would subsidize
the gifts with increased tax ' credits.

i
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Legislation granting computer companies ‘
those tax breaks has been stalled I com-
ot

mittee for two years, in part because of the
efforts of Ohio Democrat Howard Metz-
enbaum, who labeled the bill a “rip-off.,”
California lawmakers, however, have giv-
en Apple the requested tax benefit, and
last summer the company donated nearly
10,000 Apple ITe computers and software
(total value: $21 million) to schools in
the state. .

Not to be outdone, Tandy, one of Ap-
ple’s chief competitors, supported federal
legisiation tailored to promote its Radio
Shack line of computers. Tandy gave
books, slides, even special Superman com-
puter comics to schools and made avail-
able free instruction to each of America’s
2.4 million schoolteachers. “It's good busi-
ness for us,” says Bill Gattls, director of
Tandy’s education division.

Other firms are joining in. Data Gen-

eral, Digital Equipment, Hewlett-Pack-.

‘ard and Zenith are granting college ad-
ministrators computer discaynts of up to
75%. Hewlett-Packard offered to donate
ten machines to each of 14 California
high school districts, and las; month Digi-
tal announced it would be giving $1.1 mil-

lion worth of equipment to 46 schools in
New England. .
The toughest competitor in the
' schoolyard is likely td be the big-
gest, IBM. Two years after intro-
ducing its first personnl computer,
the company has surpgssed Apple,
Tandy and Commodore in the business
market. But thus far IBM’s progress in
educational sales has been far less
spectacular. In primary and secondary
schools, Apple still has nearly 50% of the
business, compared with 3.9% for IBM.
IBM is trying hard to catch up. Last
spring it organized a compufer teacher-
training program in cooperation with the
Educational Testing Service; which pro-
duces the Scholastic Aptitudé Tests. Last
summer the company gave 1,'500 ofits PC
machines to IBM-trained teachers in 88
schools, and last month it announced
plans to donate an additional 2,000 com-
puters. Now 1BM has launched a $40 mil-
lion sales and advertising campaign for its
less-expensive PCjr dirccted at both the
home and the school ma rkets, “The PC it-
self was simply too sophisticated and too
-expensive for the classroom,” says Ste-
phen Cohen, an IBM analyst with the
Gartner Group. “But now, wfzh PCjr's in-
troduction, it is clear that IBM will be in
this field in a big way.” B :

As schools buy more computers, they

are becoming technologically more so-
phisticated. Many are nsisting that manu-
facturers provide quality software and such
extras as guaranteed service, {Myining and
back-up support. Says Leroy Finkel, a com-

puter specialist for the San Mateo, Calif.,

school system: “From now on, the compa-
nies wili have to fight and scrétch to scll
their machines.”  —B8y Phily Elijer-na 275
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APPENDIX C
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'Cracking Down_
| Hackers face ough new laws

tate and federal officials are rying to
( g slem a rising tide of computer mis.
¢ chief. But they are finding it hard 10 make
| their punishments fit the crimes. Many of
the best-publicized pranks have been
committed by minars who are protected
I from the ful] force of the law, Moreover,
}' the laws are often inadequate (o deal with
[

the complexities of the new technology,
In March two members of Milwaukee's
414 Gang of computer whiz kids, which
last summer broke into computers at the
Memorial Sloa n-Kettering Cancer Center
and the Los Alamos National Labarato-
ry, pleaded guilty 1o misdemeanor
charges of making obscene or harassing
phone calls, Maximum sentence for each
charge: six months injail and a $500 fine.

The trouble is that Wisconsin, like |

' most states, is trying to fight 20th century

i crime with 19th century laws. Electronije

I mail. automatic funds-transfer systems

- and interlocking networks of high-speed
computers are protected by legal concepts
that were developed to safeguard paper
documents, *In the old days, you needed a
fast gun and a fast horse.” says Richard
Guilmette, manager of corporate securijty
for Prime Compulter, “Now you need fast
fingers and a smal] compulter.”

In the absence of specific federal Jaws
aimed at computer criminals, nearly two
dozen states have passed a series of con-
flicting and ineffective statutes. “IU'sa ter-
rible patchwork of law,” says Donn
Parker, a compuler-crime expert at SRJ
International. “Sometimes the results
have been disastrous.” According 1o & re-
cent estimate, only one in 33 reported
Computer crimes results in a conviction,

Now, however, laws tatlored 1o punish
high-tech criminals are beginning 10 make
their way onto the books. The Massachu-
setts legislature is considering a mode]
measure, prepared with the help of local
computer experts. that spells out crimes in
precise technical terms and calls for tough
penalties: for example. $5.000 fines and up
Wayearinjail for hackers who crack secy-
rity codes just for the fun of i, triple dam-
ages for persons found guilty of malicious
lampering. The Californja legislature is
considering a bill that would strengthen its
pioneering computer-crime Jaw, enacied
in 1979, by stiffening penaliies for brows-

ing through a computer system without
permission.

Most state Faws are aimed at malefac-
tors who use computers 1o commit such
conventional crimes as robbery and em-
bezzlement. The Massachusetrs and Cali-
fornia bills are direcied primarily at com-
puter trespassers and criminals who deal
in data, not dollars. These misdeeds range
from changing sehsgi grades 1o deleting
invoices in stores and altering credit-rai.

——— T T——
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ing information Other data-based crimes
involve the theft of mailing lists. which
can be copied and (hen sold, and the pil-
fering of oil-company drilling results,
which can be worth millions to a compet-
ing firm. Today on some computer net-
works, credi( card numbers are traded
like basebal] cards. along with telephone
codes that Jeg people tie into computer
Systems all across the country without
paying long-dismpcc charges. Estimates
of the cost of such crimes range from hun-
dreds of millions 10 several billions of do]-
lars cach year. :

Even when they can be traced, com-
puter trespassing and data theft are par-
ticularly difficuli 1o prosecute. Most states
have no specifie laws against breaking
into computers via telephone lines or even
deleting inform_au'pn stored within the
machines. Says SRY's Parker: “If someone
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merely gained access 10 computer and
you could not prove malicious intent, he
probably would not be prosccuted.” Laws
writlen years 480 1o deal with tangible
properly do not cover cases In which in-
formation is siolen fram a computer data
base. copied and then returned.

Some observers fear that youthful
computer enthusiasts, discovering that
their pranks are largely beyond the reach
of existing laws, may be graduating from
mischief 1o misfeasance. Ronald Austin,
20, a UCLA, student who 10ld the press
last year that he had cracked a Defense

cpartment computer network, was ar-
raigned in Los Angeles last month,
Caught with $1.600 worth of illegally or-
dered airline tickes stashed under g rug,
he is being charged under California’s
new laws with twejve counts of malj-
ciously accessing a computer and one
count ofconccnling £oods. Maximum sen-
tence: nearly eight Yoars and $10,000 for
each count. —8y Philip Eimer-De Witt.
ReportedbyAd.vm C‘ohen‘/B;)s ton
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Fatores determinantes na elaboracao de resumos:

maturacdo ou condicoes da tarefa?

Sylvia Bueno Terzi (UNICAMP)
Angela Bustos Kleiman (UNICAMP)

1. Introdugao

A capacidade de resumir textos considerada como ma
nifestagdo do duplo processo de compreensao de textos (Kintsch
e van Dijk, 1978) e estratégia de estudo (Brown e Day,1983) &
também indicativa da competéncia discursiva do leitor-resumi-
dor, uma vez gue O Sucesso deste na utilizagao das diversas
regras de reducdo semantica depende crucialmente de sua capa-

cidade de avaliar as informagdes do texto em termos da estru-

tura global do mesmo. Uma determinada informagao serad trivial,

redundante, importante, em relagéo ao quadro referencial to-

tal e nao apenas a nivel de paragrafo ou sentencga.

Neste trabalho re-examinamos guestoes relativas ao

desenvolvimento dessa capacidade de resumir no escolar, me-

. . . a =
diante uma tarefa experimental com criangas de 8= serie, Foca

lizamos especificamente a hierarquia de dificuldades em rela-
gao a aquisicao das regras de redugdo semadntica que Brown e
Day (1983) postulam, hierarquia esta que estaria caracteriza-
da, no limite superior, pela dificuldade maior das regras dgue
funcionam a nivel propriamente textual exigindo abstragao de
informagoes para a construgao de macroproposigoes ou senten-

cas-topico..

Segundo Brown e Day, as duas regras de apagamento,
de detalhes e de informagao redundante (que correspondem a re
gra de apagamento para Kintsch e van Dijk, 1978) sao aplica-
das com facilidade por criangas a partir da 52 série do 1°
grau, cuja estratégia & ler o texto sequencialmente apagando

ou copiando OsS segmentos. Ja a regra de supraordenagéo (gene-

ralizagao para Kintsch e van Dijk) ou seja, a substituicao de
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elementos ou agoes pelo nome da categoria superordenada a que
pertencem, se apresenta um pouco mais dificil que as de apaga
mento visto que a crianga deve acrescentar um termo em lugar
do segmento apagado. Seu dominio satisfatdrio, segundo os da-
dos, se daria por volta do inicio do 2@ grau. Logo a seguir
na hierarquia de dificuldade viriam a regra de selegéo, isto
e, identificagéo da sentencga t6pico presente no texto, e a re
gra de invengéo{(construqéo para Kintsch e pDijk) pela qual o
leitor devera criar a sentenga—tépico nao explicita no texto.
Estas duas regras exigem um trabalho maior com o texto - ©O
aluno devera abandonar a ordem sequencial e a partir do con-
ceito de sentencas-tdpico devera localizd-las (ou cria-las) e
utiliza-las na estruturagao do resumo. A regra de invencgao
apresenta um grau de dificuldade maior pois exige que O alu-
no acrescente algo de seu = uma sintese, em suas proprias pa-
lavras, do significado do paragrafo. Dadas as dificuldades
destas regras Brown e Day concluem gque O dominio satisfato-

rio das mesmas sO ocorre a partir da universidade.

Estes resultados das pesquisas de Brown e Day mos-
tram, sem duvida, uma relagao entre a maturidade do aluno e

sua capacidade de resumir informagoes de um texto.

Entretanto, se como afirma van Dijk, (1976, 1978)
estas regras nao sao apenas regras de resumo mas também re-
gras gerais que subjazem 3 compreensao, o nao dominio das mes
mas implicaria na nao compreenséo? Por outro lado, gqual seria
o resultado da pratica de resumir tao difundida nas escolas
de 19 grau onde os alunos ainda sao imaturos? Estaria-se, com
esta pratica, reforgando certas operagdes que, em vez de se
configurarem como etapas preparatorias, necessarias a capaci-
dade de integrar semanticamente O texto, se configurariam pe-
la sua natureza tao divergente das regras integrativas num

obstaculo 4 aquisicdo destas ultimas?

Questionamos também a posigdo implicita nos traba-

lhos de Brown e Day e comum aos trabalhos comprometidos com
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uma visao sincrdnica do processo de leitura que consideram que
o processo da crianca é um modelo imperfecito inacabado daque-
le do adulto. Colocamos entao a hipdtese de que as condigoes

em que se deu a tarefa de leitura e resumo nos experimentos de
Brown e Day que permitiam a consulta ao texto, poderiam ser a
causa da aparente incapacidade da criancga de utilizar regras
que integrassem O texXxto como um todo; a presenga do texto, em
outras palavras, favorcceria o scguimento da ordem scquencial,
atomista das informagoes nele contidas, nao sendo isto entao
uma manifestacao de imaturidade na aguisicao das regras de re-
dugdo semadntica, mas apenas uma manifestagao de um maior grau
de dependéncia do objeto, cujo acesso era permitido ao longo

da tarefa.

Por outro lado, a elaboragao do resumo sem o apoio
do texto presente, deveria levar o aluno & consideracao global
do texto e a uma integracao das informagoes. Esta € a hipotese
que norteia este trabalho e que, se confirmada, indicara que
o tipo de regras utilizado pelo aluno & determinado também pe-
lo tipo de tarefa a ser executada, no caso, resumir com a pre-

senca do texto ou sem ela.

2. Metodologia

Participaram desta fase da pesquisa quarenta alunos

a . . - . . .
de 8- série de um colégio particular, oriundos de duas turmas
consideradas de mesmo nivel quanto a proporgao de alunos fra-

cos, médios e bons.

Para a testagem foi utilizado o texto "A tecnologia
do Entulho" que reproduzimos no apéndice. Nao houve manipula
cao do texto no sentido de exprimir uma sentenga tdpico por na
ragrafo, porque o objetivo era examinar a resposta da crianga
face a um texto natural, que nao conduzisse a identificacao se

quencial pelas marcacgoes graficas.

Com tarefa foi solicitado do grupo controle um resu
mo do texto sendo facultada a consulta ao mesmo. Ja para O gru
po experimental foi determinada a mesma tarefa, porém scm aces

SO ao texto.
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3. Visdes sobre o processo a partir do produto

Os resumos produzidos pelos alunos mostram caracte-
risticas notadamente homogéneas em rclacao ao tipo de tarefa
solicitada, havendo, portanto, grande divergéncia entre os re-

sumos de cada grupo.

Nao apresentaremos, neste trabalho, um levantamento
das regras de reducao semantica utilizadas pela crianga visto
que o objetivo desta andlise & detectar, através do grau de
coeréncia e coesao do resumo, evidéncias da utilizacao de re-
gras mais altas na hierarquia: invengao, construgao e combina
¢do, isto €, evidéncias da capacidade de integrar as informa-

coes do texto face a duas tarefas diferentes.

Em linhas muito gerais houve diferengas na utiliza-
cao de todas.as regras nos grupos controle e experimental, sen
do que, em referéncia as regras mais faceis na hierarquia - apa
gamento e selegao - ambos os grupos demonstraram a sua utiliza
¢ao, diferenciando-se apenas na eficiéncia no dominio da regra,
muito menor no grupo cohtrole que evidenciou inconstancia pela
selecao de abundantes informag¢oes de detalhe, e, conscquente-
mente, nao apagamento das mesmas. Em relacao as regras mais al
tas da hierarquia, apenas uma crianca.no grupo controle eviden
ciou integracgao de informagoes, comparado com a totalidade no
grupo experimental. £ o desempenho dos escolares em relagao as

regras mais altas na hierarquia que examinaremos a sequir.

Nota-se, em primeiro lugar, que alunos que consul-
tam o texto para condensar a informacao seguem, de fato, a or-
dem dos paragrafos do texto original, enguanto que O grupo ~X-
perimental estabelece um topico discursivo, que podera variar
no grau de adequagao, mas cujo estabelecimento exige uma inte-
gracgao de informagoes de diversos paragrafos. Assim, por exem-
plo, se numeramcs os paragrafos e as proposicoes de cada para-
grafo, vemos que um leitor que consulta o texto para fazer o
resumo caracteristicamente o organiza de maneira a incluir,pri
meiramente, informacocs do primeiro paraqgrafo, cm scguida as
do segundo paragrafo, e assim sucessivamente, enquanto que lei

tores do grupo experimental nao apresentam padroes caracteris-
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ticos quanto a ordem de aparccimento das informagoes, como po-

de se constatar na Tabela I a seqguir.

TABELA I
Grupo Controle Grupo Experimental
Leitor 1 Leitor 1 Leitor 2
Py -1.2,1.3 Pl—l.l Pl—i.é,l.z,z.z,z 1,
P2 -2.1,2.2,2.4 Pz—l.2,2.2,l3.4, p.-3.1,3.2,1.3,13.5,
13.9,3.1 2

p, -3.1,3.2 13.3

3 ! P3~4.l,4.2ﬁ4.3 P3—5.2,5.3
P, -4.1,4.2,4.3 _

4 PyrZ-Sell-L22.10 0 p g.1,8.5,10.2
P ~5.2,5.3 2

P5—13.5,13.8,l3.6, P5—12.l,12.2,13.l,

Pe ~6.1,7.1 13.4 13.5
P -8.1,8.4,8.5
P8 -9.1
P, -10.1
P, -11.1,11.3,11.4,

109135
Pll—12.l
Plz-l3.l,l3.3

A tabela mostra para cada paragrafo do resumo(Plﬁy
guais as informag¢oes do texto original que foram utilizadas

(1.2 = 22 proposicao do 19 paragrafo).

Segundo a tabela acima, pareceria haver cerca de
50% de divergéncia entre as informagoes selecionadas pelos
dois leitores do grupo experimental cujos resumos al exempli-
ficamos. Contudo, ha de fato 100% de convergéncia em relagao
ao topico e subtdpicos selecionados pclos dois leitores:ambos
incluem.proposigaes relativas ao valor do lixo como fonte de

gas metano (1.2 e 2.2), ao uso do metano em veiculos, magui-
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nas e casas (2.4 e 4.3), as experiéncias com o uso do metano
(3.1, 3.2 e 5.2), e as vantégens (13.1 e 13.9) e desvantagens
(12.1, 12.2) do metano em relagao ao petrdleo. Ja com relacao
a informagoes que nao tém uma relagao de dependéncia imediata
do toépico had maior divergéncia na selecao: o lixo, com  ajuda
de germes, produz combustivel mais barato que o petrdoleo(4.3),
a produgcao do metano em Sao Paulo (4.1, 4.2), problemas especi
ficos ao uso do metano em casas (5.3), processo de produgao do
metano (8.1, 8.5), armazenamento do metano (10.2).Podemos afir
mar, entao, que os dois resumos, similares pelo grau de inte-
gragao obtido, sao também equivalentes no grau de adequagao

com respeito a identificagao e selegao de macroestruturas.

A divergéncia entre os dois grupos com respeito aos
procedimentos para reduzir a informagao se estabelece, qualita
tivamente também, desde os paragrafos iniciais do resumo. Com-
pare-se, por exemplo, o exemplo (1), paragrafo introdutdrio do
resumo de um leitor do grupo controle, com o exemplo (2), tam-

bém introdutbrio num resumo do grupo expcrimental.

(1) A época de ter "nojo" do lixo foi-se. Agora o lixo
esta sendo visto como matéria-prima valiosa,que com
a ajuda dec germes, fornece um combustivel mais lim-

po e barato que o petrodleo.

(2) Pelos testes feitos até agora, o gas metano provou
ser mais barato que o petrdleo, tanto para consumo

industrial como para uso em casa e automoveis.

Frente a esses desempenhos divergentes, perguntamo-
nos, entao, o significado dessas diferencas em relacao ao pro-
duto e ao processo, isto €, o que significaria organizar as i
versas informagoes em relagao a um tdpico discursivo inferido
pelo leitor,*em termo de caracteristicas formais desse resumo,
e o gue significaria estabelecer um topico discursivo median-
te a integracgao de diversas informacoes, em termos do processo
de compreensao envolvido.

Com respeito ao primeiro questionamento, o leitor

que estabelece um topico discursivo organiza os varios dados

em termos de subtOpicos a saber: definicoes do gas metano,modo

de produgao do gas, vantagens desse combustivel, desvantagens
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do mesmo. O leitor que, por outro lado, seque a segliéncia de

apresentagéo dos dados do texto lido, pode,na verdade,incluir
dados relativos aos subtdpicos acima, porém nao agrupados mas
na medida em que eles vao aparecendo no texto. Como nesse pro
cesso ele nao inclui todos os dados do texto original,cle apa
ga muitas vezes uma listagem de dados, como no exemplo (3) a

seguir, que é uma reprodugao parcial de um resumo:

(3) 0 lixo e o esgoto fornecem combustivel, como o pe-
troleo,sd que mais limpo e mais barato.

Hoje a Prefeitura de Sao Paulo estd implantando
muito dinheiro nisto.

Ja existe em Sao Paulo um onibus, funcionando
com este método, e esperam-se muito mais até o fi-
nal do ano.

A CESP informou que 85% do lixo paulistano,é de
positado em aterros sanitarios e dal pode se empre
gar em varias coisas, como girar maquinas indus-

triais e muito mais.

Os textos sao também mais repetitivos,uma vez que
as decisoes sobre quais informacgoes sao redundantes sao esta-
belecidas para cada informagao em relacao ao contexto imedia-
to (discutiremos mais adiante se esse contexto & o paragrafo)
e nao em relacao ao texto como um todo. Assim, por exemplo,ve
mOS Qque nos resumos repetem-se informagdoes como nos exemplos

(4) e (5), o gque nao acontece nos resumos sem O texto:

(4) O metano tem varias utilidades, pode ser usado nos
motores convencionais de gasolina ou O6leo diesel,
sem exigir grandes alteracgoOes mecanicas. (Paragra-
fo 2).

O motor comum praticamente nao & alterado para

receber o metano (Paragrafo 11).

(5) O metano nao tem cheiro e & mais barato que o die-
sel 40%, provocando menor desgaste no motor. Isso
nao deixa de ser um curriculo cxpressivo (Paragra-
fo 8).

Os aspectos positivos sao: o metano reduz a de-

pendéncia do petrdleo importado e aproveita maté-
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ria-prima mais barata, com menos riscos de explo-

sao e nao polui. (Paragrafo 9).

Consideramos que as caracteristicas do resumo com
a presenga do texto (apresentagao sequencial da informagao con
forme o texto original e repetigao) indicam que nessa tarefa
a dependéncia estrutural do texto original & tao forte que até
a coerencia se estabelece inter-textualmente, isto &, o tex-
to original & elemento constitutivo do contexto que tornaria
o0 resumo coerente. Percebemos, entao, que o resumo é muitas
vezes nao coeso e incoerente porque o aluno exclui informa~

¢oes necessdrias & compreensdo. Assim, exemplos como 6-7 a se
guir sao numerosos

(6) O gas também & usado em residéncias e indistrias,
dados fornecidos pela CESP apresentam ~statisticas
impressionantes da quantidade de gas ja produzido
por Sao Paulo. Muitas residéncias e uma inddstria
ja usam o gas, mas cle ja aprescntou defecitos. Ela
usou o gas durante um ano, até que um dia o  gas
acabou, e quando voltou pegou fogo, mas ela nao de

sistiu, ¢ quer continuar usando.

