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Autor: Nice Maria Além Jorge \
Título: Aspectos semânticos e pragmáticos do verbo poder 
Lugar e data: PUCCAMP, 1977. '

Trata-se de um estudo descritivo das sentenças 
com o modal "poder" (alético, epistêmico e deõntico) que 
examina várias propostas de análise sintática (Chomsky 
1965 , Ross; 1967 , Huddleston 1969 , Pontes 1973, Miranda 
1975), procurando unificar alguns dos fenômenos sintáti­
cos dessas sentenças numa análise semântica, dentro do mo 
delo da semântica gerativa. Entre os fenômenos tratados-in­
clui-se agentividade e inferência encoberta, (Geis e Zwicky, 
197 0). A dissertação aponta a inadequação dos tratamentos 
que pretendem subcategorizar o verbo, e propõe uma análi­
se ao longo das linhas estabelecidas por Cakoff, (1972), 
Antinuci e Parisi (1971). para os modais na língua inglesa.



Autor: Ida Mekler '
Titulo: Significado implicado e significado convencional: 

a evidência dos enunciados com e
Lugar e data: PUCCAMP, 1979.

Trata-se de um trabalho que examina o valor ex­
plicativo de hipóteses da sintaxe autônoma, da semantica 
gerativa, da lógica e da pragmática em relaçao aos enun­
ciados com e, apresentando argumentos em favor da ultima, 
que permite considerar tais enunciados como casos de con­
junção lógica, cujos diversos significados tais como tem­
po, causa, condição, oposição são explicados mediante uma 
•regra conversacional governada pelos postulados conversa- 
cionais. A análise 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 relação).-



Autor: Doraci K. Lopes >
Titulo: Teoria e Aplicação: Uma visao critica de um mode­

lo de reconhecimento de sentenças
Lugar e data: UNICAMP, 1981

A partir de uma preocupação com os problemas de 
compreensão da escrita, este trabalho examina criticamen 
te os modelos de reconhecimento de sentenças (Bever,1970, 
Fodor et al, 197 4) que destacam a relevância da ordem ca­
nônica (NVN) na percepção 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 de£ 
sa aula), a autora questiona a nuclearidade da seqüência 
NVN, a metodologia experimental que levou a esses resulta 
dos, e a extrapolaçáo de resultados obtidos a partir da 
situação experimental de compreensão de sentenças isola­
das para explicar aspectos da compreensão na situação dia 
lógica. A inadequação desses modelos para explicar proble 
mas na compreensão da escrita é também demonstrada e, por 
extensão, a inadequação desse modelo teórico na aplicação. 
Tal inadequação, nos vários níveis, é evidenciada mediante 
a análise funcional que a autora utiliza na descrição dos 
dados.



(Coorientação) . \
Autor: Ivone Montoanelli 'l
Titulo: Tempo e aspecto verbal em Português e Francês 
Lugar e data: UNICAMP, 1982

Trata-se de um trabalho que fornece subsídios 
para o tratamento pedagógico de dificuldades de aprendi­
zagem da expressão do tempo e aspecto verbal em francês 
por falantes de português. A partir de um exame crítico 
das vantagens e limitações da análise contrastiva, a au­
tora desenvolve uma análise comparativa de aspectos semân 
ticos dos sistemas aspecto-temporais do Português e do 
Francês, a fim de examinar os dados sob uma perspectiva 
do ensino formal, perspectiva esta que leva em considera 
ção aspectos cognitivos da aprendizagem em relação ã con 
ceitualização a qual os aprendizes devem chegar. Com ba 
se na análise sob o prisma da Análise Contrastiva edas te 
orias de aprendizagem, a autora faz uma proposta de ensi­
no baseada numa hierarquia de dificuldades do sistema fran 
cês para a aprendizagem.



Autor: Denise B. Braga •
Titulo: A explicitação de predicados retatõricos e saliên 

cia de informação na retenção do texto didático.
Lugar da data: UNICAMP, 1982

Trata-se de um estudo que investiga a influência 
de características formais textuais nos problemas de reten 
ção do texto didático, partindo do pressuposto de que aqui 
lo que ê mal compreendido não será retido. Utilizando o mo 
delo de estrutura retõrica de Meyer (1975) , que distingue 
informação de nível alto e baixo na estrutura textual, a 
autora examina as variáveis explicitação de predicados re­
tóricos e saliência de informação, hipotetizando que tanto 
a primeira como a segunda aumentaih o nível de retenção da 
informação. Houve, pois, três sessões experimentais com su 
jeitos cursando a 6- série, com os grupos experimental e 
controle definidos mediante prê-testagem do nível de profi 
ciência em leitura. Os resultados confirmaram a hipótese 
relativa ao aumento de retenção de informação saliente na 
estrutura, mas não foram conclusivos em relação à hipótese 
de aumento de retenção de predicados explícitos no texto.