(7) A maior parte do lixo da cidade sao depositados em
aterros sanitarios e dail saem cerca de 250.000 me-

tros clbicos diarios, principalmente do metano.

Ja os resumos elaborados sem consulta ao texto sio
mais coesos, dado que a tarefa nao promove essa relacao de in
terdependéncia com o texto, e as ligacdes coesivas sio feitas
intratextualmente. O leitor que reconstrdi as informagoes con
segue essa independéncia, estabelecendo um topico discursivo

para o seu proprio texto que determina muitas das ligagoes in
tratextuais:

(8) O gas metano provém do lixo que atualmente & depou-
sitado nos aterros sanitarios. Para se obter o gas
€ preciso que haja um biodigestor onde as molécu-
las do lixo sao quebradas por germes. Todo esse
processo ¢ rcalizado sem oxigénio. O gas que dali
sai precisa... (Paragrafo 8)
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(9) Ao contrario do que muitos pensam o lixo tem mui-
tas utilidades. Atualmente muitas pesquisas estao
sendo feitas sobre... (Paragrafo 2)

Futuramente poderd substituir o petroleo como

combustivel (Paragrafo 5)

(10) A grande desvantagem & a sua pressao, que no tan-

que... (Paragrafo 5)

As vantagens sao o baixo custo, maior seguranga...

(Paragrafo 6)

O fato de os leitores integrarem ou nao, as infor-
macoes do texto, como evidenciado nos resumos que contem  um
topico discursivo, nos leva a segunda pergunta, sobre o signi
ficado desses desempenhos com relacao ao processo de compreen

sao.

De inicio, poderiamos pensar numa hipotese explica
tiva para a integracao ou nao de informagoes gue postulasse
uma diferenca na unidade de significado que a crianga utiliza
para condensar as informacoes. Isto &, poderiamos pensar que,
na tarefa que permite a consulta do texto, a unidade signifi-
cativa & o paradgrafo, ao contrario da tarefa que nao permite
essa consulta, onde a unidade seria dada pelo texto em sua to
talidade. Esta hipdtese de segmentacao divergente prediz es-
sencialmente, que no primeiro caso ha compreensao de "subtex-
tos" enguanto que no segundo caso hd compreensao global, sen-
do que a propria tarefa estaria determinando uma abordagem lo

calizada ou uma abordagem global.

Ha evidencias, porém,‘de gque a diferenca & mais ra
dical do que estaria implicada numa diferenga com respeito a
unidade migima de significado utilizada no processamento para
cada paragrafo, ao invés do texto, esperaria-se que ele esta-
belecesse um tdpico discursivo para csse paragrafo, que hou-
vesse, em outras palavras, integracao de informagoes ao nivel
do paragrafo. Porém nao ha. Encontramos, em vez disso, para-
frase de sentencas contidas no paragrafo. O procedimento pare
ce ser, na verdade, que para cada sentenga decide-se se cla é
incluida ou nao, e quais elementos dela serao incluidos.Note-

se, como no exemplo, as sentencas (11) e (12) a seguir, onde

FoT




10.

a diferenca com O texto original consiste apenas na omissao

de um elemento ou frase, fornecido aqui entre parénteses:

(11) Ja ha um onibus rodando em Sao Paulo com o novo
combustivel, e até final do ano scrao 40 (com a

nova tecnologia).

(12) Um motor comum (praticamente) nao se altera para

receber o metano.

A decisao de apagamento ou copia (também parafrase)parece ser
muitas vezes independente de consideracoes contextuais maio-
res, pois o limite contextual parece estar fornecido pelas sen
tencas adjacentes, havendo varios casos de combinagao de sen-
tencas e raros casos de combinagao de paragrafos adjacentes.
Tipicamente, entao, encontramos exemplos como em (13), que &

uma combinagao das sentencgas entre parénteses:

(13) O tratamento do lixo & feito com um biodigestor e
esses usam as bactérias. (0 método de tratamento
do lixo requer um biodigestor, um recipiente espe
cial onde os residuos sao misturados com os ger-
mes que vao digeri-los. Os biodigestores usam va-

rios tipos de bactérias).

Dados como os apresentados acima apontam para uma outra hipo-
tese com respeito a compreensao: o tipo de tarefa solicitado
determinaria uma auséncia de envolvimento com o significado,a

qualquer nivel, nao havendo portanto compreensao nem do texto
nem de suas partes.

Nao estamos nos referindo aqui a aspectos do texto
cuja compreensao depende, crucialménte, de conhecimento pré-
vio. Assim, por exemplo, com relacao ao paragrafo 11 do texto
original, q&e foi considerado dificil, e que foi incluido jus
tamente para efeitos de comparagao com outros paragrafos com
informagao mais familiar, o grupo experimental simplesmente
omite qualquer referencia a ele (o que é mal compreendido ou
nao compreendido nao é lembrado ) enquanto que o grupo contro
le mostra uma grande dispersao na selegao de itens desse para
grafo para inclusao no resumo. Sem considerar entdo, falhas na
compreensao devido a dificuldade inerente do conteddo referen

cial (assunto desconhecido, ou técnico demais), vemos que ha
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ainda nos resumos do grupo controle falhas gque mostram essa

auséncia de envolvimento com o significado do texto. Conside-

re-se, como exemplo, o resumo de um leitor que, apesar de ha-

ver ja estudado células, animais unicelulares, etc... (inclui
a .. . .

dos nos programas de 4- série em diante) condensa a informa-

gao do texto, incluida entre os Gltimos parénteses, da seguin

te manecira:

(14)

Para esse tratamento & preciso biodigestores. Ne-
les ocorre o processo de "digestao anaerdbica" (quan
do uma Unica cé&lula se alimenta dos residuos) isso
é feito na auséncia do oxigénio (os biodigestores
usam varios tipos de bactérias. Sao seres microsco
picos, de uma unica célula, que "se alimentam" dos
residuos; esse processo & chamado de "digestao anage
robica", porque é feito na auséncia do oxigénio do

ar) .

Considere-se ainda o leitor que parece nao ter com

preendido que @ o gas metano, e nao o lixo, o que pode ser uti

lizado como combustivel:

(15)

Com dados fornecidos pela Companhia Energética de
S.P., & grande o numero de lixo depositado em ater
ros sanitarios por dia,'e apds a queima desse lixo,
sua energia equivale a 1.365 barris de petrdleo. (Se
gundo dados fornecidos pela Companhia Energética de
Sao Paulo (CESP), 85% do lixo da cidade sao deposi
tados em aterros sanitarios, a uma taxa de 6000 to
neladas por dia (700 gramas por habitante). Dai
saem cerca de 250.000 metros cibicos diarios Ae
gds, principalmente metano. Apds a queima, sua ener

gia equivale a 1.365 barris de petrdleo...)

Ou ainda, o aluno que transfere uma caracteristica

do lixo o pais:

(16)

Os brasileiros nao podem usar o mesmo método de
queima dos americanos porque aqui & muito Gmido.

(Nos LUA, utiliza-sc ainda um processo de queima -
a pirdlise -, que forga o lixo a liberar metano;os

residuos no Brasil sao mais Gmidos que os .america-
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nos, tornando esse método pouco econdmico entre

nos) .

4. Resumir: fator da tarefa

Dado o fato de que apenas a tarefa & diferente nos
dois grupos, ja que eles sao heterogéneos com respeito a pro-
ficiéncia na leitura, ¢ ao mesmo tempo relativamente homogé-
neos com respeito ao estagio de desenvolvimento se medido, co-
mo Brown e Day (1983) fazem, com relagao ao nivel escolar, po-
demos concluir que falhas na compreensao como as exemplifica-
das acima se devem a diferencas na relacdao que o leitor esta-
belece com o objeto da tarefa. No caso de o objeto estar pre-
sente, o leitor limita-se a uma selecado seqiencial, discreta,
das sentencas, sem que se demonstre sensibilidade 3 estrutura
cao do texto e ao significado global do mesmo. Para esta sele
Gao sugerimos que apenas a memdria imediata (incluindo aqui a
memoria de trabalho, ja que a informagao é mantida para proces
samento) estaria envolvida. Este material lingliistico, uma vez
processado, desapareceria porque o fator tarefa faz parte cons
titutiva da maneira como o sujeito seleciona, processa e orga-
niza esta informacao. A relacao que o leitor estabelece com o
objeto presente durante a tarefa de resumo, pareceria ser ape
nas uma relacao de manipulacao mecanicista, diferente qualita
tivamente da relacao estabelecida pelo leitor do grupo experi
mental, nao com um objeto meramente formal, mas com um objeto
significativo. Seria essa relagao a que determina as diferen-
tes estratégias, e nao o fator maturacional, como propoem Brown
e Day (1983) j& que criancas de 82 série demonstraram dominio
das regras de selecao e invencao de sentencga topico, indo além
delas na medida que elas constroem um topico discursivo atra-

vés da combingao de parigrafos.

5. Implicagoes Pedagbdgicas

O problema levantado pelos professores, de nao ha-
ver correlagao entre competéncia para resumir e sucesso  na

aprendizagem, explica-se visto que a tarefa proposta pelos




13.

professores,isto &,resumo com apoio do texto,sequer implica em
compreensao. Contudo, embora encontremos neste trabalho evidén
cias de que a capacidade de resumir nos da uma visao do proces
so de compreensao, a incapacidade de resumir eficientemente nao
implica, necessariamente, que a crianca seja incapaz de com-
preender, mas apenas que ela nao precisa compreender para con-
seguir sucesso em certas tarefas escolares. A leitura no con-

texto escolar n3o é necessariamente um processo de compreensao.
As proprias autoras Brown e Day (1983) apontam uma agao pedagd
gica como uma das possiveis causas de a criancga apresentar,até
3 102 série, o dominio de apenas a regra de apagamento: o fato
de que resumos feitos pela aplicacdo exclusiva dessa regra sao
aceitos sem questionamento pelo professor, o que nao estimula-

ria o aluno a buscar regras mais adequadas.

O desempenho das criangas por nds testadas vem ao encon
tro dessa afirmagao numa perspectiva nao desenvolvimental: nao
se trata de a crianga ser incapaz de abstrair do texto as rela
¢oes semanticas macro-estruturais, e decorrentemente, ser inca
paz de compreender o texto, devido a limitagOes maturacionais;
pelo contrario, a crianga mostra ser tao capaz de resumir tex-
tos quanto o adulto (relativizando os niveis de dificuldade, &
claro) gquando a tarefa proposta na escola for compreensao e
nao apenas segmentagao e seguimento sequencial de informagoes

discretas.

Propomos que a diferenca de dominio das regras de inte-
gragao semantica evidenciadas na pesquisa de Brown e Day entre
0s escolares de I@, 29 grau e inicio de 39 grau e o leitor efi
ciente nao & indicativa de uma diferenca de maturagao em rela-
¢ao a essas regras mas de uma diferenga quanto ao grau de inde
pendéncia que a crianga e o adulto mantém na sua relagao com a
escrita. Assim, enquanto o leitor mais experiente mantém o do-
minio das regras, e portanto, a sua relacao com o texto inde-
pendentemente das condigoes da tarefa, para o escolar menos ex
periente em leitura, a tarefa determina o tipo de relagao que
sera estabelecida com o .texto escrito. A importancia de o pro-
fessor propiciar condigOes que exijam o envolvimento do leitor
nao com o objeto mas com o significado do mesmo merece nossa

reflexao.




NOTAS

De fato, embora Brown e Day (1983) afirmem que a regra de
invencao cofreSponde a regra de construcao de van Dijk(1978)
elas pressupoem niveis diversos de aplicagao: para Brown e
Day, invengao implica a inferéncia da sentenca tépico a ni-
vel de paragrafo, enquanto que van Dijk nio explicita se a

inferencia se da a nivel local ou global.
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A TECNOLOGIA DO ENTULIIO

Se vocé torce o nariz sé de pensar em lixo e esgoto,

é por puro preconceito. Na verdade, eles sao matérias-primas
valiosas: com uma pequena ajuda de germes (igualmente malcom-
preendidos...), esses dois residuos urbanos fornecem um combus

tivel ao mesmo tempo mais limpo e mais barato que o petroleo.

Ha alguns anos, a simples mencao dessa idéia era
ridicularizada. No entanto, hoje, a Prefeitura de Sao Paulo es
ta empatando 500 milhdes de cruzeiros em um grande projeto pa-
ra transformar lixo e lodo de esgoto em gas metano. Conhecido
como um componente do "gas dos pantanos" - que, ao inflamar-se
espontaneamente, da origem aos "fantasmas", designados pupular
mente por "santelmo", "fogo-fatuo", ¢ outros nomes -, o metano
pode ser usado nos motores convencionais de gasolina ou Oleo

diesel, sem ixigir grandes alteracoes mecanicas.

Um dos Onibus da linha Praca do Patriarca - USD es
ta rodando desde outubro passado com um motor adaptado ao gas
do lixo paulistano. Na opiniao do secretario de Transportes do
municipio, Getllio Hanashiro, & um dos ultimos testes para que
até o final deste ano mais quarenta oOnibus estejam circulando

com a nova tecnologia.

Segundo dados fornecidos pela Companhia Energética
de Sao Paulo (CESP), 85% do lixo da cidade sio depositados em
aterros sanitarios, a uma taxa de 6.000 toneladas por dia (700
gramas por habitante). Dai saem cerca de 250.000 metros cubi-
cos didrios de gas, principalmente metano. Apds a queima, s.a
energia equivale a 1.365 barris de petrdleo e pode ser emprega

da para girar maquinas industriais ou simplesmente para cozi-
nhar.

Ja hd gente usandc o lixo como energia. Uma empresa
de fertilizantes e 34 residéncias vém recebendo gratuitamente,
desde 1978, o metano captado pela Companhia de Gas de Sao
Paulo (Comgas) no aterro sanitario da Rodovia Tavares. A expe-
riéncia permitiu detectar um problema: o volume de gas gerado
pelo lixo nao & regular. Uma das pessoas que participaram do

teste foil dona Maria de Lourdes Cutevero, do bairro Butanta.
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"Usei o 9as encanado desde o inicio da experiéncia,
diz ela. "Fiquei mais de um ano ¢ foi muito bom. Mas, um dia,
acabou o gads e eu tive que fazer comida na vizinha. Numa outra
vez, o gas voltou e pegou fogo. Mcu marido disse que agora o}
gas tem uma qualidade mclhor. Se me garantirem que de manha,
quando o gente levanta para fazer o café&, o gas val estar no

fogao, eu volto...".

Se depender do entusiasmo dos técnicos, esses pro-

blemas - menores - serao resolvidos sem maiores dificuldades.

O metodo de tratamento do lixo requer um biodiges-
tor, um recipiente especial onde os residuos sao misturados
com os germes que vao digeri-los. Os biodigestores fasam varios
tipos de bactérias. Sao seres microscdpios, de uma Gnica célu-
la, que "se alimentam" dos residuos; esse processo é chamado
de "digestao anaerdbica", porque @ feito na auséncia de oxige-
nio do ar. Os residuos sao atacados pelas bactérias, que des-
montam suas moléculas e provocam a libera¢do de metano c de

outros gases sendo que o metano prefaz 62% do total dos gases
produzidos.

Nos EUA, utiliza-se ainda de um processo de queima
- a pirdlise -, que forca o lixo a liberar metano; os residuos
no Brasil sao mais Gmidos que 0s americanos, tornando esse mé-

todo pouco econdmico entre nds.

O metano ainda precisa ser quimicamente purificado
para se livrar dos outros gases e do vapor de agua que o acom-

panham; depois, € armazenado em reservatdrios especiais de aco

sob alta pressao.

O motor comum praticamente nao & alterado para rece
ber o metano: Apenas o sistema de entrada de combustivel preci
sa de modificagOes. A propria pressao dos cilindros "empurra'o
gas para o tanque do veiculo, onde ele permanece ligeiramente
menos comprimido, mas a uma pressao 180 vezes maior que a pres
sao atmosférica. A rapida queda de pressao, de 200 para 180 at
mosferas, reduz a temperatura do gas e pode congelar as canali
zacoes. E preciso, por isso, montar um aquecedor no conjunto
de abastecimento. A situagao & ainda mais delicada na passagem

de g as dos tanques de combustivel para o carburador, onde a

AN



-

pressao & igual a 1 atmosfera. Isso exige uma valvula, o dosa-

dor, que controla o fluxo de gas, mantendo constarte a mistura

o))

e ar ¢ metano para a qucima. Também ha dispositivos de segu-
ranca para desviar eventuais vazamentos para fora do onibus
(note-se que o metano nao tem cheiro e pode-se inalar o gas

sem perceber; por seguranga, ele & artificialmente "odorizado").

Uma das maiores desvantagens do metano € o peso dos
tanques de alta pressao. Para um Onibus, serad "como colocar um
Opala na carroceria", comenta o engenheiro Luso Ventura, da En
genharia Experimental da Mercedes-Benz.

Ainda assim, suas vantagens sao consideradas larga-

mente compensadoras. O governo de Sao Paulo, pelo menos, tem

muita confianga no gas de lixo. Como diz o ex-secretario de Ser

vigos e Obras da Prefeitura de Sao Paulo, José Luiz Portella,
"o municipio espera baratear os custos do combustivel e assim
reduzir o pre¢o das tarifas de transporte de massa’. Além de
resolver o problema do lixo de Sao Paulo, o metano & 40% mais
barato que o diesel, provoca menos desgaste do motor, & muito
mais dificil de explodir que a gasolina e nao polui. Nao deixa
de ser um curriculo expressivo. Portella lista um trindomio de
aspectos positivos, que se pode resumir assim: com o metano,re
duz-se a dependéncia do petrdleo importado e aproveita-se maté
ria-prima barata, tudo isso aliado a aplicagéo de tecnologia
brasileira.
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Estratégias de inferéncia lexical na leitura de Segunda Lingua
Angela B. Kleiman
UNICAMP

1. Introducgao

O conhecimento de palavras estd fortemente relacio
nado & capacidade de compreender o texto escrito. Embora a na
tureza da relacdo seja obscura e as explicagbes polémicas (vi
de, por exemplo, as correlagoes em testes de aptidao verbal e
inteligéncia, Carroll, 1972, Freebody e Anderson, 1979), va-
rios estudos indicam inequivocamente a existéncia de tal rela
c3o (Davis, 1968, Carrol, 1972). No nivel puramente intuitivo,
o leitor parece pressupor tal relagao, a julgar pela expecta-
tiva bastante comum do aprendiz de segunda lingua de que as
suas dificuldades na leitura dessa lingua serao minimizadas
se ele souber o significado de todas as palavras do texto. Es
ta visao unilateral da compreensao do texto & apenas sintoma
tica do nivel de frustracdo que um texto povoado de palavras
desconhecidas causa no leitor. Tal texto &,de fato,ilegivel.E
isto porque conhecer uma palavra implica, entre outras coisas,
conhecer algo sobre os eventos e coisas.a que ela se refere;
implica em outras palavras, que possuimos algo do conhecimen-
to necessario para compreender o texto (cf. Freebody e
Anderson, 1979): se conhecemos, por exemplo, o significado de
"roloté", provavelmente sabemos algo sobre costura e faremos
alguma idéia do significado de um trecho como "Vingue a tira
do viés, direito sobre direito, e entre eles o cordoné&", tre-
cho que, para quem nao conhece nada sobre o assunto, pode ser
"chinés", isto &, pode estar totalmente fora da sua vivéncia

cultural.

Considerando que o conhecimento lexical de um lei-
tor numa lingua estrangeira & limitado, a eficacia das estra-
tégias de inferéncia de significado de palavras atraveés do

contexto & crucial para a compreensao e aprendizagem da lin-
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gua. Porém, como Scott (1984) assinala, sdo poucos os estudos
que se dirigem a questao de como inferimos o significado de
palavras desconhecidas em contexto, seja na lingua materna ou
na lingua estrangeira. Este trabalho, de natureza explorato

ria, pretende tecer algumas consideracbes sobre as estratégias
de inferéncia lexical utilizadas por alunos brasileiros prin
cipiantes na leitura de inglés. O trabalho surgiu de uma preo

cupacgdo inicial sobre a eficiéncia, para a aprendizagem, das

‘estratégias do aluno, de inferir significados, pois, constata

vamos que repetidas vezes uma-mesma palavra causava dificulda
des em contextos diferentes, apesar do fato de o aluno ser ca
paz de inferir o significado aproximado uma vez que as pis-

tas no contexto eram salientadas pelo professor. Se aceitamos
a tese (O'Rourke, apud Krakoviam, 1984) de que aprender uma
palavra estrangeira & um processo que inclui varios estagios,
dentre os quais temos, ndo apenas o reconhecimento da palavra
em contexto, num significado mais ou menos aproximado, mas
tambam conhecimento da palavra em uma ou varias de suas acep-
cbes, entdo as estrat@gias de inferéncia lexical utilizadas

pelo aluno sdo pouco eficientes, ja que parecem conduzir a

. - - . L o= 1
aprendizagem sO ap0s a repetida exposigao a palavra .