Autor: Ana Luiza Marcondes Garcia
\

Titulo: Argumento e Redação Escolar ,
Lugar e data: UNICAMP, 1984

Este trabalho oferece subsídios ao ensino de re 
dação na escola, mediante a análise de textos dissertati- 
vos-argumentativos (escritos por alunos no fim do 29 Grau) 
num modelo de análise estrutural (Toulmin, 1958) que for­
nece critérios para a avaliação desse tipo de texto. Sem 
implicar o abandono de critérios semânticos de avaliação, 
a autora argumenta convincentemente sobre a necessidade 
de utilizar um modelo que considere o aspecto augumenta- 
tivo da linguagem enquanto mecanismo básico de formação 
da estrutura global do texto dissertativo-argumentativo, 
mostrando que as características formais desse tipo de dis 
curso podem fornecer um parâmetro não sõ para a análise 
mas também para o ensino.
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Os trabalhos de Rosa Maria Assis Veado e Daniel Alvarenga são 

desenvolvidos sob o enfoque gerativo transformacional. 0  primeiro, 
sobre a concordância nominal, apresenta evidências em favor de se 
representar a marca de número como um constituinte gerado na estru­
tura interna do SN, numa tentativa de se explicar também o fenômeno 
na língua coloquial. 0  segundo trata das interrogativas indiretas do 
português, buscando uma definição para estas construções na nossa 
língua.

O artigo de Anilce Simões demonstra, em português, segundo a 
teoria de Joel Rotemberg para o inglês, que regras fonológicas ao nível 
de sílabas não estão sujeitas a quaisquer condicionamentos léxico- 
sintáticos, não respeitando fronteiras tais como os limites oracionais, 
traços e orações intercaladas.

Finalmente, Gerhard Fuhr apresenta uma avaliação do ensino 
de alemão científico no Brasil e uma proposta baseada num sistema de 
módulos.

m.c.m.
r.d.

Dezembro, 1981.
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A SELF-CORRECTING APPROACH 

TO READ1NG IN A FOREING LANGUAGE  *

ABSTRACT:
t

This work presents a reading methodology which has proved successfuf 
in the teaching os ESP to Portuguese speaking studervts. The work relies heavily on 
the development of reading strategies which tax cognitive capacities (inferentiai 
thinking, problem solving) and which provide a seíf-monitoring, self-correcting 
component which both motivates and builds confider>ce. The method invoives 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 maxtmum 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 informatíon. 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.
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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 speciai purpose courses. Development of such 
courses involves a series of methodologica! decisions inthe absence of 
coherent theoretical principies which might allow the easy interface of 
theory and practice. In th is paper, we present an integrated approach 
to the teaching of reading in English developed for Portugueses-speaking 
freshmen university students. The underlying principies of the method 
come from developmental theory of learning (Vygotzky, 1978) schema- 
theoretical approaches to reading (Adams & Collins, 1979), and a 
functíonal perspective to discourse analysis.

The main characteristics of the approach are use of real texts, 
deemphasis of linguistic skills, and fiexib ility , 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 materiais for the course is 
relatively easy (an important consideration in teaching situations like 
ours where we teach up to three different leveis to over 400  students, 
comíng from 10 different areas every semester). It  does not depend on 
native informant availability (English speakers outside Engiish-speaking 
countries are often rather rare).

Second, from a pedagogical point of view, the use of original 
materiais 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 below1.

1.2. The second important characteristic of the approach is that the 
linguistic 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

10
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is developed, since their performance does not depend mostiy on a 
language in which they are not proíicient, but, rather, on resources 
which can be quickly tapped so as to build initial confidence. We have 
found that students' evaluations of the course emphasize the degrss 
of independece in reading the foreign language they quickly acquire.

There is no grading of the texts accordíng 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 seiection in this method, therefore, does not depend upon 
models of text analysis, with their attendant short-comings (i.e., see 2.3 
below fo r our principies of text seiection). The example below, a con- 
cluding paragraph in a reai text, underíines shortcomings of descriptions 
in terms of, for example, "typical cohesive devicesto signal conciusion":

"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 iast chance at your reader. Failure at this point 
may weli mean failure for the whole piece of vvriting.
You must avoid two things: (1) mereiy trailing off or (2) 
taking refuge in vague generalities and repetitious 
summaries. The conciusion must really "conciude" the 
discussion. Put your finger on your main point, on what 
you want to bring to focus. Then write your conciusion 
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, th 2í 
their reading difficulties will be overcome once they iearn 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 iatter will not Iearn to 
recognize the item no matter how carefuüy 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.

ll



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 a 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 successfui, 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 
ianguage.