Na literatura sobre compreensao, varios autores

(Brown, 1980, Kato, 1984) distinguem dois tipos de estratégias
gque regem o comportamento do leitor:estratégias cognitivas,is
to &, aquelas automaticas, inconscientes que possibilitam a
leitura rapida e eficiente,e estratégias metacognitivas,isto
e,aquelas que regem Os comportamentos conscientes do leitor,
uma das guals permite justamente a desautomatizacao e contro-
le das estratégias cognitivas para auto-regulamento da compre
enséoz.Como exemplos de estratégias metacognitivas citam-se os
esforcos conscientes do leitor para resolver equivocos ou in
consisténcias detectadas sO apds ele ter processado,na fase
automatica,uma interpretacdo que subsequentemente & inconsis-
tente com o material em processamento.Como exemplos de estra-
tégias cognitivas teriamos as diversas estratégias de segmen-
tacdo sintdtica, e de recuperagao anafdrica (vide, por exem-
plo, Kato, 19847.
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Em relagao ao léxico, parece coerente postular que
as estraté&gias de reconhecimento global das palavras, e de pa
reamento de elementos cognatos entre duas linguas sejam tam
bém de natureza automatica, i.e., estratégias cognitivas. A
utilizacdo do contexto para inferir significados, em contex
tos suficientemente informativos3 seria també&m deste tipo. Ha
veria, por exemplo, a possibilidade de controle consciente
guando o contexto permitisse duas interpretagodes, ou quando
uma palavra conhecida num significado fosse utilizada num se-=

gundo significado.

Perguntamo~nos, entao, até que ponto o aluno conse
guiria desautomatizar o processo de inferéncia de vocabulario
numa tarefa que o obrigasse a focalizar uma palavra que ja ti
vesse encontrado no texto, e possivelmente inferido durante a
leitura do mesmo. A nossa hipdtese de trabalho dizia que 0
aluno que inferisse significado de uma palavra desconhecida
durante a leitura usaria, no resumo, ou o equivalente na 1lin
gua materna, ou uma parafrase consistente com o trecho origi-
nal. A sequnda hipdtese dizia que o aluno cujo resumo fos-
se consistente em relagao ao original mas cujas tradugOes na
testagem fossem incongruentes estaria mostrando certa incapa-
cidade de trazer os procedimentos utilizados na inferéncia le
xical sob o controle consciente. Esse dado & importante ao en
sino de leitura, pois consideramos que a capacidade do aluno
de autoregular o processo de inferéncia lexical traria conse-
quéncias nd3o apenas para a compreensao (detectar equivocos,in
ferir um significado secundario de uma palavra conhecida no
seu significado primario, etc.) mas também para a aprendiza-
gem desse item lexical. O carater precidrio do conhecimento do
1éxico do aluno (correspondente, ao longo de seu aprendizado,
ao estdgio inicial em que o aluno apenas esta ciente de ja
ter encontrado essa palavra (vide Krakovian, 1984)) teria, co
mo uma de suas causas, a incapacidade do aluno de autoregular

o seu processo de inferéncia lexical.

Em sequndo lugar, queriamos verificar a natureza
das estratégias de inferéncia lexical de nosso aluno. Esta e

uma questdo importante para metodologias como a nossa ( vide
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Kleiman e Terzi, 1982) que se baseiam, primariamente, no en-
sino de estratégias de leitura mediante o uso de textos autén
ticos, e secundariamente no ensino de lingua. E importante de
terminar, neste caso, que tipo de pistas o aluno utiliza, e

quais os procedimentos analiticos a serem ensinados.

A analise que apresentamos & de natureza qualitati
va, porque acreditamos que a analise quantitativa obscurece,
muitas vezes, os dados (cf. Lavandera, 1984). Assim, por exem
plo, o caso de um aluno que faz um resumo coerente consisten-
te, exceto e apesar da interpretacao, repetidas vezes, de
"health" como "heart" pode ser tdo significativo como evidén-
cia da hipdtese de realismo homofdnico (vide Sec. 3) como 15
casos de interpretacdo de "comprehensive" como "compreensivd':
uma Unica ocorréncia pode ser tao iluminativa sobre a utiliza
cdo de um procedimento como a exploragao maxima do mesmo em

. 4
diversos contextos .

Por 0ltimo, levantaremos algumas consideragaeé en-
tre o conhecimento de vocabulario e a dificuldade do texto.Os
resumos de nossos alunos frente a diversos trechos do texto
oferecem alguns subsidios para questdes como a relagdo entre
densidade de léxico desconhecido e dificuldade na inferéncia

lexical de alunos brasileiros na leitura de textos em inglées

Na analise e discussao dos dados estaremos apenas
apontando tendéncias e padroes sugestivos, davido as dificul-
dades inerentes aos instrumentos para testar a compreensao em
situacOes naturais, e ao desconhecimento sobre os procedimen-
tos de inferéncia lexical em tais situag¢des (vide a discussao
de Scott (1984) sobre esse problema). Mais do que respostas,

estaremos apontando problemas e colocando novas questoes.

2. Metodologia

Foram testados 22 alunos principiantes matricula-
dos num curso de leitura em inglés para Computagao. O  teste
consistia em duas partes: a leitura de um texto jornalistico
auténtico (Apéndice) e o resumo do mesmo na lingua materna, e

uma tarefa de tradugao de 8 palavras do texto, com a seguinte
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instrucdo: "Dé o significado (mesmo que aproximado) das pala-
bras abaixo, conforme o contexto em que aparecem". Além da pa
lavra, forneciamos o pardgrafo e a linha em que a palavra apa
recia no texto. Como controle de nossa hipdtese de que o alu-
no que inferisse corretamente na leitura mas ndao na tradugao

nao teria capacidade de desautomatizar o processo, solicita-

mos uma segunda tarefa, apods a tradugao, que consistia na re-
cuperacao do referente de 10 pronomes, com a seguinte instru-
cao: "Cada um dos itens a sequir se refere a algo citado no
texto. Tente localizar aquilo a que eles se referem". Novamen

te, o paradgrafo e a linha eram também fornecidos.

Os itens selecionados para a testagem de tradugao
foram escolhidos dentre aqueles dos textos que nao eram cogna-
tos, e que nao constam nos. textos de inglés para principian-
tes mais usados na escola (os nossos alunos sao falsos princi
piantes). Partimos do pressuposto de que O conhecimento de vo
cabulario inclui tamb@m o estigio de simples reconhecimento
da palavra (vide Krakovian, 1984).As palavras, por esse crité
rio, eram conhecidas, mesmo que precariamente, se O aluno as

tivesse encontrado em cursos anteriores.

A tarefa de resumo apresenta dificuldades ineren-
tes para a verificacgdo dos procedimentos de inferéncia lexi-
cal do aluno. Nao & possivel determinar, nos casos de apagamen
to da informagao (vide Kintsch e van Dijk, 1975) se um item
lexical, correta ou incorretamente traduzido, foi correta ou
incorretamente inferidoS. Apesar de estarmos cientes dessa
possibilidade (mais remota no caso de palavras chaves), opta-
mos pela leitura e resumo a fim de reproduzir, na medida do
possivel, as condigdes da situagao real de leitura, que nao
seriam possiveis com testes de tipo pergunta e resposta, ou

traducgao.

3. Discussao
Na comparagdo entre o resumo e a tarefa de tradu-
cdo nao foi possivel constatar, para cada item testado, dife-

rencas entre a tradugao da palavra e o uso da mesma no resumg
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e, por extensao, O significado inferido na leitura (vide Sec.
2). Contudo, os dados sugerem que O aluno nap usa estratégias
de inferéncia lexical num nivel consciente, desautomatizado.
Sao comuns, na tradugéo, as respostas totalmente desvincu-
ladas do tema na tradugao, contrapostas a sintese coerentes
dos trechos em que essas palavras ocorrem. Compare-se, por
exemplo, resumos do tipo 'Se houvesse vontade dos governos po
deriam se dar melhores condigdes de salide.. a todos®' (.. a ma
jor requirement for coming to grips with critical poverty
today is not money but political will) com a traducgao de
"come to grips" como "ter gripe", ou ainda, respostas como
"Também hd progresso na imunizagao un%versal" (There is also
progress in the drive:to universal immunication) com  tradu-
¢oes de "drive" como "dirigir", ou respostas como "... por is
so a Unicef sugere aos pais que usem um grafico para acompa-
nhar o desenvolvimento de seus filhos" ("UNICEF suggests that
parents use chants to monitor the physical development of

their children") com a tradugdo de "monitor" como "monitor".

Uma outra resposta do mesmo tipo, menos comum (7%)
& a resposta em branco na Eradugéo correspondente a um resumo
consistente do trecho em que a palavra aparece. Note-se qua 4a
tarefa de tradugao de palavra em contexto era realizada apds
a leitura e resumo do texto, devendo haver, tanto pela recén-
cia como pela familiaridade, um efeito facilitador, que nao
ocorreu, confirmando a nossa hipbotese sobre a incapacidade do

aluno de desautomatizar o processo.

Na tarefa de controle, de recuperagao de referen-
tes houve resultados semelhantes. Enquanto no resumo nao hou
ve inconsisténcias que revelassem a determinagao indevida de
referentes de pronomes pessoais, demonstrativos e relativos,
na tarefa que exigia a andlise nao automatica do contexto hou
ve um alto indice de erros (56%), apontando para uma escala
de dificuldades ja esperada, que la desde a simples recupera-
gao do antecedente de pronomes nominais referentes ao tdpico
e de relativos de sujeito, até a complexa recuperagao de refe
rente catafdrico de pronome e do referente numa anafora exten

sa (o fato).
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Antes de proceder a discussdo das estratégias de
inferéncia de vocabulario, discutiremos duas estratégias com-
pensatdrias que o aluno utiliza em vez dos procedimentos ana-
1iticos necessarios & inferéncia de vocabuldrio. Por estraté-
gia compensatdria nos referimos a utilizagao méxima de infor-
macdo de um nivel quando o acesso a outros niveis esta difi-
cultado (vide Freebody e Anderson, 1983). Assim, se o conheci
mento lingtiistico do aluno & limitado, ele passara a usar ou-
tro tipo de conhecimentos, de carater textual, discursivo, en

ciclopédico a fim de suprir as limitagoes.

Os nossos alunos utilizaram dois tipos de estratéf
N . l -
gias,de mascaramento ("avoidance") e reajuste estrutural, am-

bas empobrecedoras do ponto de vista da compreensao.

A estratégia de mascaramento (equivalente as estra
tégias orais do aprendiz de segunda lingua na produgao de es-
truturas pouco familiares {(i.e., Krashen, 1981) estaria evi-
denciada num padrao bastante comum de respostas (20%) em que
i resposta em branco na tarefa de tradugao corresponde o apa-
gamento do paragrafo em que a palavra estava inserida. O alu-
no parece simplesmente ter pulado durante a leitura um trecho
com alto indice de palavras desconhecidas6. Um outro tipo de
respostas interessantes, do ponto de vista de estratégias com
pensatdrias, & aquela em que ha uma correspondéencia entre a
traducao e o uso da palavra no resumo que envolve um reajuste
estrutural do texto a fim de adequi-lo ao significado escolhi
do. Este & o caso de resumos como "Milhares de criangas mor-
rem todos os dias devido a uma inconsciéncia do mundo" (To
allow 40000 children to die like this every day is
unconscionable in a world...) correspondendo a tradugoes de
"unconscionable" como "inconsciéncia" na tarefa posterior. Em
vez de o aluno analisar as relagOes entre as palavras do con-
texto, ele recombina essas relagOes a partir de seu reconheci
mento falho da palavra. Esse reconhecimento implica o acesso
a informagcdo sobre a subscategorizagao do item: o aluno pressu
poe um {Qnica tracgo de subcategorizacgao da palavra, como no

exemplo "drive" citado acima.
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As estratégias compensatdorias sao procedimentos
ativados devido a complexidade do material para O processamen

to.

Quais seriam, por outro lado, as caracteristicas
do processo analise de elementos do contexto? Os dados indi-
cam que as estratégias sao simples, o que nao & surpreendente
considerando as limitacgoOes lingliisticas do aprendiz: poucas
entradas lexicais, dificultando o reconhecimento instantaneo,
global das palavras e o acesso és entradas lexicais. As entra
das lexicais parecem ser muito elementares com respeito as
subcategorigagoes nelas especificadas, fazendo com que as mu-
dancas de categoria, com consequente recombinagao estrutural
sejam fendmenos comuns no resumo (as mudangas de classe de pa
lavras sao também comuns na tradugéo).;Assim, os proprios pro
cedimentos combinatdrios, para os quais o aluno precisa de co
nhecimento sobre as possiveis rela¢des sintaticas,ficam preju
dicados. Dadas essas limitagSes de ordem lingliistica (e ou-
tras7), o tipo de dado sobre a palavra e seu contexto para in
ferir 1éxico, as hipdteses que ele faz podem também sofrer 1i

mitagOes, numa reacgao em cadeia.

Ha um procedimento generalizado de processamento
gue nao depehde propriamente de dados do contexto, mas apenas
da aparéncia da palavra processada, que estaria baseado no

que denominaremos de hipotese de realismo homofonico (seguin-

do Werner e Kaplan,1963 apud Carton,l1971,que notaram fenomeno se

melhante na ‘inferéncia lexical de criancgas pequenas e pacien-
tes adultos). Por esta hipdtese, o aluno se apoia na aparén-
cia da palavra, que sugere um significado pela sua semelhanca
com uma palavra da sua lingua, havendo, em conseqliéncia, pro=-
liferagcao de falsos cognatos do tipo "torno" por "turn" (of

the century), "compreensivo" por "comprehensive", "antibidti-

cos" por "antibodies", "estimular" por "stymie", e assim suces

sivamente. Consideramos que a confusao constante que o aluno
faz entre palavras de aparéncia semelhante na segunda lingug
como "bealth" traduzido como "coragao" (cf. "heart"),"muster-
ing" como "necessidade", "dever" (cf. "must"), "breastfeedind'

como "café da manh3d" (cf. breakfast") & também consegliéncia
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de uma sobrevalorizacdo da aparéncia da palavra, combinado ao

conhecimento precario do item mais familiar.

Em relagdo 3s estratégias de inferéncia lexical, o
aluno demonstra utilizar uma estrat@&gia de utilizagao do con
texto global, a estratégia de identificagdo temidtica, e duas
estratégias de utilizacdo do contexto imediato. Ndo h& evideén
cia generalizada, como no caso das estratégiéfde identificagao
tematica e identificacdo de rontexto proximo, de que o aluno
utilize contextos lineares de maior abrangéncia, mais distan
tes, que envolvam o reconhecimento e analise de paralelismos

estruturais.

Pela_identificagéo tematica, o aluno infere: aque
las palavras que se referem ao tema primario, ou topico. Como
estas palavras aparecem repetidas vezés ha uma explicagao al-
ternativa baseada no efeito de fregtiéncia (vide, por ex.Scott,
1984 e obras citadas). A repeticao teria um efeito facilita-
dor no processamento e inferéncia de uma palavra pela diversi
ficacao de contextos em que ela aparece. Optamos por caracte-
rizar o procedimento como uma manifestagdo de uma estratégia
metacognitiva em que o reconhecimento seria facilitado pelas
expectativas prévias que o aluno tem a respeito do tema por
2 razdes: em primeiro lugar, a maior freqliéncia de uma pala-
vra ndo tem um efeito facilitador na inferéncia gquando esta
n3o estd wvinculado ao tema primario, mas a subtemas- (ou subtd
ticos). Em segundo lugar, palavras que aparecem apenas uma
vez no texto, mas que estao ligadas ao tema principal sao tam
bém inferidas durante a leitura como & o caso de palavras que
aparecem no texto de resumo final do tema no texto (vide Apén

dice).

Alias, o principio que rege esse comportamento pa-
rece Ser semelhante aquele utilizado por criangas para sele-
cionar informacdes no resumo de texto na lingua materna
(Kleiman, 1983) se consideramos que o titulo e subtitulo nes-
te texto incluem informacao tematica. As criangas testadas se
lecionavam informagoes que eram lexicalmente coesas ao titulo,
e ignoravam outras informagoes temdticas nao explicitadas pe-

N

lo titulo. Analogamente, nesta testagem, o titulo e subtitulos
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explicitam o tema mas nao OS subtemas .

Em relacdo a estratégia de proximidade, O aluno
utiliza eficientemente pistas de exemplificacao, isto e, con-
textos como "tuberculosis'", "diftheria", "measles", imediata-

: "3 ||9 = A s
mente seguindo a palavra "disease e padroes de coocorrencila
familiares: por exemplo, pela experiéncia lingliistica com ex-
pressdes numéricas que co-ocorrem com a palavra "taxa" chega

ao significado de "rate".

Como indicamos anteriormente, houve raros casos de
inferéncia de palavras mediante a utilizagdo do contexto nao
imediatamente préximo, gquando as pistas se encontravam numa
estrutura paralela, de contraste, (como em "bottled formula"
e "mother"smilk"), ou de sinonimia ouiexplicagéo (como no ca-

so de "breastfeeding").

Os padroes comuns nas respostas dos alunos nos per
mitem caracterizar a dificuldade ao contexto, ao longo da di-
mensao proximidade. Assim, seriamais facil inferir o signifi-
cado de uma palavra guando o contexto imediato, intrasenten-
cial, fornece as pistas necessarias, tal como o contexto de
exemplificacao e colocagdo familiar ja citados. Ja quando o
contexto elucidador & intersentencial, como nos casos de con-
traste e de explicacdo citados acima, o aluno teria mais difi
culdades. Excetuariamos aqui um contexto intersentencial, o}
da construcgao aposta: uma explicacao direta, aposta, parece-

nos ser um contexto.transparente.

Do ponto de vista do processamento durante a leitu
ra, & mais dificil inferir o significado de uma palavra quan-
do o leitor deve manter a estrutura em que a palavra se inse-
re na memdria de trabalho (working memory), enquanto outras
unidades sdo processadas. Isto explicaria a maior facilidade

de utilizacdo do contexto intrasentencial na inferéncia.

Do ponto de vista da compreensdo global, apesar de
problemas especificos na analise e processamento, o aluno po—
de chegar a um significado, mesmo que aproximado,” do trecho

em que a palavra estd inserida. Porém, referimo-nos ja varias

vezes a trechos que sao consistentemente apagados ou distorci
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cidos nos resumos dos alunos (e cujos itens lexicais sao in
corretamente traduzidos ou nao respondidos). Esse &€ o caso do
trecho referente aos problemas ainda a serem resg}vidos na
imunizacdo universal (paragrafo 3,linhas 33-38) e daquele re-
ferente & quarta medida de safide para evitar a mortalidade in
NES

fantil (pardgrafo 3,linhas 50-54). No primeiro caso poderia-

mos arguir que o aluno esta apenas demonstrando sua competén-
cia textual: ele apaga essas informacgoes porque elas sao tri
viais em relacao ao tema e a estrutura do texto. No segundo

caso, trata-se porém, de material nao trivial, importante pa-

ra o desenvolvimento do tema.

Se pensamos na existéncia de um nivel limiar para
a inferéncia lexical (Scott, 1984) em termos de densidade de

palavras desconhecidas no textﬁ, a Proporgao

|
tros sao menos accessiveis. Parece-nos, por outro lado, que

absoluta (.12) ndo esclarece porque esses trechos e nao  ou-
tal indice deveria levar em conta a distribuigao das palavras
desconhecidas no texto. Se dividimos o texto em unidades de

informagdo, como temos feito, entdo o indice de dificuldade &
bem maior para essa duas unidades ,.18), esclarecendo © fato
de o aluno ter apagado essas informagoOes, caracterizando-se

assim um Indice de densidade mais relevantes as diferengas no

tadas.

Embora tenhamos resultados que confirmam esta ob-
servagao pela alta incidéncia de erros (53%) numa testagem
(traducgdo em contexto) com unidades de informagao cujo indice
de palavras desconhecidas ia desde.l6 a.20, nao pretendemos
que esses dados sejam adequados para caracterizar um nivel 1i
mear de conhecimento de vocabulario; apenas queremos enfati-
zar que a analise pré-pedagdgica para escolha do texto deve
levar em conta informagdo distribucional e tematica do léxico

desconhecido.

4. Algumas consideracoes pedagdgicas

Se a inferéncia lexical & um processo que se da na

turalmente, como acreditamos, as nossas atividades pedagdgi-
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cas devem ter por objetivo o desenvolvimento do controle cons

ciente do processo, desenvolvimentoque vira tanto enriquecer
o dominio de outras estrat@gias cognitivas (como segmentagao
sintatica, por exemplo) bem como vird enriquecer o léxico do

aluno.

pensamos em atividades pedagdgicas de dois tipos:
aquelas cujo objetivo 2 o dominio nao automatico das estraté-
gias de inferéncia lexical em contextos mais complexos,e aque
las cujo objetivo & apontar a inadequagdo de hipOteses lin-

giisticas e textuais do aluno.

Para o primeiro objetivo, exercicios de segmenta-
ciao e anadlise de contextos nio proximos, e, poderIiamos dizer,
nio seriais, sao essenciais. Note-se por exemplo que"bottled
formula";discutido na Sec. 3, & perfeiFamente inferivel se O
aluno souber o significado de vynlike"i como marcador de con-
traste, e se procurar além dos limites da sentenga as pistas.

necessarias a inferéncia.

pPara o segundo objetivo, & necessario, por exemplo
contrapor a utilizagao, essencialmente motivadora, de textos
de vocabulario transparente (vide, por ex. Holmes, 1984) com
a utilizacdo de textos que alertem o aluno sobre a falacia da
hipotese de realismo homofénico. Também o aluno deve ser aler
tado a inadequagao da estratégia de recombinagdo estrutural, -
mediante a segmentagdo e analise de estruturas com vocabulario
desconhecido, mas com fungdes menos familiares na estrutura.
Estruturas éomo "The marihuana will be pulverized and blown
into the plant's furnaces, which now burn either natural gas
or oil" (TIME, 10/6/80) em que "plant' & comumente interpreta-
do como "planta-vegetal" podem ser utilizadas para qualquer

um dos objetivos acima.

Um outro tipo de agao cujo objetivo & enriquecer a
competéncia textual do aluno para melhor utilizacao de pis-
tas inferenciais envolve a exploragdao maxima do titulo a f£fim
de levar o aluno a formular hipdteses sobre o maior numero
possivel de expansoes tematicas (vide Kleiman e Terzi, 1978,

para discussao desta metodologia). Quanto mais ricas as ex-
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pectativas do aluno, maior a possibilidade de um item lexical

ser reconhecido como lexicalmente coeso ao tema.