2. Principies Underiying 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 principies that underly our 
pedagogical decisions. In Sec. 2.3, we describe the approach to 
discourse anaiyses which underlies our pedagogical decisions, as well as 
the pn.iciples for seiection 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 chiid, a levei 
of actual development, and a levei of potential development. The 
"distance" between the two is what he calls the zone of proximal 
development, that is, the "distance" between functions already 
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 principies to adult learning, 
foreign language learning is a paradigm case for applying the concept 
of the zone of proxi mai 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, w ith  regard to both the amount of guidance and the 
specific  nature of the tasks to be soived. 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-theor/

Investigators working with schema-theoretic approaches to 
reading (Adams and Collins 1979; Tannen, 1979) have postulated the 
existence of higNy 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 
naíve blank-slate receptacles who take in stimulí as they exist in some 
índependent and objective way, but rather as experienced and 
sophisticated veterans of perception who have stored their prior 
experiences as "an organized mass", and who see events and objetes in 
the worid 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 constantiv 
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 dírectly relevant to  the reading process: certain 
elements are treated as given once the relevant sehema has been activated. 
!t is this hierarchy of organized, abstract knowledge which permits the 
inferencing of the implicit from the explicit. As Adams and Collins 
(1979) put it.

"A fundamenta! assumption of schema-theoretic 
approaches to language comprehension is that spoken or 
written text does not in itself carry meaning. Rather, a 
text oniy 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 associated 
concepts, their past inter-relationships and their 
potential interrelationships. The organization of the text 
helps the reader to select among these conceptual 
complexes.The goal of sehema-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)
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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 make 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 Analysis2

A functional perspective to discourse analysis does not impiy 
, either a model for examining discourse, or a new levei of analysis, but, 

as the name impiies, a different starting point for the examination of 
language. In this perspective, the discourse is taken to bethe meaningful 
unit for the analysis3 . Discourse is considered to be a result from the 
purposeful interpiay of morphological, syntactic, and lexical forms. It is 
this interpiay which is examined in the reading lesson. By examining 
the function of diverse elements in 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, ina state of fiux. I ts  
equally possible, in this perspective, to make the student realize that 
language permits much richer interactions than a one-to-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 seiection of 
reading materiais for the course. A t 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 fo r 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 isgenerally much more taxing to 
the beginner. In a latèr 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 critidzs 
the logical nature of the arguments.

There is one more characteristic we lookfor 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 subtities, and the appearance of topic sentences at the beginning 
of the paragraphs. The presence os such signals is not sufficient to 
determine the seiection 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 used 
in the course, although we do sometimes use subject specific texts, 
especially in later stages. There are two reasons for this: aithough in 
the first two years of implementation of the course we grouped 
students strictiy according to their area of specializatbn (i.e., Computer 
Science, Electrical Engineering, Statistics) we are now grouping the 
students aiong much broader lines (Exact Sciences, Medicai Sciences. 
Humanities and Social Sciences ) .  There is, therefore, no common 
specialization for ali students in a class. The broad division merely helps 
to sdect texts which might be more irrteresting 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 wili 
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 firm iy placed upon the 
purpose o f the learner for learning the language, noton  
the language he is learning. What constitutes language 
variation is the use to which language is put in particular 
circumstances by particular users." (1978: 5- 6)
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3. D escrip tion  o f th e  A pp ro ach

The approach we developed integrates the threetheoretical lines 
discus9ed in Sec. 2 into an approach which has three main divisions, 
comprising in ali seven methodological steps. Each step has a specific 
objective, which can be achieved through a \ariety of techniques. The 
method starts from the general, continuing through the specific to go 
back to the general, to enable the students to form, f irst, an overall idea 
about the text through the maximum use of his previous kncwledge, 
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 anafyçis in order to develop 
skills for extracting the'objective information. Finally, we return to 
the general, synthesizing ali of the scattered information to give the 
students a more accurate overall view of the unit.

3.1. An Overal view 
Exploration

The first step, "Exploration", orients the students to use ali 
available gr^ahic 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 entitied "Professors: 
Ideas 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. Ali 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 text are, 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 native language which either can be 
ambiguously interpreted, each interpretation being determined by the 
title  (see Anderson eta l. (1976) for experiments about expectation and 
recall) or, aitematively, are unintelligible once the frame of reference 
fo r the interpretation has been removed (e.g., untitled procedural 
descriptions of the sort "how t o . . Bransford & Johnson, 1973).