~ Colocamos também uma sugestdo relativa a sele
gao e analise pré-pedagdogica dos textos. A fim de determinar
a dificuldade do texto, devemos levar em conta nao apenas a
proporcao de items lexicais desconhecidos mas também a distri
buicio dos mesmos: se uma unidade de informagdo com um Indice
alto de palavras desconhecidas for importante ao desenvolvi-
mento do tema, faz-se necessario focalizar ag¢des pedagdgicas
em tais unidades, prevendo equivocos e estratégias de evita-
gao.

Voltando & nossa preocupagao inicial sobre a apren
dizagem do léxico, os procedimentos de inferéncia lexical do
aluno determinam, em certa medida; a relativa ineficiéncia dcs
mesmos para levar o aluno desdo o priﬁeiro estagio de conheci
mento de léxico, de apenas estar ciente de ter visto a pala-
vra em algum contexto, até o estagio de conhecer um ou mais
significados de uma palavra. Poré&m, conjugados as limitagoes
desses procedimentos encontramos muitas vezes procedimentos
pedagdgicos: a escolha de textos de temas muito diversifica-
dos, que reduzem consideravelmente as possibilidades de uma
mesma palavra aparecer com maior freqliéncia, negando assim ao
aluno a oportunidade de reencontro com a palavra. O estagio
intermediario, de reconhecimento de uma palavra em contexto,
serd facilitado quando esse contexto evoca outro sobre um te-
ma semelhante. Assim como o dominio do aluno sobre um assunto
& facilitado pela escolha sistematica de varios textos sobre
o mesmo tema, também seu conhecimento lexical serd enriqueci-
do. 83 assim, a cada novo texto que ele 1&, ele sentird que

estara progredindo e nao recomegando a tarefa.




14.

AGRADECIMENTOS

Agradego a Profa. Sylvia B. Terzi, por ter me aler
tado aos problemas de inferéncia lexical em sala de aula; as
Profas. Silvana Serrani e Lucia K. X. Bastos, por terem permi
tido acesso a seus alunos para a testagem, e as Profas.
‘ Marilda Cavalcanti e Sylvia B. Terzi novamente pelos valiosos

comentarios e criticas.




NOTAS

1. Exposicao esta provavelmente variavel, segundo a complexi-

dade da palavra e a fatores individuais do aprendiz.

2. Seguindo Kato (1984), um outro. tipo de estratégia metacog-
nitiva estaria representado pelo estabelecimento de obje-
tivos explicitos para a leitura, incluindo atividades tais
como depreensdo do tema, andlise da consisténcia interna,

etc.

3. Haveria uma quebra no processo se o indice de palavras des
conhecidas fosse muito alto, isto &, aceitamos a existén-
‘ cia de um nivel limiar minimo de vocabuladrio para o suces-
so na inferéncia lexical, ou na compreensao (vide Scott,

1984, e estudos ai citados).

4. Concordamos com Lavandera (1984) que este tipo de analise

requer rigorosa verificagdo e nimero grande de dados.

‘ 5. Partimos aqui do pressuposto, comumente aceito, de que o]
| resumo permite o0 acesso ao processo de compreensao, embo-
‘ - . —~
ra, e claro, outros fatores independentes da compreensao

estejam envolvidos.
6. Esses trechos serao discutidos a seguir.

7. Nao temos dados, por exemplo, sobre a competéncia do alu-
. no na leitura na lingua materna, nem sobre o seu conheci-

mento do .assunto.

8. Em outra testagem de tradugao de palavras em contexto com
um texto cujo titulo era pouco transparente tematicamente,
nio houve efeito facilitador na tradugdo (e portanto, infe

réncia) de itens lexicais coesivos ao tema.

9. Embora a hipdtese pareca razoavel, nao podemos afirmar que
o contexto de exemplificagao seja mais transparente, dado
que no Unico caso no nosso texto a palavra era também tema

tica.

B s e mm———— . e~ vma
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APENDICE

THE STATE OF THE CHILDREN

New hope for a universal health revolution for youngsters

It is generally controllable, given proper nutrition
and medication. Yet half a billion children, mostly in develop
ing countries, are affected by it each year: diarrhea. Along
with diseases like measles, tuberculosis, poliomyelitis,
diphtheria, whooping cough and tetanus, it claims the lives of
nearly 15 million children annually. Says James P. Grant,
executive director of the United Nations Children’'s Fund
(UNICEF): "To allow 40,000 children to die like this every day
is unconscionable in a world which has mastered the means of

preventing it".

According to UNICEF's annual State of the World's

Children report, released last week, things could be different.
I1f developing nations implemented or expanded four basic, low-
cost health techniques, it suggests, they could, by the end of
the century, save at least half the children who now perish.
Most of the 5 million youngsters who each year die of
dehydration caused by diarrhea, for example, would survive if
they were given a simple mix of clean water, glucose and salt
to replenish fluids and enable their bodies to retain water.
Cost per dose: 10 #¢. The treatment, called oral rehydration
therapy (ORT), was perfected in the 1960s. The systematic use
of ORT has cut in half the infant death rate from diarrhea in
many regions. At least 40 countries are developing comprehensive

ORT programs, and UNICEF urges more.

There is also progress in the drive toward universal
immunization agaihst such childhood diseases as meaSles,
poliomyelitis and diphtheria. Within 24 months,the Brazilian
government mounted six nationwide polio immunization campaigns,
each involving 400,000 volunteers, and managed to cut the
incidence of the disease from 3,400 cases a year to just 26.
Because of technological advances, the cost of vaccine has
dramatically decreased: measles vaccine now sells for less than

10¢ a dose. But further research is necessary. Some vaccines
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must be refrigerated until they are administered, which has
35 slowed immunization programs in rural areas where cooling

facilities are scarce. Moreover, mustering the manpower

needed to vaccinate thousands of children in remote places

remains a problem.

To reduce malnutrition and infection, UNICEF

40 promotes breasp{geding. Unlike canned or bottled formula,
mother's milk contains key antibodies that are passed from
mother to child during feeding. In areas where hygiene 1is
inadequate, babies often contract infections from bottled
formula made with dirty water and under generally unsterile

45  conditions. In the Philippines, a breastfeeding program at

. Baguio General. Hospital reduced clinical infections by 87%

and cut the infant death rate by 95%. Nevertheless, international
aid organizations find it difficult té persuade many mothers
in developing countries to abandon bottle feeding, which they

50 regard as more scientific and modern. In addition, since almost
all infant malnutrition is invisible - infections and lack of
nourishing food often stymie a child's growth in ways not
immediately evident - UNICEF suggests that parents use charts

to monitor the physical development of their children.

55 The cost of such simple health measures, UNICEF
estimates, would be in the neighborhood of $6 billion annually
until the turn of the century, or "one-hundredth of the world's

"' spending on armaments each year". "It is clear", says Grant,
| "that a major requirement for coming to grips with critical

60 poverty today is not money but political will. If that can be
found, in order to seize the opportunities now offered, then
the goal of adequate food and health for the vast majority of

the world's children need not be a dream deferred".
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SOBRE O SUJEITO E SEU PAPEL
NUMA PROPOSTA DE ENSINO
DE LEITURA

Angela B, Keliman
UNICAMP

1. O Problema

Os conceitos de interagdo e indeteminagdo na leitura subjazem
as propostas metodoldgicas para o ensino de leitura que vdo além da
segmentagdo do texto com o intuito de ‘identificar idéias principais’,
‘responder a perguntas sobre material explicito no texto’, estabelecer
ou inferir relagGes entre os segmentos’. isto porque estes desempe-
nhos sdo apenas manifestagcOes do processo de leitura, processo este que
nao se reduz a um conjunto de capacidades que, embora possa ser indi-
cativo de uma possivel compreenso, ndo constitui a compreensio em
si.

Ora, a compreensdo dependerd das relacBes que o leitor esta-
belece com o autor durante a feitura do texto. Nessa perspectiva, nao
é possivel distinguir entre ‘‘leitura centralizada no texto’’ e “leitura
centralizada no sujeito’’ (2). Por outro lado, podemos pensar em pro-
postas de ensino que privilegiem 0 autor nessa relacdo ao se preocupar
exclusivamente com o reconhecimento do sentido do autor, através
de tarefas como as descritas acima, que se baseiam principalmente na
identificacdo de marcas formais do texto.

£ meu objetivo neste trabatho questionar a caracterizacdo de
Braga e Busnardo (2) da metodologia descrita em “‘Leitura e Redacdo -
proposta de metodologia integrada de ensino a partir do diagndstico das
dificuidades” de Garcia et a/. {5} como uma metodologia cujo pressu-
posto tebrico é a ‘‘leitura centralizada no texto”. Pretendo continuar
8 discussdo iniciada pelas duas autoras em torno dos pressupostos teé-
ricos dessa metodologia, questionando a explicitacio que fazem do
“implicito nas propostas”. Especificamente mostrarei como a propos-
ta metodolégica de Garcia er a/. explicita, em diversos lugares, sua preo-
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cupacao central com o sujeito no processo de leitura, e, portanto, deve
ser também caracterizada como leitura centralizada no sujeito.

A proposta de Garcia et 3/., numa breve caracterizacdo para
referéncia apenas, consiste na identificacdo dos problemas espec(ficos
do aluno na leitura de textos dissertativos, como ponto de partida para
uma proposta de ensino daqueles aspectos formais do texto tido como
uma unidade pragmética, que, na intuicdo das autoras, iNtuicdo esta
apoiada na competéncia discursiva, seriam constitutivos desse tipo de
discurso.

2. Interagdo e indeterminacao

Examinaremos primeiramente o conceito de interacdo na lei-

tura, no qual se fundamentam, em grande parte, tanto a critica que
Braga e Busnardo fazem a proposta como a de Garcia et 3/, quando a
caracterizacao da mesma como leitura centralizada no texto. Utilizare-
mos na discussdo, exemplos de prédticas escolares no nfvel médio, a fim
de contrapor a unilateralidade de prédticas conduzivas 3 passividade e &
pré-determinacdo na leitura com o cardter interativo da propasta em
questao,

Segundo Braga e Busnardo, “‘a dicotomizacido entre sujeito e
texto sugerida por muitas propostas para 0 ensino de leitura é pernicio-
sa. . . principaimente porque mascara a compiexidade inerente ao pro-
cesso de compreensio, impedindo que concebamos a feitura como
processo interativo, decorrente da tens3o entre leitor e texto.”

A descricdo “‘leitura como processo interativo’ vem sendo usa-
da para se referir a dois tipos bastante diferentes de interagdo na drea
da leitura. Para os psicélogos da educacdo, como Adams & Collins, (1}
Freebody e Anderson{4) a leitura é um processo interativo porque O
‘‘desvendamento’’ do texto se dd simultaneamente através da percep-
cdo de diversos niveis ou fontes de informacdo que interagem entre
si. Assim, por exemplo, o sujeito-feitor utiliza tanto conhecimento or-
tograficos, sintdtico-semanticos, pragmdticos, enciclopédicos para ter
acesso ao texto. Ele utilizaria estes ndo numa dimens3o hierdrquica,
{nem desde os mais mecanicistas até os mais complexos, nem dos
mais complexos até os mais mecanicistas). No modelo de interagdo
cada um dos niveis de conhecimento pode servir de input, em quai-
quer momento, para um outro nivel, e, quando um nivel de andlise é
impedido, por falhas na ‘‘fonte’” de conhecimento, outras “‘fontes”
fornecem maneiras alternativas de determinar o significado. O mode-
lo foi proposto como uma alternativa acs modelos de prccessamento
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““sottom-up’’ ou ‘top-down’’, nos quais 0 processamento procede de
maneira unidirecional, hierarquizada, ou dos elementos mais baixos
aos mais complexos {correspondéncias letra-som até chegar a0 senti-
do) ou dos elementos mais altos até os mais mecanicos {sentido jd
imposto pelo leitor e configuragdo deste no texto, pelo reconheci-
mento de aspectos formais).

Embora nesta versio de leitura interativa (isto €, interagdo
dos niveis de processamento da escrita) o leitor é apenas caracterizado
como sujeito cognitivo e o texto apenas como objeto formal, a refacdo
que se estabelece entre leitor e texto é importante porque ela determi-
na maneiras de leitura diferentes, e porque tenta resolver o problema
da indeterminagdo do texto do ponto de vista referencial, procurando
estabelecer um equilfbrio entre a informag¢do que o leitor deveria tra-
zer e aquela que o texto deveria trazer. Nessa definicdo tanto sujeito
como texto delimitam o leque de possiveis leituras de um texto: ndo hd
abertura total, porque hip6teses de leitura devem ser verificadas me-
diante a depreensdo de aspectos formais, nem hd apenas uma leitura
porque cada sujeito impde a sua estrutura de conhecimento ao texto.

Mais rico é o conceito de interac3o que vemn da pragmdtica, re-
tomado e ampliado por Orlandi (10, 11), Pratt {12), Tierney e Lazarski
(13), para descrever o processo da ieitura. Neste processo s30 cruciais a
relacio do' locutor com o interlocutor através do texto e a determina-
¢ao de ambos 'pelo contexto num processo que sé institui na leitura.
Para Orlandi estas relagGes determinariam as “‘condigBes de produc3o”
da leitura e seria através delas que 0 texto recupera seu cardter aberto.
Nesta perspectiva, o papel do interlocutor se esvazia toda vez que o
leitor aceita o texto como objeto acabado, toda vez que ele ndo exerce
seu direito de interlocugdo, privilegiando com isso 0 autor no processo.
E a partir dagui que surge o paradoxo do ‘“‘ensino’’ de leitura: como é
possivel que o leitor recupere sua condi¢do de interlocutor se é atraveés
do professor que se institui a interagdo, seja porque ele utiliza sua
competéncia discursiva para selecionar aspectos formais relevantes (co-
mo na proposta de Garcia et a/), seja porque ele utiliza o seu conjunto
de leituras para selecionar aspectos intertextuais relevantes.

Parece-me que o paradoxo & fruto da simplificaco do proces-
so de interagdo. Numa atividade de leitura, é preciso distinguir as rela-
¢Oes que sdo instituidas entre autor e leitor, por um lado, e entre lei-
tor e contexto, por outro. No contexto escolar, o professor, um dos fa-
tores da agdo do contexto imediato no leitor, é também constitutivo do
processo. Ele determina, em grande medida, os objetivos de leitura que
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pode, inclusive, ser a retipificacdo do discurso, isto ¢, do autoritdrio ao
polémico, determinando, por extens§o, a8 adequacdo da leitura, isto 6,
uma leitura € adequada ou inadequada a um objetivo espec(fico. Nessa
dimensdo, a agdo do professor ndo pode ser diluida, e passa a ser cons:
titutiva, portanto, da relagcdo entre autor e leitor, na qual, além dos inte-
resses e capacidades especificas do leitor jogarmn um papel importante os
objetivos da leitura. Nessa dimensdo, também, o papel do protfessor po-
de ser ndo de mediador entre autor e leitor, mas a de fornecedor de
condi¢Bes para que se estabeleca a interlocucdo. Do ponto de vista da
relacdo autor-leitor, esquece-se muitas vezes gue as dificuldades que o
aluno tem para depreender o significado do texto sdo t30 agudas que o
papel do locutor se esvazia: o leitor ndo consegue recuperar nem o qua-
dro referencial proposto pelo autor. Nessa dimensdo também, o profes-
sor pode, pela sua agdo no contexto, isto €, ensino de leitura, reestabe-
lecer as condicBes para a interagdo.

As dificuldades que o aluno tem na feitura e a sua passividade
frente ao texto ndo sdo, nesta perspectiva, problemas independentes. A
passividade ndo é conseqleéncia da acdo do professor no contexto, mas
da ina¢do, do ponto de vista de ensino de leitura, pois a passividade ¢
preduto dz intervencdo do professor como Unico interlocutor. Ela
decorre de préaticas pedagdgicas que comecgam pela utilizacdo do texto
para o ensino de normas gramaticais e do léxico, até chegar a utilizag3o
do iexto didético, texto escrito especialmente para veicular informacgdes
ao escolar, com apoio visual do material apresentado em sala de aula, e
fornecedor de perguntas para o mesmo. Basta considerar O seguinte
exemplo {0s exemplos a seguir foram gravados por L6pez{8), no quai o
professor, apds indicar o assunto da aula ‘‘ndés vamos estudar hoje como
surgiu o universo’’, responde “‘E na pdgina catorze” ao aluno que, co-
nhecende a fungdo do texto diddtico, imediatamente pergunta ‘‘Que
pagina que 67",

Se o texto diddtico fosse apenas utilizado para fornecer as
perguntas de revisfo, de estudo para o aluno [sdo comuns as afirma-
cBes como “‘no texto vem umas perguntinhas de revisdo, quer dizer
vocés vio olhar as perguntas e procurar respostas no texto. E como s¢
fosse questiondrio”’), o aluno talvez ndo transferisse maneiras de mani-
pulacdo desse tipo de texto a outros textos, a outras leituras. Mas o
professor também utiliza técnicas de leitura e explicagdo linear, técnicas
estas que combinam certos procedimentos mecinicos de leitura e deco-
dificagdo com processos préprios da leitura, como inferéncia lexical: o
professor solicita, por exemplo, o sinénimo de “‘macigas”’, apds corri-
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gir a leitura do aluno "'Os dtomos sdo particulas cheias e ndo podem ser
divididas em outras menores ou. . . Ou 0s 4tomos sdo particulas macigas
e indivisfveis”, aceitando apenas, como sinénimo aquele que ¢ inferivel
pelo contexto ‘‘cheias, nfo ocas”, rejeitando outros inadequados ao
contexto. E a combinagido de prdticas manipulativas com estratégias
de leitura a que conduz o aluno a adotar a manipulagdo, a identifica-
¢do de informagbes para _retencé‘o como um tipo de leitura, a leitura si-
ndnimo de recepgio passiva de informagédo.

Aponta-se geralmente que uma consequéncia dessa passivida-
de, produto de um tipo de a¢do do professor no contexto, € a imposi-
¢30 de uma leitura Unica, que privilegia ou o autor, ou o professor in-
térprete do autdr, e que leva o aluno a aceitar sem questionar a pala-
vra escrita, em vez de conscientizd-lo de que é possfvel fazer leituras
multiplas de um mesmo texto, como Braga e Busnardo colocam, "'ndo
necessariamente devido a caracteristicas do texto ou da linguagem ’;
mas sim devido aos '‘objetivos como leitor ou aos objetivos pré-estabe-
lecidos pela situagdo de comunicagdo na qual o texto € lido.”

Seriam pertinentes, entdo, as observagdes que Braga e Busnar-
do fazem com respeito s limitagSes das propostas de ensino que se ba-
seiam na identificacdo e selecdo prévia de aspectos formais do texto, j&
que estas pré-determinariam o caminho a ser percorrido pelo leitor.
Para Garcia et al; a multiplicidade de leituras deve ser contraposta a ade-
quacgdo da leitura a objetivos espec(ficos. Nesse sentido, e considerando
as severas dificuldades do leitor, elas propOem que o ensino de aspectos
formais do texto possibilita mais uma leitura, aquela que leva em conta
“processos de decodificagdo socialmente cristalizados”. Na prédtica es-
colar, os problemas espec(ficos do aluno ndo sfo levados em conta, daf
que a Unica leitura possivel seja a do professor mediador. Considere-se,
como exemplo, uma situagdo em que o professor solicita a explicagdo
do texto ‘“Todos os materiais da natureza sdo formados por particulas
infinitamente pequenas denominadas dtomos’’; quando o aluno se limi-
ta a repetir o texto "‘que todas as coisas...” '‘0s materiais da natureza...”’
“s§o formadas de partfculas. . .”, "infinitamente. . ., "’pequenas deno-
minadas dtomas’’, o professor se limita a ecoar o aluno ‘“Todas as cOi-
sas da natureza sfo formadas de. . .””, “'de partfculas. . .?”, "infinitamen-
te...?”, para“depois explicar ele ‘mesmo o significado do trecho. Obvia-
mente, € a incapacidade do aluno de estabelecer relagOes alternativas a
que determina a univocidade na situagdo. Considerando que a propos-
ta de Garcia et a/ parte, para a selegdo de canteidos, do cotejo da com-
peténcia discursiva do professor com a do aluno, fica garantido que 2
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leitura ndo se fard "'por cima’’ do aluno, prdtica esta que se determina
que a unica leitura seja a do professor mediador.

3. Adequacio e eficiéncia da proposta

Previamente a discussdo de aspectos especificos da proposta de
Garcia et a/. é preciso considerar 0 conceito de dificuldade na leitura,
que tradicionalmente ¢ considerado como um pardmetro do texto: a le-
gibilidade de um texto é o grau de dificuldade desse texto para um lei-
tor ideal, que se situa numa faixa etdria determinada, com uma expe-
riéncia escolar determinada. O conceito de legibilidade que propomos
define a fegibilidade no momento da leitura: um texto ¢ dificil para um
determinado leitor num determinado momento, num sentido lato {pelz
acdo do contexto mediato e imediato, (10, 11) ou num sentido restrito
{pela acdo do contexto medizto, {6} ). Nessa definicdo, a8 preocupacio
de Garcia et a/ com ""a necessidade de diagnosticar os problemas de lin-
guagem que os estudantes apresentam no nivel da leitura’”’, e com
“propor métodos e estratégias que pudessem levar 3 superacao das di-
ficuldades™ define a proposta como proposta centralizada no sujeito, ja
que a dificuldade na leitura, nessa perspectiva, ndo ¢ determinada a par-
tir das estruturagGes e marcacOes formais do texto, ela é instanciada no
momento em que o leitor, por qualguer motivo, acha o texto dificil.

Consideramos, entdo, que na medida em que na proposta pe-
dagogice de Garcia et a/ se consideram dificuidades especificas do lei-
tor, ndo resulta coerente descrever essa proposta como centralizada no
texto. Essa caracterizacdo, entdo, ndo se remete 3@ proposta propriamen-
te dita, mas as possiveis projecdes desta na sala de aula, refletindo uma
preocupac3o geral que considera que, na medida em que se ensina o alu-
no a apreender elementos textuais, sejam estes globais ou locais, se pri-
vilegia, primeiro, o texto como estrutura, e, segundo, se impde o texto
como objeto formal acabado. Portanto, discutiremos a proposta de
Garcia et af do ponto de vista da eficiéncia para criar condigbes de inte-
racdo na sala de aula, explicitando algumas projecdbes diddticas da pro-
posta.

A proposta de Garcia et a/ focaliza tanto elementos formais
de estruturacdo do texto, quanto elementos pragmdticos relativos aos
conteddos do texto. Dentre os primeiros, as autoras selecionam para o
ensino, além de aspectos ligados 3 estrutura semdntica global do texto,
duas maneiras de articular a estruturagdo, isto €, construcdo de cone-
xBes logicas, e marcagdo das mesmas. Em relagdo acs conteudos, as au-
toras selecionam a modalidade de expressdo dos conteudss, e os focos
da enunciacdo, a “‘polifonia’ do texto.
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Quarto aoc diagnéstico relativo a capacidade do aluno de per-
ceber as maneiras de organizar e hirarquizar a informagdo, o estudo de
Kieiman({6) mostra que a aderéncia do escolar a procedimentos de iden-
tificacdo de elementos explicitos no texto diddtico como indices do
processo de estruturacdo percorrido pelo autor leva & incompreensdo de
elementos que fogem de estruturagdes explicitamente marcadas 2 nivel
superficial, e a problemas de diferenciacdo entre informagao relevante e
informagdo de detalhe, Podemos dizer, entdo, que a preocupacdo de
Garcia et a/ em levar 0 aluno a parceber "‘a coeréncia global do texto”,
e a ‘‘construir para esse texto, uma macroestrutura semantica” com o
objetivo de permitir ao aluno uma leitura do texto que leve em consi-
deracdo a proposta do autor quanto a relevdncia dos elementos tex-
tuais por ele selecionados, fundamenta-se no diagndstico de um pro-
blema generalizado, jé arraigado, que provavelmente remonta as primei-
ras interacdes do aluno com textos ndo narrativos. Note-se que a pro-
posta € aberta quanto as projecdes prdticas na sala de aula: ela pode le-
var a uma prdtica autoritdria, na qual o professor reproduz a estrutura-
cdo para o aluno, ou pode levar a uma pratica que permite a que o alu-
no reconstrua a estruturagdo: por exemplo, as hipdteses dos alunos
prévias a leitura do texto permitem a abstrac3o posterior das relacOes
estruturais desse texto. (7).

Garcia et al selecionam também, na proposta, as maneiras de
relacionar os topicos do texto. A incapacidade do aluno de reconstruir
conexdes que ndc estejam garantidas pela temporalidade ou a causativi-
dade, como na narragdo, leva, segundo as autoras, a ‘‘tomar uma justifi-
cativa ou premissa como elemento central; a dificuldade de compreen-
der o objetivo do texto, por n3o perceber o encaixamento das estrutu-
ras légicas na argumentagdo concatenada; a dificuldade de avaliar a con-
sisténcia do texto, por ndo conseguir recuperar adequadamente Os seus
pressupostos e realizar as inferéncias possiveis a partir do racioc(nio do
autor.” O problema central que se coloca aqui, decorrente dessa faita
<de dominio nas articulacBes das relaces ldgicas, € a limitagdo dos pro-
cessos inferenciais do leitor. A nivel de observacdo do problema, a pro-
posta é adequada. Efias(3) mostra, num estudo de caso, como um alu-
no de 3% grau que ndo leva em conta indicios da estrutura formal do
texto (lexicais, por exemplo), que criam um quadro referencial a partir
do qual se podem projetar as inferéncias, chega a estabelecer correspon-
déncias ndo cogitadas pelo autor no processo de estabelecimento de
relagbes para projecdo inferencial. Novamente, a proposta ndo aponta
praticas de ensino especificas; poderiamos pensar numa situagdo em
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que é o professor - intérprete que determina Quais as poss(veis infe-
réncias, mas & diffcil manter essa imagem 2o considerar que uma vez
que 0 aluno é capaz de entender, pelo menos do ponto de vista da re-
criacdo, os principios organizantes Que garantem 2 conex5o do texto,
ele j3 ndo precisa do professor para o processo inferencial, de nature-
za intrinsecamente subjetiva.

Garcia et a/ propbem, como terceiro elemento formal, o en-
sino do papel dos marcadores da conex3o no texto, porque ‘‘a dificul-
dade que o aluno tem de perceber no texto as relagBes bdsicas entre
sentengas e seqliéncias textuais, assim como a fungdo coesiva dos ope-
radores, leva, na leitura, 3 nfo percep¢do de articuladores micro-sints-
ticos e macro-sintdticos do texto.” Do ponto de vista de diagndstico
do problema, achamos que a proposta &, novamente, adequada. A es-
tratégia de leitura linear que os escolares edotam na leitura impede, ou
atrasa, o desenvolvimento de estratégias que funcionem a nfvel do
contexto ndo imediato na depreensdo de sentido. De fato, é provdvel
que o problema remonte as priticas escolzres que privilegiam essa lei-
tura linear, prdticas que veiculam a concepcdo de texto como seqlén-
cia de sentencas independentes cuja significacdo pode ser determinada
dentro dos limites sertenciais. No exempls a seguir, {Lopes, {8)) uma
relac3o coesiva elementar, a anaférica, ndo pode ser reconstruida pe-
lo aluno, devidc a estratégia de leitura lincar favorecida: Apés a lei-
tura do trecho “QOs cientistas j§ deram vdrias explicaches os filbsofos
imaginaram outras, os livros religiosos apresentam uma versdo'’, o pro-
fessor pergunta ‘‘Que que significa isso: os filésofos imaginaram ou-
tras? H3" e o aluno responde “’Ah, eu num sei.”, evidenciando-se j@ 2
incapacidade do aluno de reconstruir relacdes coesivas do texto. Na
proposta, as autoras ndo especificam as prdticas de ensino na sala de
aula, embora pareceria que elas limitam ¢ enfoque as articula¢des in-
ternas ao texto, desconsiderando o funcicnamento destas a nfvel dis-
cursivo.(9) Porém, embora a proposta ssja limitada, a limitagdo ndo
conduz necessariamente a praticas unilaterais que privilegiam ou © au-
tor ou o professor, ela apenas restringe a possibilidade de fazer mais
uma leitura do texto.

Os trés aspectos delineados acima, selecionados para o ensing,
restituem, no momento da leitura, a voz do autor na interagdo. Trata-se
de propostas que permitiriam ao aluno uma leitura que leva em consi-
deracdo o caminho percorrido pelo autor para sinalizar a relevancia dos
conteGdos selecionados, e para delimitar proje¢Ses inferenciais a partir
do quadro referencial. O ensino dos outras dois elementas selecionados
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pelas autoras alertard o aluno sobre os diversos recursos que podem ser
utilizados pelo autor para direcionar o leitor, para levar o leitor a per-
correr o seu caminho e ndo outro. Nesse sentido, elas podem ser consi-
deradas como tentativas de reestabelecer o equil(brio no processo: o
texto enguanto objeto formal tem uma realidade formal que deve ser
ndo somente percebida, mas também avaliada.

A preocupacdo de Garcia et a/. com a modalidade e a polifonia
deve ser remontada a uma preocupagdo de caracterizar 0 texto como
uma unidade pragmética: ‘‘a partir, entdo, de uma abordagem pragmati-
ca do ato de ler e do ato de escrever como atos comunicativos, procu-
rou-se considerar o texto como uma totalidade (a ser produzida ou com-
preendida) e procurou-se determinar, do ponto de vista da realizacdo
desses atos comunicativos, os aspectos lingGfsticos fundamentais capa-
zes de garantir a adequagdo da compreensdo e da produgdo escrita de
textos dissertativos.” As autoras pdem em relevo a incapacidade do alu-
no de perceber a fungdo dos modalizadores, o que leva, na leitura, “‘a
uma espécie de reducdo referencial do texto’’. [sto é, nessa leitura con-
sideram-se apenas as proposicdes que expressam os conteudos informa-
cionais, sem levar em conta ‘‘elementos que permitem ao locutor ex-
pressar modos de representacdo e avaliacdo diversos quanto ao conteu-
do semdntico de seus enunciados’’, Também privilegia-se nessa leitura
o ponto de vista do autor, sendo que quando ele remete um enunciado
aoutro, 0 aluno é incapaz de perceber o novo foco enunciativo.

A proposta de ensinc se fundamenta na observagdo acurada de
um problema geral na drea de dominio da escrita, onde nos deparamos
com o fato de que sujeitos que sdo perfeitamente capazes de entender
uma mensagem paralela quando o visual complementa, contrasta, ou
desmente a mensagem percebida pelos meios auditivos, s30 incapazes de
perceber, ndo tém acesso, a uma segunda mensagem quandn apenas 0
meio visual é utilizado. A proposta de ensino vai na dire¢cdo de habili-
tar o aluno para apreender e avaliar essa segunda mensagem, a posi¢do
do autor com respeito ao conteddo referencial.

Novamente, a proposta ndo especifica a prdtica de ensino; po-
demos pensar em prdticas que incorporem até consideragdes do contex-
to mais lato em que o autor e em seu texto funcionam, e como elas se
manifestam no texto. _

As Gnicas especificagGes quanto & pratica de ensino que as au-
toras fazem dizem respeito a seqUéncia na abordagem dos cinco elemen-
tos, e 3 gradagdo de textos, As autoras indicam que Os trés primeiros as-
pectos discutidos sfo apresentados num primeiro momento, sendo que
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os dois Gltimos ficam para um trabalho posterior. Nio fica claro, na
proposta, se para cada texto selecionado essa sequéncia é adotada, ou
se 0s textos sdo selecionados visando trabathar apenas em alguns, os
trés aspectos formais, nos outros, os cinco aspectos. Esta Gltima préti-
ca, questiondvel j8 que muda a natureza da atividade de leitura, pode-
ria ser entendida como atividade preparatdria a leitura, para sujeitos
que tém uma longa histéria de dificuldades com a escrita. Ainda se li-
mitados desta maneira, as atividades propostas visam a criacdo de con-
digbes para uma feitura, aquela que recupera o quadro referencial cons-
truido pelo autor, gue, se ndo pode ser caracterizada como interacdo
entre autor e leitor, é um passo nessa direcdo. Parece-me que a perti-
néncia do ensino dos elementos selecionados pelas autoras para res-
tituir 20 aluno o seu cardter de interlocutor ndo estd em questdo. O
que € geralmente suspeito neste tipo de enfoque, muitas vezes im-
plicito nas criticas, é o pape! do sujeito na aula de leitura, papel que,
como mostramos, ndo é pré-determinado na proposta. Julga-se que o
aluno que é capaz de perceber e avaliar o texto do ponto de vista for-
mal e incapaz de interagir com o autor do texto; suspeita-se que o alu-
no é mais uma vez manipulador, mais sofisticado talvez, mas ndo ainda
leitor. Parece-me que tal pressuposto concebe o aluno como sujeito
irremediavelmente destinado a gualidade de receptor passivo, esquecen-
do-se o fato de que o sujeito estd em toda atividade, em busca de prin-
cipios que the permitam organizar e avaliar a experiéncia. Dal que con-
sideramos importantes os enfoques metodoldgicos que procuram habili-
tar o aluno, criar condicOes para que ele recupere sua condicdo de su-
jeito avaliador, enfoques que embora privilegiem o locutor pela andlise
do texto em que se fundamentam, fazem concomitantemente uma ang-
lise do sujeito, das suas capacidades de leitura especificas para Ihe per-
mitir fazer, dentre as muitas, mais uma leitura, privilegiando mediante
essa andlise, o sujeito leitor,
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‘DE DICTO - DE RE‘ COMO UM
CASO DE IMANENCIA
EXPLANATORIA *

Kanavillil Rajagopatan
PUC - 5P

Qualquer teoria - seja ela concernente ao futuro da OTAN ou
ao recente aparecimento de um OVNI! cor-de-rosa na cidade de Sucupi-
ra - apdia-se num conjunto de axiomas ou postulados que ndo sdo de-
mostréveis dentro de seus proprios limites ou seja, mediante seus pro-
prios recursos. A aceitagado tdcita desses axiomas possibilita a compro-
vacdo de uma série de teoremas que, por sua vez, compatibilizam-se
com um nimero grande e aprecidvel de observacdes que se fazem scbre
a natureza ou melhor, aguela parte delimitada da natureza com que a
teoria se porpds a lidar - o assim chamado ‘dominio’ de uma teoria. Tu-
do isso pode parecer dbvio demais de tal modo que quaisquer comen-
tdrios ou qualificacdo maior se tornem desnecessdrios,

Na verdade, porém, a situacdo ndo é t50 simples. Pode-se-ia ar-
gumentar, inclusive, que, ao contrdrio de ‘fatos’ sobre o mundo {ou, a
natureza) existirem mesmo antes da pronunciacdo de determinadas teo-
rias, sio as proprias teorias que, em Gltima andlise, prevém quais se-
riam os fatos que v3o ser considerados relevantes quando da sustenta-
¢3o das mesmas. Levado a suas Gltimas consequéncias, esse ponto de
vista implica em que ndo existem fatos a priori &s teorias; sdo as teo-
rias que determinam os fatos empiricos ou os assim chamados ‘enun-
ciados observacionais’.

* Este artigo relata algumas das consideragdes gerais que serviram como base para
um trabalho mais aprofundado que estd sendo desenvolvido peio presente autor
sobre os recentes desdobramentos da tese de Donnellan {1966). Gostaria de
agradecer 8 Mary Aizawa Kato pelos comentérios, e Cristina Rajagopalan e Pautina
Artimonte Rocca pela reviso do portuguds.
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3.2. By cumulative analysis we understand the intergration of all
important distinctive features on different languape levels
of LSP, rising from morphemes, lexemes, and syntagmemes to
textmemes. The result is a comprehensive and, to a certain
depree, complete linguistic description of relations and
elements in scientific texts, which is, at the same time,

a safe foundation for text classification, .

3.3. A chapter from a manual of mathematics can thus be described
as being marked by the frequent use of symbols, figures and
formulae, sometimes covering whole paragraphs or even pages,
the significant occurrence of suffixes like -ion/~tion/-ation,
-ance/-ence, -ity, -al, -a, —er, resulting from a strong
tendency towards derivation in word-formation, by the high
frequency of Greek and Latin roots, acting as terminological
constituents, by the predominance of such grammatical cate-
gories as 'indicative', 'present tense', 'third person', by
the preponderance of simple and derived substantives over
set expressions, by a great number of steadily recurring
loan-words, by typical constructions of nominal and verbal
phrases, by the prevalence of conditional clauses, by a
strictly limited number of sentence patterns, corresponding
to definite distributions of information, and by many other
distinctive phenomena.

This first part of the procedure is followed by the analysis of
relations between the linguistic units enumerated before, especially
of the different kinds of coherence between sentences and paragraphs,
revealing external as well as internal means of text-construction and
the whole architecture of texts, e.g. repetition, synonymy, para-—
phrase, metaphor, pronominalisation, transformation, implication,
subordination, adverbialisation, etc. In mathematical texts coherence
is mainly obtained by repetition, followed by partial (anaphorical)
pronominalisation and subordination, whilst synonymy, paraphrase,

and metaphor are absolutely untypical. Another important factor is
direct theme—rheme-progression. On the whole, mathematicians in most
of their publications keep rigorously to sequential norms dictated

by their algorithm of thinking.

3.4. These and other criteria taken together and put into a matrix
supply us with a convenient and reliable standard of comp-
arison for special texts and, thereby, for their diversifi-
cation and classification.

4. But scientific texts should not only be described linguisti-
cally, they should also be classified according to the
intentions and strategies of their authors, to the situation
they refer to, to formal limitations, and to the subject they
deal with (cp. 2.1.-2.3.). Since what has been said of printed
mathematical texts for specialists' use, must not be and is
not true of other (written and spoken) texts produced for
different purposes, in different situations, and to different
addresses, may be, with fewer formal restrictions.

Thus the final matrix for LSP text classification is in itself much
more complex. It  is based in linguistic, functional and pragmatic
considerations.
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KLEIMAN, Ancera B.. Syivia B, TERZI
Uni1vers1DADE EsTADUAL DE Campinas, BraziL

A SELF-CORRECTING READING METHOD

A basic objective in the teaching of a2 foreign language
is to enable the student to be independent in that languacge.
This work presents a reading method we developed at the Cen-
ter of Applied Linguistics at the State University of Campi-~
nas, Brazil. The aim of the method is to teach Portuguese~
speaking freshmen enrolled in different major areas of spe-
cialization courses at the University the skills necessary
for reading English texts in their junior year. The students
are enrolled in a 4-credit 2-semester course and are grouped
according to their area of specialization. The knowledge of
English varies widely among entering students. Students are
submitted to an English proficiency exam before enrollment
and those who reveal an adequate reading knowledge of English
are exempted from this otherwise obligatory course.Themethod
necessarily has remedial aspects since those students with
little knowledge of English reveal low proficiency inreading
Portuguese as well.

The course utilizes original texts based upon popular
magazines. The texts are, in the first semester, related to
the students' general field (e.g., engineering) and, in the
second, to the area of specialization (e.g., electrical en-
gineering). This sequence is motivated by the freshmen's
lack of command of their subject matter upon entrance. With
regard to text readability, although structural hierarchies
developed from contrastive analysis, error analysis and
theories about perceptual strategies are tzaken into account ,
we rely most heavily on discourse analysis:thus, for example,
a beginners' text will most likely exhibit paratactic, or
equal weight, rhetorical structure, of the problem-solution
type. Abundant signalling and good graphic display are also
important in the selection of texts.

The steps in the method are determined by the following
considerations, proposed by various reading researchers :
reading is an active process of reconstruction of a text in
which the proficient reader formulates and verifies (or
reformulates) a reading hypothesis through the selective ex-
traction of information from the text. We also accept the
notion that a student understands a text when he can follow
its structure (i.e., grasp main and subordinate ideas), draw
inferences from it, answer questions about it, and determine
its author's attitude and purpose. The method involves three
parts, comprising seven steps, and goes from the general to
the specific back to the general. First, weenable thestudent
to form an overall view of the text through the maximum use
of text cues and his previous knowledge of the subject matter,
fostering®the development of strategies for the perception
and correct segmentation of the text. Then we dissect the
text, using text and discourse analysis in order to develop skills
for extracting detailed information. Finally we synthesicze
all of the scattered information to give him a more acurate
overall view of the text than in the initial stages.

The first step, "Exploration", directs the student to use
all available graphic devices, his knowledge of the source
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and author of the text, and his knowledge of the subject
matter to formulate a hypothesis about the text, before
reading it. As an example, in a text entitled "Church Leaders
Defend Support of Metalworkers" which was highly topical at
the time it was read, the students were guided towards a
valid hypothesis about the text through the exploration of
words in the title {(e.g., the exploration of "defend” would
involve understanding the means of defense, the source of
attack, etc.). The second step, "Hypothesis Testing", consists
of two fast readings, in which the student must confirm or
discard his general hypothesis, through focussing on the main
ideas of the text. The third step, "Feedback", aimsat deter-
mining (through true and false, question and answer, or
multiple choice exercises) whether the students have identi-
fied the main ideas of the text. No details are asked in any
of these items. The fourth step, "Reinforcement”, is included
only when the student has ¥ailed to answer the guestionnaire
correctly. The student is directed to read specific para-
graphs that contain the information missed. "Analysis" is the
fifth step in the method. The procedures may range from vo-
cabulary building exercices which depend upon inferences from
context, through text grammar exercises which help students
recover deleted information crucial to their understanding
of the text, to discourse analysis exercises which enable the
student perceive the logical structure of the text.The sixth
step, "Directed Reading", also analytic, consists of a reading
with a predetermined task, in order to find specific infor-
mation, to determine the type of argumentation, to discover
the author's objective. The last step, "Synthesis®, involves- -

the students'production of an outline, which, in addition to .71

restructuring the text previously dissected,is an evaluatiom
measure of his understanding cf the text.

Buth the techniques used in each step, and the emphasis
given to each step in the sequence vary according to the type
of text and to the proficiency of the student. For instance,
in the beginning stages inference of a word connotation
might be considered sufficient (good or bad ?, for or against x?)
but in later stages much more specificity might be required.
As another example, in later stages much more emphasis is
given to Directed Reading.

The method has been developed over four semesters. Formal
evaluations of its present form indicate considerable promise.
As we stated in the beginning, the basic objective was to
create independence in reading English. Although this param-
eter is difficult to measure, feedback from students who
have completed the course is very positive.
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LANGUE NATURELLE ET SYMBOLISME EN MATHEMATIQUES
(To BE READ IN FRENCH)

An analysis of mathematics texts reveals, ia 3iditton
to such means of communication as diazrams, graphs anl sym-
bolic notation, the usage made of the natural laaguaze.
Purthermore the natural language {s extz2nsively interaixed
with the symbolic one.

A wmathematical object {3 of course, frequently
designated by a symbol (or set of symbols) chosen outside
the natural language. This use of symbolisa {3 not only a
means of abbreviation but can also.be a productive factor
in mathematical activity. However mathematics 1s not aerely
the application of a sequence of rules to formal strings of
symbols; 1t 18 also a creative process requiring the use of
the subject’s skills. This means that mathematiczl dis-
course has to be based on the two languages - the natural
language and the symbolic language.