017
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- 
monítoring and rating of their progress, since by the second semester 
they are encouraged to carry on this activity with their peers or by 
themseives.

The important place this step has in the approach determines 
that, other thmgs being equal, we select the text with the most 
informative title  on the most topíeal subject.

HypothesisTesting

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 tw o fast readíngs of the text. The students must be 
íimed in the ínitial stages so as to force them to scan the text just with 
that objective in minei, thus heiping them to avoid word by word 
reading or reading w ith the aid o f biiingual dictionaries, as has generaily 
been their habit.

We prepare them for this task by showing them that they 
constantíy infer the meaning of unknown words in their native language 
through their context, and that they use their knowledge of the worfd 
to interpret words which acquire their specificity oniy through the 
context in which they function (i.e., evaluatives and the so-caíled 
"contextuals", A ronoff, 1980). The use of dictionaries is encouraged 
only after the students have become aware o f their inferencing 
capabilities.

The vocabulary in the original 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 removina 
the vocabulary as the stumbiing bíock for the task. So, in addition to 
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. A t the end of this step the students have a
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clear ídea o f w h at the te x t  is ab ou t, though th e y  have n o t y e t reached 
an understanding o f the discourse as a n e tw o rk  o f re lations to  establish 
a m eaning.

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 
misinterpretatbn, specific questions which direct the student to the 
objective information are given.

The four st^s in the global overview of the text rely heavily on 
the students' ability to build up expectations on the basis o f their know- 
iedge 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 iearnt before. Whereas the initia! 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 levei 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 ali leveis 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 examinatíon of their function in 
the whole discourse. Once the students have developed such strategies, 
and unless they find a baffling linguistic problem, the analysis can 
proceed immediately to an examination of the functional load of the 
lirguistic forms in the discourse.

Throughout the progression, the students must rely on their 
inferential process: rather than dependíng on the pedagogical rule of 
mirror image order for the analysis of a complex nominal, for example, 
he must decide which o f 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 ali 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 reíationshíps 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 
im portant 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 
iilustrate this point.

Among the heuristic techniques we focus on w ith beginning 
students are segmentation strategies 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) "  Labo rato ry-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 propositions in full in 
order to decide next which o f 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 ) "L as t w eek th e  I.L .O . subm itted  its findings to  a united  N ations  
w o rk in g  group on slavery. /ts report was chilling. It  said th a t  
more than 55  miUion children under 15 are currently being 
exploited as workers". (C h ild  S lavery , T IM E  M agazine, S eptem ber
10 , 1 9 7 9 );

we also ask them to figure out the meaning of sentences such as (3)

(3) . . information is a commodity no less /'ntangible 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 discourse 
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 ali 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 axth 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 reason that it 
is viewed 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 Reconstructíon

Synthesis

The last component of the approach has only one step, 
"Synthesis". Its purpose is to focus the students' attention back to the 
global features of the text, concentrating on its overall organization. 
Through the initial 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 
inform ation, as determined by the discourse function.

4. Conciusion

During the three-year period of implementation, we have keptthe  
basic approach, with this basic tenet, as iniíiaily developed, because of 
severai 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 o f work which conventional matéria! 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 materiais are many, as ai! teachers know: students' 
specific interests and needs are attendend to; oversights regarding the 
students’specific difficulties are easily corrected.

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

A second advantage to the teacher is that the student b easily 
motivated, first, because he can participate in the seiection c f reading 
materiais, 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 d ifficult, 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 student^ 
rate of progress through class observation of their participation in the
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activities. Particular students' lim ita tio n s  are detected at the very  
beginning and subsequent activ ities can be pianned taking  these into  
consideration . F u rth erm o re , certain  types o f errors, in a d d itio n  to 
alerting  the teacher to  th e  students ' problem s, have a great pedagogical 
value, since th e y  m ake th e  students aw are o f m is in terp reta tions  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 students in other situations.

The course has had good resuíts, 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, resuíts 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 
transferabiiity of the skills is, to us, the ciearest indication that the 
objective of the course, helping the students develop adequate reading 
skills by tapping already develop cognitive processes, is being achieved.

* ACKNO W LEDG EM ENTS

This is a revised version of a paper presented at the 6th Al LA 
World Congress, in Lund, Sweden on August 12, 1981. We would like 
to thank Anthony Deyes and Eni Orlandi for their helpful oomments 
and suggestions.

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 methodological nature of 
the approach we propose.