Students, especially 1in the lower 3rades of thz2 szc-
onlary school (1l-15 years old) seem to cxperisnc= certain
difficultizs {in using the symbolic languaze of aath=2zatics.
For =z2xamplz 1{in a problem solviny activity, whea thzy ar-»
aot specifically asked to use letters for unkanowa auabers
ar geometriczl objects, there 1is 3 tendency to desiznatz
thzm by complicatal exprassioas of thz astural liaszuagze,
expressionas which are very differeat from thosz used {a th=
conventisaal mathematical discourszs (the discourse of text-
books for exaaple).

An atteapt 1s made to inalysa2 thasa iifferancas
between coaventional mathematical discourse and that o>f the
students with respect to main points:

the form and the orxanization of the digcourse

- [mplicit rceferznc2s are not the saaze in DHoth cases
. which {amplizs listlact discourse structure.

- Th2 form of ths 2xpression in textbooks 11ff2rs sig-
aificaatly from that, which is writtea by stuleats: in
particular ths deasity of the writing, tha lonaz chains
of noun compl=2usats, the semantic weakness 2 & preposi-
tionas do not occur so oftea ian thz formulatioas 2{ stu-

i2ats, as thz2y do in taxtbooks (in Franch).
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0. INTRODUGAO

Neste memorial tracarei o percurso total do processo de
desenvolvimento do programa de trabalho que culmina neste momento
de minha atuagao profissional, visando mostrar a convergéncia de
virios momentos nesse processo de formagao. Neste texto focaliza-
rei aqueles conteidos que julgo mais relevantes ao processo de a-
valiacdo do leitor, em consonancia com as propostas de leitura e
interagao mediante o texto escrito que hoje caracterizam meu tra-
balho na area de compreensao de textos. O memorial constara de

trés partes: 1. Andlise critica do processo de desenvolvimento do

programa de trabalho; 2. Reflexos do processo na area de ensino e

pesquisa; 3. Reflexos do processo na area administrativa.

— i

1. ANALISE CRITICA DO PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DO PROGRAMA DE

.

TRABALHO

Iniciei meus estudos superiores no Departamento de Inglés
do Instituto Pedagdgico da Universidad de Chile, concretizando um
interesse pelo ensino e aprendizagem de lingua estrangeira que ti
nha se manifestado gquando ainda cursava o.primeiro grau. A obten-
cio do titulo "Professor de Inglés" exigia um programa extenso de
estudos em lingua e pedagogia, de duracao de cinco anos. Foi nesse

curso que tive meus primeiros contatos com a Lingliistica Estrutu-

ral e a Fonética Articulatdria, contatos estes que determinaram
minhas opgoes e interesses futuros, ja presentes no tema de minha
tese de licenciatura: A contrastive Analysis of English (RP) and

Chilean Spanish Consonants (1967).
No auge do behaviorismo e estruturalismo aplicados ao en
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sino de linguas estrageiras,.o curriculo era, contudo, diversifi-
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cado: paralelamente ao estudo de Lado e Fries, estudavamos Palmer

e Jespersen; ao mesmo tempo que desenvolviamos programas que pri-

vilegiavam a oralidade no ensino das "quatro habilidades lingliis- |
ticas", éramos os sujeitos dos cursos instrumentais de J.Ewer,pio
neiro mundial na area. Se por um lado experimentavamos com a ins-
trugdo programada, na melhor das tradicoes skinnerianas, por ou-

tro adquiriamos no nosso préprio dominio da lingua mediante © mé - |
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todo de traducao, e os ainda nao batizados métodos nocional e co-
municativo.

Contudo, o contexto histdrico determiﬂava a nossa credi-
bilidade nas vantagens do método audiolingual, e imediatamente a-
pds minha graduagao obtive bolsas (Fulbright e Institute for In-
ternational Education) para continuar minha formagéé no programa
de Mestrado no ensino de inglés como segunda lingua (MATESL) da
University of Illinois, formagao que via naquele momento como o
aprofundamento das concepcoes tedricas do método audiolingual pa-
ra melhor dominio deste e, conseqlientemente, sua melhor aplicagao
no ensino.

Em 1968 os fundamentos do método audiolingual comegaram
a ruir em conseqli®ncia da revolucgao na lingtiistica representada
pela Gramdtica Gerativa-Transformacional. O componente lingliisti~
co do programa de Mestrado que eu cursava nesse ano estava a car-
go dos Profs. Lees, Gels e Fox, colaboradores e ex-discipulos de
Chomsky, enquanto que o componente aplicado ainda procurava a me-
lhor traducdo do estruturalismo no material didatico e na metodo-

logia do ensino de inglé&s como lingua estrangeira. Com isso, O pro
grama do curso de Mestrado era, de fato, contraditdrio. Enquanto
elaboravamos materiais pedagdgicos rigidamente estruturais, apren
dfamos que a gramdtica deve ter nao apenas adequacgao observacio-
nal e descritiva, mas também adequacdo explanatdria, e confirmava
mos, através de abundantes dados empiricos, que o descritivismo

do estruturalismo estava longe de constituir uma caracterizagao
das habilidades e conhecimento lingtiisticos do falante nativo.Pro
cedimentos como a analise contrastiva, que fundamentavam nossas
propostas pedagbgicas, eram atacados por sua inconsisténcia tanto
em relagao ao estruturalismo guanto em relacao ao modelo gerativo-
~transformacional. Completava esse quadro a atuagao de nosso pro-
fessor de Sociolingfiistica, B. Kachru, ex-discipulo de Halliday e,
portanto, neofirthiano, que criticava as limitagoes de modelos que
pretendiam isolar e caracterizar a competéncia lingliistica de um
falante ideal descontextualizado.

Dado esse panorama que, de fato, tirava o sustento teéri
co de minha pratica, decidi continuar meus estudos no programa de
doutoramento do Departamento de Lingliistica da mesma universidade.
0 curso exigia, em cardter obrigatdrio, uma ampla gama de discipli
nas que privilegiavam a analise dentro do modelo gerativo (Fonolo
gia Gerativa, a cargo do Prof. C. Kisseberth, Sintaxe Transorma-

cional, a cargo dos Profs. R. Langacker e M. Geis, Semantica Gera




0000000000000 000000000000000000000 0000022220 ROOOTS

tiva a cargo dos Profs. J. Morgan e G. Green) , disciplinas estas
caracterizadas pela énfase na argumentacao a partir de abundante
evidéncia empirica de linguas indo-européias. Também obrigatoria-
mente exigiam-se disciplinas de carater mais reflexivo que exami-
navam, por exemplo, diversos enfoques no desenvolvimento da cién-
cia da linguagem (por exemplo, desde o idealismo até o gerativis-
mo) , ou o tratamento de fendmenos semanticos e pragmaticos (por €
xemplo, desde o contexto de situagdo de Malinowski até as propos-
tas apds Morris). Um terceiro componente de carater obrigatdrio e
xigia a andlise de uma lingua nao indoeuropéia, através da diacro
nia e de requisitos de aquisigfo e andlise de uma lingua asiatica
moderna (Hindi, no meu caso).

Fortemente influenciada pelo trabalho de autores como
Green, Morgan, McCawley, Kiparsky e Kiparsky, Gordon e Lakoff,Horn,
e outros, que apontavam a necessidade de considerar aspectos prag-
miticos qualquer que fosse o nivel de anadlise, e orientada por
uma forte tradicao formalista, na minha tese de doutoramento (4
Syntactic Correlate of Semantic and Prqgmatié Relations:The Subj-
unctive Modd in Spanish, 1974) procurei formalizar as condigoes
de uso do subjuntivo no espanhol. Nesse trabalho caracterizo as
interrelacdes entre aspectos semanticos da estrutura profunda da
sentenca e sua expressdo formal através da modalidade (mood), es-
pecificando também as condigbes pragmaticas para a aplicacao da
regra de subjuntivo.

0 curso de doutoramento me forneceu a oportunidade de con
seguir a formagao tedrica gue procurava, € me convenceu de que os
caminhos que a Lingliistica abre levam ndo & resolugao de proble-
mas de ensino mediante a aplicacao da ciéncia, como pretendiam oOs
estruturalistas, mas a postura certa para procurar essas solugoes.
Na Lingliistica Aplicada ao ensino de linguas devemos levar em con
ta as implicacgOes da teoria linglistica em relacao ao conjunto cog
tivo do aprendiz, e, igualmente importante, devemos levar em con-
ta os objetivos basicos dessa ciéncia, embora nao sejam Os NOSsOs,
de elucidar problemas centrais & mente humana, as formas de racio
cinio complexo. Assim, por um lado evitaremos o maior defeito da
Lingllistica Aplicada, que é seu carater atomicista, devido justa-
mente a natureza de suas preocupagoes, e, por outro, faremos nos-
so objetivo ndo apenas a resolu¢ao de problemas praticos do ensi-
no de linguas, mas também a investigagdo das condigoes mais favo-

raveis para o desenvolvimento pleno do aprendiz.



Na aplicacdo, um objetivo imediato e legitimo é a resolu
cao de problemas praticos, que muitas vezes sad pequenos e até
triviais dentro do grande quadro das formas complexas do pensamen
to humano. Tais problemas muitas vezes estao longe de dar respos-
ta 3 questdo de se a mente & um conjunto de unidades ja equipadas
para sua realizagdo plena, ou se & um agente construtivo que  se
raaliza mediante a interacao entre processos inatos e ©O mundo. PO
rém, o conhecimento das implicagoes dessa questao permitirao a
Lingliistica Aplicada fazer a pergunta certa e fundamentar solugoes
compativeis com uma postura ou outra. S0 assim algum dia podere-
mos ter a reversibilidade necessdria entre teoria e aplicacgao.

Havendo sempre considerado minha formagao tebrica como
um dos requisitos necessarios para um melhor desempenho na area
de ensino e aprendizagem de linguas, uma vez concluido o curso fiz
uma opgao pelo trabalho aplicado nos Estados Unidos, ja que as o-
portunidades na América Latina eram, nessa época (1974), limita-
das: frente a duas ofertas de trabalho, uma como Professor Assis-—
tente (Assistant Professor) no Departéménto de Lingllistica da Uni
versidade de Milwaukee, e outra como Diéetor do Programa Bilinglle
das Escolas Piblicas de Detroit (Detroit Public School System)op-
tei pela Gltima, que incluia, entre as especificagoes de traba-
lho, o desenvolvimento de programas de treinamento para profes-
sores bilingfles, a elaboragdo de material didatico e de avaliacao
para os programas, € o treinamento de membros da comunidade para
exercer funcoes paraprofissionais (monitores) na escola. Um aspecC
to desta etapa profissional foi de carater essencialmente formati
vo, ja que o trabalho de diretor do programa bilinglle requeria
ainda fungdes administrativas substanciais para o planejamento e
execugdo orcamentdrios do projeto federal, da ordem de 500.000 do
lares, que financiava os dois programas sob a minha direcao.

Meu trabalho académico universitario teve inicio na PUC-
caMP, como professor do curso de Graduagao de Letras e do curso
de pPds-Graduagdo em Linglistica, onde comecei a desenvolver a a-
rea de Lingllistica Aplicada, e continuou no Departamento de Line’
gtiistica da UNICAMP, onde fui contratada para coordenar o Centro
de Lingliistica Aplicada, nessa época (1978) anexo ao Departamento
de Lingllistica. Nesse departaménto tive também a oportunidade de

atuar numas das areas de concentragao do curso de P&s~graduagao,
a area de Lingﬁistica Aplicada.

Minha formacao tem sido uma constante durante estes anos,
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como & caracteristico do trabalho académico. Contudo, houve, ‘a-
pds meu ingresso na UNICAMP, dois periodos de estudo formal. Em
1978 participei, na qualidade de Visiting Scholar, da Escola Lin
gliistica de Verao da Linguistic Society of America. Participeil
entio de dois cursos sobre leitura e compreensao, e de dois cur-
sos sobre gramatica. Como coordenadora do Centro de Linglistica
Aplicada, uma das minhas primeiras propostas foi a reformulagao
dos cursos de inglés da Universidade, que ndo estavam atendendo
is necessidades de leitura em lingua estrangeira de nossos - alu-
nos: dai ter considerado necessaria minha participagao em .i dois
cursos sobre compreensao de textos, tanto em lingua materna como
em lingua estrangeira para fins instrumentais. Também na procura
de subsidios para a area de leitura, cursei uma disciplina sobre
gramatica funcional (na espectativa de explicitagdo e analise de
. conceitos desse modelo, centrais a lingtiistica textual, e rele-
vantes a compreensdo de textos) e uma disciplina sobre gramatica
relacional (como proposta explicativa dg universais lingllisticos)
procurando o aprofundamento de uma propésta tedrica que julgo a-
dequada a descrigao de certos comportaméntos lingllisticos de es-
colares na produgao de textos.

Havéndo constatado, através de um trabalho com escolas
de Campinas, a necessidade de pesquisa sistematica de largo alcan
ce na Area de leitura,e contando com um grupo de colaboradores in
teressados na area, decidi realizar (1982-1983) um estdgio de pds-
-doutoramento no Center for the Study of Reading da University of
Illinois e no Department of Reading da University of Atlanta. O
Centro de Estudos em leitura reunia, num ésforgo de pesquisa in*

' terdisciplinar dos aspectos da compreensao, especialistas das mais
diversas areas. Essa interdisciplinariedade e a tradigao empiri-
ca do centro determinaram parcialmente a minha escolha; fundamen-
tal a ela foi a concepgdo tedrica de leitura dos investigadores
desse ceantro, extremamente fértil para a pesquisa. Uma concepgao
da leitura primeiramente como atividade interativa permite a in-
vestigacao sistematica de aspectos textuais que determinam inter
pretagbes convergentes na. leitura; em segundo lugar, como ativi-
dade construtiva, permite a inyestigagéo_de estratégias cogniti-
vas e metacognitivas e sua interrelacao com aspectos da estrutu-
ra textual; em teceiro lugar, como atividade de niveis miltiplos
discretos (multilevel), permite o isolamento de diversos niveis

textuais para - *determinar  correlagoes com a compre-
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ensio. Tais investigacdes sdo fundamentais a construgao de um mo-
delo da compreensao que deve explicar, em Gltima instancia, a di-
vergéncia na interpretacgao textual.

No meu plano de trabalho atual propoe-se a investigacao
sistemdtica da interrelacdo entre a compreensao de escolares e a
estrutura textual (num sentido abrangente, incluindo todos os in-:
dicadores superficiais dos processos de composigao do texto do au
tor) em diversas condigoes experimentais que traduzem, na experi-
mentagido, praticas comuns da escola frente ao texto escrito e a
leitura (leitura-decodificacdo, leitura-manipulagao de informa-
coes, leitura-fragmentagao de unidades significativas). Investiga
mos a leitura convergente para determinar quais as condigoes que
favorecem, primeiro, as interpretagoes autorizadas, necessarias a
leitura critica, e quais as estratégias que o escolar usa natural
mente, uma vez que as condi¢des para a interagao lhe sao forneci-
das. Contrariamente a propostas espontaneistas do desenvolvimento
do leitor, acreditamos que a leitura deve ser alvo do ensino;o ti
po de pesquisa por nds realizado visa fornecer subsidios para esse

ensino.

2. REFLEXOS DO PROCESSO NA AREA DE ENSINO E PESQUISA

Consistente com as metas de meu percurso académico,o ob-
jetivo central de minhas atividades didaticas e de pesquisa con-
siste em proporcionar subsidios para a melhoria do ensino de lin-
gua. Como os problemas mais agudos e prementes se situam na area
de ensino de lingua materna,  tenho nestes Tltimos anos privilegia
do a investigacao nessa area, sem abandonar, contudo, o ensino de
segunda lingua e de lingua estrangeira. Considero ainda que & na
leitura que se fundamenta o processo de aprendizagem e de escola-
rizacdo, e por isso as minhas atividades voltam-se & analise do
processo de compreensdo da escrita, a fim de propor solugdes sis-
tematicas, adequadas & realidade (lingliistica, cognitiva, social)
de nosso escolar.

Meu trabalho de pesquisa, de cardter essencialmente empi
rico, investiga o processo de compreensao de texto no escolar,me-
diante tarefas experimentais que melhor reflitam o processo de
compreensdo (tarefas como evocagao, resumo, parafrase, protocolo)
e que permitam, portanto, o acesso indireto ac processo. Na auség

cia de um modelo tedrico adequado sobre a compreensao, minha pes-




quisa se apdia em pressupostos ¢ conceitos pré-tebricos sobre = a
natureza da leitura e compreensao de textos.

A leitura & uma atividade de interacdo entre leitor e au
tor via texto. Dai que um dos objetivos da leitura seja a recons-
trucao do significado do texto a partir do quadro referencial pro
posto pelo autor, para depois continuar a interagao mediante a re
futacdo, aceitagao ou critica. A divergéncia na interpretagdo,mais
rica do ponto de vista educacional, nao & o foco de nossa investi
gagdo porque constatamos que o escolar nao consegue ir além da ki
tura de sentencas concatenadas, motivado por uma pratica escolar
que aceita tal atividade como equivalente ao ato de ler. Minha pes
quisa se concentra, portanto, na convergéncia, indiciadora de
processos inferenciais e estratégias cognitivas e metacognitivas
comuns nas criancas, a fim de compor um quadro descritivo de infe
réncias que o escolar consddera autorizadas pelo texto, e de ex-
' plicé-lo em relagao a uma determinada estrutura textual, sendo a
- estrutura textual uma das variéveis da pesquisa.

Numa interacao, o leitor esta ativamente engajado na re-
- criacao do significado, mediante um proéesso gue envolve sua me-
moéria, sua capacidade inferencial, sua capacidade de ativar e u-
sar conhecimento prévio, seja lingliistico, discursivo, enciclopé-
dico. A leitura nao &, portanto, mera extragao ou recepgao de in
formagOes, mas inclui a integragao dessas informagoes num signifi
cado Gnico do texto. Por isso minha pesquisa examina também as es
tratégias de leitura do escolar em condigoes gue se aproximam do
processo real, utilizando instrumento que favorecem os desempenhos

integrativos em detrimento dos desempenhos analiticos lineares, e
‘ variando as condigoOes experimentais a fim de determinar quais con

dicOes otimizam os primeiros. '

A investigacao da leitura nao pode estar comprometida cam
uma avaliagéo do processo como inacabado e deficitario (postura es
ta comum entre alguns dos investigadores do Centro de Estudos de
Leitura, onde realizei meu estagio de pds-doutoramento). Caracte-
rizagOes do processo comprometidas com modelos ja preenchidos do
leitor adulto (ou do escolar privilegiado socialmente) sao inade-
quadas até no nivel observacional. As limitagoes no desempenho do
escolar nao ge devem necessariamente a aspectos desenvolvimentais
mas a exigéncias e restrigoes pedagbgicas gue condicionam esse de
sempenho.. Conseqgtientemente, investigo também as relagoes entre pra
ticas pedagbgicas inadequadas (traduzidas em situagOes experimen-

tais variaveis) e o desempenho do leitor em formagao.
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Um corolario desses pressupostos & a viabilidade do ensi
no de leitura na sala de aula. Dadas, primeiro, as condigoes con-
dutivas ao desenvolvimento do processoy,'.€¢, segundo, a exposigao a
textos diversificados, o escolar serd orientado para a utilizagéo
de sua competéncia textual na escrita, em defasagem em relagao a
sua competéncia na oralidade, e geralmente impedida pela rigidez
e inflexibilidade de procedimentos mecanicos de extracgao de infor
magoes favorecidos na escola. A fim de conduzir bem o processo, O
professor precisard de conhecimentos sobre as estratégias de lei-
tura j& intuitivamente utilizadasypelas criangas em condigoes fa-
voraveis, sobre estruturag¢oes canonicas de diversos tipos de tex-
tos e sobre aspectos micro e macroestruturais de veiculagaoc tema-
tica que facilitam ou dificultam a depreensao do tema. Meus traba
lhos visam contribuir a esse quadro de conhecimentos necessarios
a pratica.

Esses pressupostos e preocupacgoes orientam meu trabalho
na area neste momento. Trabalhos anteriores (até 1982) (0 desen-
volvimento de estratégias de leftura na erianga, Diagndstico de
problemas de leitura: uma pyoposta de iﬁstrumené@)'jé investigam
a relacao entre praticas escolares, isto €, auséncia de leitura
como recriacgao de um significado global do texto, e limitag¢oes na

competéncia textual da crianga. Contudo, a hipdtese explicativa

proposta nesses trabalhos & de carater desenvolvimental. Ja em tra

balhos mais recentes (Fatores condicionantes da tarefa de resumo:
maturagao ou condigoes da tarefa?) questiono a hipdtese. de desen-
volvimento, utilizando diversas condigoes experimentais que reve-
lam que a incapacidade da criang¢a de integrar informagoes do tex-
to nao estad ligada a aspectos maturacionais (como aiguns investi-
gadores propoem), mas decorre de fatores externos a tarefa de lei

tura. A mesma hipdtese de dependéncia de fatores prdprdios do con-

texto escolar subjam um trabalho em preparacdo (Questionando a Pfé.

tica de leitura: o implicito e o explicito nas respostas do esco-
lar), que invéstiga a capacidade da crianca de aplicar, na resolu
cao de problemas, as informagoes do texto, comparada a capacidade
de mera identificacdo de tais informacdes.

Outros trebalhos recentes visam construir um quadro des-
critivo das estratégias utilizaaas pelo escolar para depreender o
tema do texto (esta questdo & também objeto de trabalhos na area
de leitura numa lingua estrangeira, a serem discutidos a seguir).

Leitura e legibilidade: reflexdoes sobre o texto didatico correla-
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ciona aspectos da estrutura retdrica (entendida como a maneira de
concatenar tdpicos e-subtdpicos, a saliéncia na introdugao de to-
picos, as formas de exprimir coesao) a processés de acréscimo da
informacdo, utilizados pelo escolar, nao autorizados pelo texto,
e mostra também a inadequacgao de propostas que, sobrevalorizando
o papel do sujeito na leitura, nao levam em conta as dimensoes su
perficiais da estruturagao.

Este trabalho levanta questoes fundamentais a investiga-
¢cdo do processo de compreensao, que estao sendo retomadas em ou-
tros trabalhos em andamento, num projeto de investigagao das estra
tégias de leitura de escolares do 19 e 29 grau. Por exemplo, Es-
truturas facilitadoras da depree wsdo da linha tematica (em anda-
mento) tem por objetivo investigar a relacdao entre predicagao sim
ples e predicacdo complexa (como mecanismos de facilitagao da de-

preensdo do tema em textos expositivos) e compreensao; O mesmoO

objetivo, isto &, investigar a relagéo entre estrutura textual su

~ . ! | . s
perficial e compreensao, subjaz outra pesquisa experimental sobre
I

a utilizacdo de perguntas retdricas em textos expositivos e seus

efeitos na compreensao (sem titulo ainda). Da mesma forma, as ob
servagoes sobre os procedimentos utilizados pelos escolares para
estabelecer o tdpico no trabalho anteri?rmente citado estao sendo
utilizados em trabalhos (Coesdo lexical e contextos de assoctagdo
m ¢ rferencia lexzcal, em 'andamento), cujo objetivo & examinar as

estratégias de inferéncia lexical utilizadas por escolares.

<

Outros trabalhos (Sobre o sujeito e seu papel wuma pro-

posta de ensino de leitura, 0 texto didatico: comnsideragoes sobre

coeréncia e legibiliédade muma abordagem pragmatica, Modelos teori

cos: furdamentos para o exame da relagao teoria e pratica) exami-

~ -, . - . |

nam a relacao entre a pratica e o desenvolvimento de estrategias |
1

e atitude do leitor. Examina-se, no primeiro, a ag¢ao do professor

na criacao de condigOes para a interagao via texto escrito; no se ‘

gundo, as limitacoes do texto didatico para promover atividades

de interacao que sejam significativas e que envolvam o conjunto

cognitivo do leitor; e, no terceiro, os efeitos da unidirecionali

dade entre teoria e pratica, tanto na pratica escolar como no de-
senvolvimento de quadros tedricos sobre a vcbmpreenséo. Questoes
discutidas nesses trabalhos (relagdo entre praticas escolares e o
desenvolvimento da capacidade da crianca para compreender atitu-
des, intengao, ponto de vista do autor) estao sendo examinadas ex

perimentalmente em pesquisa em andamento. Por exemplo Léxico © n-

‘.
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diciador de pornto de vista (titulo provisdrio) examina novamente
a hipdtese maturacional, desta vez em relagao & capacidade da
crianga de detectar o ponto de vista do autor mediante a utiliza
c3o de pistas lexicais na estrutura do texto.

Meus objetivos de trabalho estdo também refletidos nos
projetos de pesquisa que coordeno. No projeto Interrelagao de fa
tores determimntes m compreensdo de textos no 19 e 29 Graus(fi
nanciado pela FAPESP e pelo INEP) partimos do pressuposto ante-
riormente descrito de que os problemas do escolar em relagao a
leitura precisam de solugdes que vdo além de solugbes espontane-
istas do tipo 'incentivando o habito de leitura a crianga 1é',
'lendo se aprende a ler', que, emborajtenham a forcga do truismo,
sao adequadas apenas para uma minoria de criancas, e visamos a
investigacdo sistematica da capacidade de compreensao da escrita
em criancas das redes municipal e estadual da cidade, no 19 e 29
graus. Essa pesquisa, que se realiza mediante o exame de apenas
dois fatores que condicionam O sucesso ou insucesso na tarefa,i.
e., o texto e . as condigOes da taréfa'eséolar, procura responder
questoes sobre o desenvolvimento da capacidade da crianga para de
preender o tema, em diversos tipos de texto, o desenvolvimento da
capacidade de integrar informagbes em textos narrativos e exposi-
tivos, o desenvolvimento da capacidade de detectar intengao e a-
titude do autor, o desenvolvimento da capacidade inferencial,e a
flexibilidade e independéncia do escolar no uso de estratégias
compensatbrias de acesso ao texto.

O projeto Praticas de Leitura e.Brodug&o de Textos—- 29
a 40 Séries (financiado pelo MEC, Integragao da Universidade com
o ensino de 19 Grau), bem como um subprojeto anterior, do mesmo
nome, parte de um projeto que abrangia da 19 a 89 séries, e & um
projeto de apoio ao professor para que ele adote uma pratica de
interlocugéo na escola. Coadunamos nele, portanto, as oportunida
des para reflexao sobre a propria pratica com o fornecimento de
subsidios para a analise de textos e de livros didaticos, e para
anilise e discussiao dos processos de compreensao e composigao da
escrita. Estas duas atividades tém por objetivo viabilizar a pro
posta metatedrica do projeto, contornando assim o problema da
precaria formagao do professor;

Além de minha pesquisa sobre leitura em lingua materna,
drea que concentra a majior parte de meus interesses e objetivos

de trabalho, tenho desenvolvido trabalhos na area de ensino de




.

+

.
* ‘

11.

leitura para fins instrumentais. Num primeiro momento, . motivada
por uma analise de necessidades e prioridades que fiz na qualida-
de de Coordenadora do Centro de Lingliistica Aplicada, o meu traba
lho (4 self-Correctirny Readirny Method) esteve voltado para o de-
senvolvimento de metodologias que fossem adequadas as necessida-
des de nossos alunos no centro e que estivessem fundamentadas nos
conceitos e nocGes sobre compreensao ja discutidos. Consistente
com a minha convicgad na futilidade de praticas mecanicistas,a me
todologia, ainda em usoc, se apoiava no desenvolvimento de estraté
gias cognitivas (lembre-se que se tratava de lingua estrangeira e,
portanto, até os processos de segmentacdo da sentenga ..do’ aluno
eram inadequados) e metacognitivas de leitura, permitindo assim
uma ampla gama de agOes pedagodgicas, determinadas apenas pelas ne
cessidades, interesses e motivagbes de aluno e professor.

Mais recentemente, meus trabalhos (Culturally - based
expectations in Secomd Language Reading, Lezical Inferencing Strat
egies in Second Language Reading) investigam problemas relativos
ao conhecimento de 18xico e & inferéncia do léxico em contexto,e-
laborando hipdteses explicativas sobre fendmenos de incompreensao
sistematicos observados na sala de aula e na situagao experimen-
tal. Pretendo continuar desenvolvendo essa linha de investigagao,
e tenho também motivado a pesquisa de alunos na area, ja que este
& um dos aspectos menos estudados na area de leitura para fins ins
trumentais, apesar de ele se constituir numa das dificuldades me-
nos superaveis do leitor, comprometendo seriamente a aprendizagem,
pois o conhecimento do léxico estd fortemente relacionado a capa-
cidade de compreensao do texto escrito.

Considero também como contribuicio relevante a pesquisa
o incentivo & pesquisa de meus colegas no Centro e no Departamen-
to (apresentarei aqui apenas aquelas atividades que envolveram gru
pos especificos; outras atividades de incentivo -a pesquisa que afe
taram'glbbalmente os docentes serdo discutidas no item 3,a seguir).
Este incentivo, mediante a. promogao de atividades de colaboragao en
tre pesquisadores do centro concretizou-s¢ nao apenas nha formagao
de grupos de pesguisa como Os que& coordeno na minha- area de inters
se, descritos acima, mas também na formacao de grupos de pesquisa
nas areas de ensino de alemao instrumental e de inglés instrumén
tal estes Ultimos iniciados ’'com a visita da Profa. A. Levine,
da Univerisdade de Bar-Ilan, por mim convidada (Projeto:FAPESP) ,
gue promoveu encontros e participou de. grupos de - . trabalho,

fornecendo muitas vezes o estimulo inicial ao
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trabalho que eles hoje desenvolvem. Esse & o caso dos projetos so
bre metodologia de alemao instrumental, sobre évaliagéo de profi-
ciénecia na leitura de inglés, sobre transferéncia de estratégias
de leitura, todos eles decorrentes desse intercambio.

A coordenagao de um projeto para a elaboracgao de material
didatico para o ensino de portugués como lingua estrangeira, para
utilizagdo na Africa, foi também uma atividade que motivou varios
pesquisadores do centro a continuar tanto atividades de pesguisa

como atividades de ensino nessa area.

Organizei também um forum onde os professores do centro

e do departamento pudessem dar a conhecer os resultados de suas
pesquisas: os coldquios do CLA/DLA sao atividades regulares, de
freqgliéncia semanal, que permitem a apresentacao de resultados, a
troca de experiéncias, a analise critica, necessaria ao desenvol~-

vimento da pesquisa num departamento que ainda esta formando sua

tradicao em pesquisa.
Quanto as atividades didaticas, como o Departamento de

Linglistica Aplicada ndo oferece neste momento um curso de pos-gra

i

duagao, minha atuagcao desenvolve-se no dmbito do Departamento de
Lingliistica do Instituto.

Em relacdo & orientagao de pesquisa, trés das disserta-
cGes de mestrado por mim orientadas tém contribuido a formagao de
um quadro de conhecimentos sobre o ensino da .escrita, com . temas

que abrangem a andlise do discurso do professor em sala de aula,a

e

anilise do processo de composicao de textos expositivos por esco-
lares e as correlagdes entre compreensao e memdria. Duas teses de
doutoramento, em andamento, visam analisar os efeitos da escrita

nos processos cognitivos, refletindo os objetivos de pesquisa por

mim enfatizados.
Atuei tamb&m na orientacao de pesquisas que oferecem sub
sidios ao ensino de francés, mediante a elaboragao de uma propos=-

ta pedagbgica apoiada na aridlise comparativa, e estou orientando

uma dissertacdo no ensino de alemao instrumental, que contribuira

para a implantacao dos cursos de alemao para fins instrumentais,

¢

hoje solicitados por centros e departamentos da universidade.
Assim como esses orientandos tém contribufdo ao desenvol
vimento da area de Lingliistica Aplicada mediante diversas publica
¢oes de resultados das dissertacoes, nos cursos de p&s—-graduagao
que ministro os alunos sdo incentivados a desenvolver projetos pi
lotos, de cunho aplicado, gque visam uma contribuicao afetiva ao

ensino: projetos sobre processos inferenciais na leitura de segun
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da lingua, utilizagdo de textos auténticos no ensino de lingua es
trangeira no segundo grau, avaliacdo da compreensac em sala de au
la, leitura de textos nao-narrativos, conhecimehto lexical do al-
fabetizando, varios dos gquais tém dado origem a publicagoes pos-
teriores.

Minhas atividades de ensino concentram-se hoje na area
de leitura na lingua materna. No entanto, num primeiro momento de
atuacao no Departamento de Lingtiistica, ministrei diversas disci-
plinas da area de ensino e aprendizagem de segyunda lingua, tentan
do combinar os interesses de desenvolvimento da area de Lingliisti
ca Aplicada do Departamento de Linglistica, com as necessidades de
formagao e reciclagem dos docentes do Centro de Lingfiistica Apli-
cada (alunos regulares ou especiais do curso de pds—-graduagao) ,com
binacdo esta que foi proveitosa e atingiu os objetivos do Institu
to que, nessa época, acabava de incorporar os docentes do Centro
a carreira docente.

Por ultimo, gostaria de mencionar que ao longo de minha
atuagio tenho ampliado minhas atividades didaticas a comunidade,
oferecendo palestras e cursos nao regulares sobre compreensao e
ensino de leitura a professores de 19 grau, e sobre avaliacao de
proficiéncia em ingl@s, e ensino de inglé@s para fins instrumentais
a professores do Centro, atendendo também assim os objetivos de

meu programa de trabalho.

3. REFLEXOS DO PROCESSO NA AREA ADMINISTRATIVA.

Meu trabalho administrativo reflete os objetivos de meu
programa de trabalho pois, na qualidade de coordenadora do Centro
de Lingliistica Aplicada, e posteriormente, Chefe do Departamento
de Lingliistica Aplicada, prestei servigos necessarios, primeiro,a
transformagdo do Centro de um mero conglomerado de docentes, sem
objetivos outros que os de ministrar cursos de linguas, num Cen-
tro cujos servigos atuais & comunidade universitdria sao adequa-
dos ds necessidades especificas dos alunos da universidade e es-
t3o inseridos num programa geral de melhoria do ensino de linguas,
e, segundo, a implantacao de um Departamento de Lingliistica Apli-
cada que articula os objetivos de ensino do Centro com oOs prdprios
objetivos, mais abrangentes, de ensino e pesquisa na area de Lin-

gliistica Aplicada ao ensino de linguas que considere o panorama na

S o e e e S
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cional e nao apenas a comunidade universitiria discente.

Embora essas transformacoes sejam, & claro, produto da
propria agdo e envolvimento do corpo docente com o plano de traba
lho, minha agao foi fundamental na criagdo de condigSes para o de
senvolvimento desse plano, agao que se manifestou na minha atua-
¢ao na formagdo e reciclagem do corpo docente, na ampliagao  dos
objetivos e atividades do centro, na implantacao do Departamento
de Linglistica Aplicada e na implantagao do curso de péé—gradua—
cao em Lingflistica Aplicada (em andamento) .

Quando iniciei minhas atividades como coordenadora do

Centro de Lingllistica Aplicada, este era um &rgdo complementar do

Departamento de Lingliistica, representado nos 6rgdos deliberati-

vos do Departamento e do Instituto apenas pelo seu coordenador. O

Centro reunia dezenove docentes, dos quais dois ndo tinham curso

de licenciatura, onze eram licenciados, e seis eram mestres. 0

Instituto acabava de incorporar esses docentes ao quadro de docen

tes do Departamento de Lingliistica (até& 1977 quinze deles eram pa

gos por hora-aula, sem contrato) e, atendendo ds exigéncias da car

reira docente a qual esses docentes se incorporavam, a formacgao e

reciclagem deles constitula-se em prioridade do Instituto.

Atualmente, o Centro & 8rgado do Departamento de Lingtiis=

tica Aplicada, cujo conselho deliberativo tem representag¢ao de to

dos os docentes, trabalhem estes esclusivamente no Centro, ou no

Centro e no Departamento. O corpo docente conta com trinta e nove

. professores, dos quais onze sao licenciados (deles, nove cursam

programa de mestrado), dezenove sao mestres (deles, dez cursam pro

gramas de doutoramento), e nove sao doutores. Houve, neste perio-

do, cada vez qgue novas disciplinas eram solicitadas, um esforgo

constante, apesar das restrigdes orcamentarias da universidade,de

contratar professores que tivessem curso de pos~graduacgao, e de

permitir aos docentes ja contratados oportunidades de aperfeicoa-

mento e formagao, na expectativa de que esses dois processos cria

riam um ambiente de trabalho que valorizasse nao apenas a minis-

tracao de aulas, mas também a dedicagao & pesquisa necessaria pa-

ra a melhoria do ensino e o desenvolvimento de metodologia e mate

rial didatico adequados a nossa realidade. Esses esforcos foram a

poiados nos niveis superiores mediante outras medidas que viamos

também como necessdrias, tal como a extensio de regime dos docen-

tes, para assim permitir, se nao a dedicacdo exclusiva ao ensino

e pesquisa, condigoes minimas para a preparacdo de aulas e o aten

dimento aos alunos.
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Embora vagarosamente, csses esforgos tém dado frutos. Nao
consideramos que a pesquisa possa ser quantificada, mas Os dados
numéricos sao indiciadores do surgimento de novos objetivos de tra
balho no corpo docente. Se compararmos O ano de 1978, em que sO se
desenvolviam atividades didaticas no Centro, com O ano de 1984 ,ve-
remos que neste Gltimo os docentes do Departamento e do Centro pu-
blicaram um livro e dezenove artigos em revistas especializadas,a-
presentaram dezessete conferé&ncias em congressos nacionais e inter
nacionais, defenderam seis dissertagoes. A revista do Departamento
(Trabalhos em Lingfitstica Aplicadal), de publicacao semestral, esta
em seu quarto ndmero; houve dezessete apresentagoes de resultados
de pesquisa nos Coldquios do Departamento. E, de fato, confirmando
nossa hipdtese de que o ensino se beneficia com a pesquisa aplica-
da, essas atividades foram realizadas sem prejudicar as atividades
didaticas dos docentes, que continuaram prestando consideraveis ser
vicos a comunidade universitaria.

Na Area de ensino, meu objetivo tem sido ampliar a gama
de cursos oferecidos pelo Centro, na certeza de gue uma maior di-
versificacdo & proveitosa, tanto pelas oportunidades de intercam-
bio de experiéncias que sdo geradas, em relagao a diversas situa-
cSes de ensino e aprendizagem, como pelas Gbvias vantagens aos alu
nos da universidade, cujas necessidades de aprendizagem de linguas
sdo diversificadas. Assim, temos ampliado o leque de cursos,median
te a implantagéo de cursos de Espanhol, Hebraico Moderno e Japonés,
e mediante a ampliacao das modalidades oferecidas nos cursos ja em
existéncia: inglés instrumental, francés instrumental, portugués
para falantes de espanhol e, mais recentemente, alemao instrumen- .
tal. Com excecdo de inglés instrumental, para cuja adogao minha a-
cao administrativa e pedagbgica foi decisiva, meus esforgos tém si
do no sentido de criar as condigdes académicas e administrativas
necessarias para o envolvimento dos professores em projetos de en-
sino mais inovadores e adequados & realidade e na extensao de va-
rias dessas atividades a comunidade em geral.

Analisando a natureza das questOes que interessavam ao
corpo docente do Centro, e a natureza das felagées que se estabele
ciam entre o Centro e o Departamento de Lingllistica, concluiu-se
que era preciso criar uma unidade que, por um lado, viesse a . se
constituir num ambiente f&rtil para a investigagdo dessas questoes,
e, por outro, nao dependesse, para sua realizagao plena, dos inte-

resses de um Departamento comprometido com O avango tedrico, com-
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prometimento este que necessariamente limita as possibilidades de
incentivo é'pesquisa aplicada. \

Em conseqgliéncia dos objetivos de aprimoramento do corpo
docente, ja contavamos no Centro com um grupo de docentes que pre
enchia os requisitos minimos de titulagao e nivel para a implanta
cao de um Departamento. Elaboramos entao um projeto de implanta-
cao do Departamento de Lingtiistica Aplicada, finalmente aprovado
em 1982, cujos objetivos de ensino e pesquisa combinavam os obje-
tivos de ensino do Centro e os objetivos de desenvolvimento de in
vestigacdo na &area de ensino de linguas. ,

Neste momento estou engajada na criagao de um programa de
Mestrado em Linglistica Aplicada ao ensino de lingua materna e
lingua estrangeira, e & tradugao. As motivagoes que subjazem a es
ta acdo sdo transparentes pela leitura deste memorial. Toda minha
atividade académica e administrativa tem objetivado, primeiro, o©O
reconhecimento da Lingliistica Aplicada como uma &rea de direito
préprio, com objetivos, interesses e problemas diferentes dos da
ciéncia da linguagem (e apenas com seus parametros epistemolégi—
cos determinados pela Lingtiistica) e, segundo, © fortalecimento
dessa area, frente i escassez de programas e a ineficicia do ensi
no de lingua na escola. E natural, portanto, gue um curso de pos-
-graduagao que privilegie esses objetivos, interesses e problemas
e que permita o atendimento a uma demanda crescente de profissio-
nais interessados na reflex3o sobre sua pratica a partir da anali
se acurada da mesma para a proéosta de solugoes seja, neste momen

to, meu objetivo central na contribuicao de servigos a Universi-

dade.
68wﬁw&» /5-/§§Z“;*~'. g 1595
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2.1. Curso Superior:

Licenciatura em Pedagogia e Inglés, Universidad de

Chile, Santiago, Chile.

2.2. Pbs-Graduagao:

Mestrado em Ensino de Inglés como Segqgunda Lingua,

University of Illinois, Urbana, Illinois, EEUU.

Doutoramento em Ling8listica, University of Illinois,

Urbana, Illinois.

2.3. POs-Doutoramento

Foreign Language Department, Georgia Institute of
Technology e Reading Department, University of Athens,
setembro 1982-janeiro 1983.

.Center for the Study of Reading, University of

Illinois, Fevereiro-setembro de 1983,

2.4. Especializacao e aperfeicoamento

Cursos em nivel de pds-graduacgao em Sintaxe e Introdu
¢do & Lingflistica, Instituto de Verao da Sociedade
Lingtiistica de América, University of Illinois, Urbana

Illinois, Junho-Julho de 1969.
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Cursos como Professor Visitante (Visiting Scholar),
Summer School, Linguistics Society of America,
University of Illinois, JUnho-Julho 1978:
Linguistic Aspects of Reading (Dr. R. Cowan)
Reading Comprehension (Dr. J. Morgan)
Functional Approaches to Syntax (Dr. R. Kantor)

Language Typology (Dr. B. Comrie)

Curso de Extensao, Neural Basis of Behavior, Departa-
mento de Patologia Animal, Unicamp, Maio-Junho 1980
(Dr. I. J. Goodman)

Curso de Lexicology, Departamento de Lingtiistica Apli

cada, IEL, Unicamp, outubro 1984 (Dr. A. Levine)
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3.TITULOS

Professor de Inglés, Universidad de Chile, 1967
Master of Arts in TESL, University of Illinois, 1969

Ph. D. in Linguistics, University of Illinois, 1974
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4, CERTIFICADOS

Teacher Certificate, State of Michigan, Department of
Education, 1974-1980 (79-89 All Subjects, 9¢-129 English).



5. EXPERIENCIA PROFISSIONAL

5.1. Administrativa

Diretora de Programas Bilingtles, Escolas Webster e
Holy Redeemer, Escolas Piblicas de Detroit (Region
Two Detroit Public School System), Detroit, Michigan,
EEUU, 1975.

Coordenadora, Curso de Extensao, Workshops for
Parents, Programa Bilinglle das Escolas Webster e

Holy Redeemer, Detroit Public School System, Detroit,
Michigan, EEUU, 1975.

Coordenadora, Curso de Espacializagao para Professo-
res Bilingtle das Escolas Webster e Holy Redeemer,
Detroit Public School System, Detroit, Michigan,
EEUU, 1975.

Coordenadora, Curso de Especializagao em Ensino de
Inglés como Lingua Estrangeira, Faculdade de Tecnolo

gia de Alfenas, Alfenas, MG, 1979-1981..

Coordenadora, Implantagao do Departamento de Lingtis
tica Aplicada, Instituto de Estudos da Linguagemn,

‘ UNICAMP, Campinas, SP, 1980-1982.

Coordenadora da implantagao do curso de Extensao de
Portugués para Estrangeiros, Centro de Lingfiistica

Aplicada, IEL, UNICAMP, 1980

Coordenadora da Implantacdo do curso de Espanhol,

Centro de Lingliistica Aplicada, IEL, UNICAMP, 1982.

Coordenadora da implantacdao do curso de Hebraico Mo

derno, Centro de Lingllistica Aplicada, IEL, UNICAMP,
11981-1982. |
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Coordenadora da implantagdo do curso de Extensao de
Hebraico Moderno, Departamento de Lingtiistica Apli-

cada, 1984.

Coordenadora da implantacao do curso de Japonés,De~
partamento de Lingtiistica Aplicada, 1984.
Coordenadora do Projeto de Mestrado em Lingtiistica
Aplicada, Departamento de Lingdistica Aplicada, IEL,
1984-hoje.
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Atividades de Convénio, ComissSes, Assessorias

Organizadora da publicacao Bilingual Newsletter do
Programa Bilingle, Webster-Redeemer, Escolas Pabli
cas de Detroit, 1975.

Membro da Comissao Técnica do Office of Federal,
State and Special Programs, Title VII ESEA, Detroit
public School Systems, 1974-1975.

Coordenadora e executora, sub-projeto de Ensino de

Inglés Instrumental, Projeto PADES - Melhoria do En
sino, 1978.

Coordenadora (com Daniele Rodrigues) do 1° Semina-

rio Nacional para o Ensino de Portugués para Estran

geiros, CLA/UNICAMP, 1979.

Membro da Comissao de Consultores—-Assessores da Re-

vista DELTA.

Assessor da FAPESP para a area de Linglistica Apli-
cada.

Membro da equipe do Subprojeto 2a. a 4a. séries,Pro
jeto Desenvolvimento de Praticas de Leitura e Produ
cao de Textos, MEC/SESU/IEL/UNICAMP, 1984,
Coordenadora do Projeto Interrelacao de fatores de-
terminantes na compreensao de textos no 19 e 29

grau, FAPESP, INEP, 1985.

Coordenadora do Projeto Pratica e Produgao de Tex-
tos, 2a.-4a. série, MEC/SESU/DLA/UNICAMP, 1985.
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5.3. FuncOes exercidas

Assistente de Fondtica, Instituto Pedagbdgico, Uni-

versidad de Chile, Santiago, Chile, 1965-1967.

Professora de Inglés, Instituto Cultural Chileno-

Britanico, Santiago, Chile, 1965-1967

Teaching and Research Assistant: Supervisora de La
boratdrios de Linguas e Assistente de Metodologia,
Departamento de Inglés como Segunda Lingua, Univer
sity of Illinois, Urbana, Illinois, Urbana,Illinois,
EEUU, 1968-1970.

Research Assistant, Center for Latin American Studies,

trabalho de Campo em Toluca, México, 1971.

Professora Assistente de Inglés como Segunda Lingua,
Departamento de Linguas e Lingliistica, University of

Detroit, Detroit, Michigan, EEUU, 1972.

'Resource Teacher'! Assessoria de Materiais PedaglOgi-
cos, Programas Bilingles, Escolas Webster e Holy
Redeemer, Escolas Publicas d=z Detroit, Detroit,

Michigan, EEUU, 1974.

Program Director, Programas Bilingues, Webster e Holy
Redeemer, Schools Regim 2 Detroit Public Schools
1974-1975.

Professor Doutor de Lingua e Pratica Inglesa, Curso
Portuguds/Inglés, PUC, Campinas, SP, 1978.

Professor Titular de Semantica e Lingtlistica Aplicada,

Departamento de POs~Graduagao em Lingllistica, PUCC,

Campinas, SP, 1977-1978.
Professor Assistente Doutor do Departamento de Lin-

gliistica, IEL, Unicamp, 1978-1980.

professor Colaborador Adjunto de Lingliistica Aplicada,

Programa de Pds-Graduacido em Lingtlistica, UNICAMP,

Campinas, SP, 1980-




5.4. Docéncia em Cursos de Aperfeicoamento, Especializagao

e de Extensao Universitaria

Curso de Extensao Universitaria. Tema: "Metodologia
do Ensino de Lingua Estrangeira", Department of
English as a Second Language, University of Illinois,
Urbana, Illinois, 1969.

Curso de Aperfeicoamento para Professores Bilinglies.
Tema: Avaliagao (Criterion - Reference Testing), Pro
gramas Bilingtles, Detroit Public School System,
Detroit, Michigan, 1974.

Curso de Aperfeicoamento para Professores de Inglés
do Centro de Lingliistica Aplicada. Tema: Técnicas pa
ra a Avaliacado dos Testes. Centro de Lingllistica Apli
cada, Instituto de Estudos da Linguagem, UNICAMP,1978.

Curso de Aperfeicoamento para Professores de la. - 8a.
série. Tema: Leitura e Compreensao. Escola Progresso

Campineiro, Campinas, SP, 1980.

Curso de Especializacdo no Ensino de Inglés como Lin-
gua Estrangeira. Tema: Inglés Instrumental, Faculdade
de Tecnologia de Alfenas, Alfenas, MG, 1981.

P

Curso de Especializacao, Linglistica Aplicada ao Ensi
no da Leitura, Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, Porto Alegre, 1982,

Curso de Associacao Brasileira de Lingflistica. Tema:
Lingllistica e Leitura, Congresso Anual da SBPC,
Campinas, UNICAMP, 1982.

Cursos de Extensao em Leitura. Tema: Linglistica Apli

.

cada ao Ensino de Leitura, Departamento de Letras,

Universidade Federal de Uberlandia, 1984.

l - - 5
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Docéncia em Cursos de Pds-Graduagao

Modelos de Descricdo Lingfiistica, Curso de Pos-Gra-

duacdo da PUC, Campinas, SP, 1977.

Introdugao a Semantica, Curso de pPos~-Graduagao da

PUC, Campinas, SP, 1978.

Lingﬁistica'Aplicada ao Ensino de Inglés, Curso de

Pos-Graduacdo da PUC, Campinas, SP, 1978.

Topicos de Linglistica Aplicada, Curso de POs-Gradua
cdo em Lingtiistica, Instituto de Estudos da Lingua-

gem, 1979.

Lingflistica Aplicada ao ensino de 2a. lingua I, Cur
so de Pds-Graduagcado em Lingtlistica, Instituto de

Estudos da Linguagem, UNICAMP, Campinas, SP, 1979.

Ling#istica Aplicada ao Ensino de 2a. Lingua II, Cur
so de Pds-Graduacdo em Lingtiistica, Instituto de Es-

tudos da Linguagem, Campinas, SP, 1980.

Lingfiistica Aplicada ao Ensino de Leitura, Curso de
P6s-Graduagdo em Lingistica, Instituto de Estudos

da Linguagem, Campinas, SP, 198l.

Seminario no ensino na Lingua Materna, Curso de POs-
Graduacao em Lingtiistica, Instituto de Estudos da

Linguagem, UNICAMP, 1982.

Seminirio em Problemas de Leitura e Compreensao I.
Curso de Pdés-Graduagcdo em Linglistica, Instituto de

Estudos da Linguagem, UNICAMP, 1984.

Lingfiistica Aplicada aos Problemas de Leitura e Com-
preensdo I, Curso de Pos-Graduagao em Lingtiistica,Ins

tituto de Estudos da Linguagem, Unicamp, 1984.

Topicos em Lingdistica Aplicada ao ensino de lingua
materna, Curso de’ Pds-Graduagao em Lingliistica, Ins-

tituto de Estudos da Linguagem, Unicamp, 1985.
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Docéncia em cursos de graduacao

English as a 2nd Language, Departamento de Linguas e
Linglistica, University of Detroit, 1972.

Gramatica Inglesa 1V, Faculdade de Letras, PUCC,

Campinas, 1977.

Pratica Inglesa 1V, Faculdade de Letras, PUCC, Campinas,

1977.

Linglistica Aplicada ao Ensino de Portugués, Curso de

Letras do IEL, Unicamp, 1978.
Departamento
1985.

Leitura em Portugués para Estrangeiros,

de Lingdistica Aplicada, IEL, Unicamp,




5.7. Orientacao em Cursos de POs-Graduacao

5.7.1. Mestrado
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Nice M. A. Jorge. 1978. Aspectos Semanticos e Prag

maticos do Verbo Poder. PUC, Campinas.

Ida Mekler. 1979. "Significado Convencional e Sig-
nificado Implicado: A Evidéncia de Construgoes

Causativas com e. PUC, Campinas.

Doraci K. Lopes. 1981. Teoria e Aplicagao. Uma vi-
sdao critica de um modelo de processamento de

sentenca. UNICAMP, Campinas.

Denise B. Braga. 1982. A explicitagao de predicados
retdricos e saliéncia da informagdo na retengao
do texto didatico. UNICAMP, Campinas.

Tvone Mantoanelli. 1982. Tempo e Aspecto Verbal em
Francés e Portugués. UNICAMP ,Campinas (co-orienta;ao)

Ana Luiza M. Garcia. 1984. Argumento e  Redagao

Escolar. UNICAMP, Campinas.

Ana Luiza Z. Degelo. Ensino de Alemao Instrumental

(em andamento) .
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7.2. Doutoramento

Leda V. Tfouni. Investigacidn lingdistica do racio

cinio 18gico verbal de adultos nao-alfabetiza

dos (em andamento).

Ana Rachel Paes @e Barros. O discurso argumentati-

vo. Tipologia e Legibilidade (em andamento) .
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Participacao em Bancas Examinadoras:

Membro da banca examinadora de mestrado de Sylvia B.

Terzi, 1977, PUC, Campinas

Membro da banca examinadora de mestrado de Romilda

del Antonio. 1977, PUC, Campinas.

Membro da banca examinadora de mestrado de Eliza

Rafaine da Costa Maurino. 1977, PUC, Campinas.

Membro da banca examinadora de mestrado de José
Carlos Gongalves. 1977, UNICAMP, Campinas.

Membro da banca examinadora de mestrado de Luiz

Antonio Alves Torrano. 1977, PUC, Campinas.

Membro da banca examinadora de mestrado de Carlos
Alberto Faraco. 1978, UNICAMP, Campinas.

Membro da banca examinadora de mestrado de Paulina
Dalva Artinionte Rocca. 1978, PUC, SP.

Membro da banca examinadora de mestrado de Vera

Helena de Oliveira Rodrigues. 1978. PUC, Campinas.

Membro da banca examinadora de mestrado de Terezinha
M. T. Lanza. 1978, PUC, Campinas.

Membro da banca examinadora de mestrado de Maria
Beatriz Nascimento Decat. 1978. Universidade Fede

ral de Minas Gerais.

Membro da banca examinadora de mestrado de Roxane
Helena Rodrigues Rojo. 1981. PUC, SP.

Membro da banca examinadora de mestrado de Ivani
Ap. P.V. G. Ratto. 1984. PUC, Campinas.

Membro da banca examinadora de doutorado de Maria

Cecilia Peres Souza e Silva. 1981. PUC, SP.

Membro da banca examinadora de doutorado de Humberto
Baltra Montener. ‘1982, PUC, SP.

Membro da banca examinadora de mestrado de Paulo
Otoni. 1984, UNICAMP.




-

11

Membro da banca examinadora de mestrado de Silvana

M. Serrani. 1984, UNICAMP.

Membro da banca de concurso de promogao para Assis-
tente Doutor de Jogé Carlos Paes de Almeida Filho,

1984, PUC-SP.




6. PARTICIPACAO EM CONGRESSOS E SEMINARIOS

BlSt Linguistic Society of America Summer Meeting,

Urbana, Illinois, EEUU, 1969.

-

Chicago Linguistic Society Meeting, Chicago, Illinois,
EEUU, 1971.

Third Annual International Bilingual-Bicultural

Education Conference, New York, EEUU, 1974.

Workshop on Bilingual-Bicultural Education, Midwestern
Center for Bilingual Education, Chicago, Illinois,
1975.

Third Annual Women®s Conference of Concerns, Detroit,

Michigan, EEUU, 1975.
‘ th

40 Linguistic Society of America Summer Meeting,

Urbana, Illinois, EEUU, 1978.

3¢ Encontro Nacional de Lingliistica, Rio de Janeiro,

R.J., 1978.

XX Seminario do Grupo Lingfiistico de Sao Paulo, GEL,

Bauru, S.P., 1978.
I ENPULI, Universidade de Natal, RN, 1979.
312 Reunido Anual da SBPC, Fortaleza, Ceara, 1979.

XXI Semindrio do Grupo Lingtiistico de Sao Paulo, GEL,

sao Paulo, Sp, 1979.

19 Semindrio Nacional para o Ensino de Portugués pa

ra Estrangeiros no Brasil, Campinas, SP, 1979.

Seminario de Lingtiistica Aplicada, ILLA e Prefeitura

Municipal de Campinas, Campinas, SP, 1981.

69 Congresso Internacional AILA, Lundt, Suécia, 1981.

«

I Grupo de Trabalho sobre Leitura, PUC-5P, junho/82.
VI Enpuli, Universidade Federal de Pernambuco, julh/84.

II Grupo de Trabalho sobre Leitura, PUC-SP, junh/84.

Atk
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MESA REDONDA E COMUNICACOES

"Some Interactions between Negation and the Subjunctive
Mood", comunicacao apresentada no Linguistic Seminar,

University of Illinois, Urbana, Illinois, Abril 1974.

"A Desiderative Construction in Spanish", comunicagao
apresentada no Linguistic Seminar, University of

Wisconsin, Milwaukee, Wisconsin, Junho 1974.

"Bilingual Education", trabalho apresentado na mesa re-
donda "Ethnic and Cultural Development", no 3?9 Congres
so Women's Conference of Concerns, Detroit, Michigan,
abril 1975.

"Errors in the Use of And by Brazilian English Students",
comunicacdo apresentada na 48a. Reunido de Verao da
Linguistic Society of America, Urbana, Illinois, EEUU,

(em co=-autoria), julho 1978.

"A Realidade Psicoldgica da Hierarquia de Acesso a FN: Es
tratégias dos Alunos na Modalidade Escrita", comunica-
cao apresentada no 39 Encontro Nacional de Lingliistica
outubro 1978.

"Tdpicos de Lingliistica Aplicada", comunicagao apresentada
no XX Seminario do Grupo de Estudo Linglistico de Sao
Paulo, GEL, Bauru, SP, Outubro, 1978.

"Contribuicdes da Lingliistica Aplicada ao Ensino de Inglés",

comunicagao apresentada no 379 Encontro de Professores

de Inglés, Sao Paulo, SP, Janeiro 1979.

Objetivos da Pesquisa no Centro de Lingliistica Aplicada,

Trabalho apresentado na mesa redonda "Lingliistica Aplica

da ao Ensino de Linguas Estrangeiras", 19 ENPULI, UFRN,
Natal, RN, 1979.

"Leitura numa Segunda Lingua: Aluno, Texto e Compreensao'",

comunicacao apresentada na mesa redonda Lingtiistica Apli

cada ao Ensino de Segunda Lingua,na 312 Reunido Anual da

SBPC, Fortaleza, Ceard, 1979.




"Estrutura e Processo Cognitivo na Compreensdo de Textos",

Comunicacao apresentada na mesa redonda Ensino de Lin-

gua Instrumentais, XXI Seminario do Grupo de Estudos
Lingtisticos de Sao Paulo, GEL, Sao Paulo, SP, Setembro

1979 (em co-autoria).

"Problemas Metodoldgicos no Ensino de Segunda Lingua a Adul
tos", Comunicacdo apresentada no 19 Seminario para Ensi
no de Portugués para Estrangeiros no Brasil, IEL,UNICAMP,
Campinas, Dezembro 1979.

"0 M&todo no Ensino de Inglés Instrumental", Comunicagao
apresentada na mesa redonda sobre Inglés Instrumental,Se
minario de Lingliistica Aplicada, Campinas, Sp, Janeiro
1981.

"Aspectos Inferenciais da Leitura", comunicacao apresentada

I na mesa redonda sobre Leitura e Redagao, Seminario de

i Lingtiistica Aplicada, Campinas, SP, Janeiro 1981.

"Diversificacao de Técnicas de Ensino e a Natureza do Texto",
comunicacao apresentada no Seminadrio de Lingllistica Apli-

cada, Campinas, SP, janeiro 1981.

"A self-correcting reading method", comunicacao apresentada

r

no 69 Congresso Internacional AILA, Sundt, Suécia,

agosto 1981 (em co-autoria).

"Diagndstico de dificuldades na leitura", comunicacao apre-

sentada no I Grupo de Trabalho sobre Leitura", PUC-SP,
Sao Paulo, SP, 1982.

"Fatores determinantes na tarefa de resumo: maturagéo ou
condicoes de tarefa?",comunicagao apresentada no II Gru-

po de Trabalho sobre Leitura, PUC-SP, Sao Paulo, SP,1984.

Culturally-based expectations, comunicagao apresentada na

.

mesa redonda The Role of Previous Knowledge on foreign
language Acquisition, VI ENPULI, Universidade Federal
de Pernambuco, Recife, julho 1984.

"Reading", comunicacao apresentada em Papel Discursivo, De-

partamento de Inglés, PUC, SP, 1984.
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PUBLICACOES

"The Causative Construction in Hindi", em Papers on Hindi
Syntaxz, Studies in the Linguistic Sciences, 1, 2,

104-131, 1971.

Tradugles em, "Kachru et al., comps. Issues in Linguistics.
Papers in Honor of Henry and Renee Kahane. Urbana, Ill.,

University of Illinois Press, 1973.

A Syntactic Correlate of Semantic and Pragmatic Relations:
The Subjunctive Mood in Spanish, Tese de Doutoramento,
University of Illinois, University Microfilms, Ann Arbor,

Michigan, 1974.

"Review of Conversational English Program", Creativity

33, S3do Paulo, Instituto de Idiomas Yazigi,1979.

Traduc3o e organizacaode Subsidios .4 proposta curricular de lin-
qua portugues: para o 29 grau,Coletanea de Textos, Vol. VIII,
Siao Paulo: Secretaria de Educacao do Estado de Sao

Paulo, 1978.

O Desenvolvimento de Estraté&gias de Leitura na Crianga. Rio

de Janeiro: Anais do 69 CNL,1981.

"A Self-Correcting Reading Method", Proceedings AILA 81:
Sections and Workshops, Lundt, Suécia, 6" ATLA Worla
Ccongress. "A Self-Correcting Reading Method". Ensatos de

Lingd#istica 5, 9-24, 1981 (em co-autoria).

Método Experimental, Portugués para Principiantes. Livro do
Aluno e Livro do Professor (em co-autoria). Publicagao

do Centro de Lingfiistica Aplicada para o Itamaraty,1982.

Diagndostico de Problemas de Leitura. Uma Proposta de Instru

mento. Cadernos PUC LingWistica-Leitura 16, 34-50, 1983.

Leitura e Legibilidade. Reflexdes sobre o Texto Didatico,

Cadernos PUC, Educ, Ensino de Linguas 17, 79-104, 1984.

Sobre o Sujeito e seu papel numa proposta de ensino de lei-
tura, Série Estudos 10, Lingdistica: Questoes e controvér
sias, 58-68, 1984. '

ot
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Modelos Tedricos: Fundamentos para o Exame da Relacao Teoria
-Pratica na Area de Leitura, Trabalhos em Lingd#istica

Aplicada 3, 5-23, 1984.

Fatores condicionantes na tarefa de resumo: maturagao ou

condiggdes de .tarefa? (a sair) DELTA 1 (em co—-autoria),

The Role of Previous Knowledge on Foreign Language

Learning (a sair) A4nais do VI Enpult.

O Texto didatico: Consideracgdes sobre coeréncia e Legibili
dade numa abordagem pragmatica, Trabalhos em Lingdistica

Aplicada 4, 65-76, 1984.

Estratégias de inferéncia lexical na leitura de segunda

lingua (a sair) Ilha do Desterro - Leitura.
[
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REPRESENTACAO ACADEMICA

Membro da Comissdao de Biblioteca do IEL, 1978.
Membro do Colegiado do IEL, 1984.
Representante MS4 da Congregagao do IEL, 1985-1986

Representante Suplente do IEL na Camara Curricular,

1984-1985.

Membro do Conselho Interdepartamental, 1984-
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10.

11.

BOLSAS

Fulbright, 1967.

U.S. Department of State, 1968.

University of Illinois Fellowship, 1970-1972.

Center for Comparative Studies, University of Illinois,
1971.

FILIACAO A ASSOCIAGCOES CIENTIFICAS OU CULTURAIS

Linguistic Society of America

Honor Society Phi-Kappa=Phi

Grupo de Estudos Lingliisticos de Sao Paulo
ABRALIN ‘ l
ABRAPUT |