^  020

3. Orlandi (1981) presents a proposal for discourse analysis in which 
the unit of analysis is the text, and discusses fully the 
methodological and analytic implicatioris of such an approach. 
Here we mantain the more pedagogicalíy useful distinction between 
tex t and discourse proposed ^y Widdowson (1973, 1978), 
Coulthard (1977). This characterizes the distinction in tasks 
proposed to the student who works out relations between sentences, 
b e f o r e  he can proceed to an examination of their function in the 
discourse, i.e., how they make the text coherent.
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VERBAL AGREEMENT DIFFERENCES IN SPOKEN 
AND WRITTENBRAZILIANPORTUGUESE AND 
THEIR CONSEQUENCES FOR THE TEACHING OF
COMPOSITION1

1. Introduction

This study will attem pt to show to what extent the written  
language is influenced by the structural patterns of spoken language 
w ith reference to the phenomenon of verbai agreement with inverted 
subjects. From an analysis of data obtained in recordings of informal 
conversations between students and university teachers, I will attempt 
to show that the alleged "errors” , which are made by our 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, I will describe the phenomenon of \erbal agreement with 
inverted subjects attempting to emphasize its main characteristics in the 
spoken and written language. I will present the resuíts of my 
investigation of written language made by examining compositions of 
prim ary, secondary and college-level students, in order to show to what 
extent they reflect aructures belonging to the spoken language.

Next, I will present the resuíts of my investigation of spoken 
language made from tape recordings of members of the academic 
com m unity, 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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D IA G N Ó S T IC O  D E  D IF IC U L D A D E S  N A  L E IT U R A :  

U M A  P R O P O S T A  D E  IN S T R U M E N T O *

Ângela B. Kleiman

1. D ific u ld a d e  de A va lia r a L e itu ra

A  capacidade de ler bem  é provavelm ente o fa to r  queí mass 
d ire ta m e n te  d e te rm in a  sucesso ou fracasso escolar, P ™ * "  
pouquíssim os os instrum entos com  que contam os para identificar  
o tip o  de d ificu ld ad e  que o le ito r fraco  ou inexperiente  encontra  
na le itu ra  do te x to . A  capacidade de le itura  e de d if íc il acesso a 
q ualq uer avaliação, já que o p ro d u to  dessa a t.v .dade, a com pre­
ensão, não é nem  d ire ta m e n te  observável nem  de natureza conhe­
cida (em bora existam  trabalhos, com o o de Davis (1 9 6 8 ) , qu 

„ , a l  red u zir a com preensão de tex tos  escntos =, um a s e r *  d 
fa to res , passíveis de serem analisados separadam enteK Assim ^a

carência de m anifestações externas g ° v i_
preender d ific u lta  a iden tificação  do fa to r  especifico dessa at.v,
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dade complexa que impede ao aluno compreender um texto; a 
complexidade dificulta a elaboração de um instrumento que ine­
quivocamente nos forneça dados sobre a compreensão, e assim é 
que geralmente utilizamos, na avaliação da compreensão, instru­
mentos que incorporam um viés do examinador ou pesquisador.

Carroll (1972) examina os problemas de avaliação da com­
preensão em detalhe1 , desde as dificuldades inerentes à escolha 
de material para testagem, de interesse apenas enquanto represen­
tativo de outros materiais, até as dificuldades inerentes ao inter- 
relacionamento da compreensão com outros processos, principal­
mente memória e inferência. Uma solução aos inúmeros proble­
mas, implícita no trabalho do autor, estaria na utilização de di­
versos tipos de testes, reduzindo assim a unilateralidade de enfo­
que e o viés de cada um deles.

Já na situação experimental a unilateralidade é marcada, re­
sultando num quadro parcelado e fragmentário, de reduzida apli­
cabilidade. As técnicas mais comumente usadas são tarefas de re­
conhecimento e evocação, que fornecem, de maneira indireta, da­
dos sobre o processamento do material. A extrapolação de resul­
tados experimentais para a atividade de leitura é muitas vezes 
questionável pela natureza diferente do material a ser processado 
e evocado na situação experimental e na leitura, já que o primei­
ro !imita~se, muitas vezes, a sentenças isoladas. Esta limitação é 
característica dos trabalhos experimentais dentro da linha dos 
modelos de memória construtiva, que investigam os diversos t i­
pos de inferências que os sujeitos fazem durante a evocação ou 
reconhecimento de sentenças previamente lidas (vide, por exem­
plo, os trabalhos de Johnson et al. (1973) sobre inferência de 
instrumentos, Bransford et al. (1972) sobre inferências espaciais, 
Brewer (1977) sobre inferências pragmáticas).

Um outro grupo de trabalhos procura essencialmente a vali­
dação da teoria de esquemas aplicada à compreensão de textos 
escritos (schema-theoretical models of reading), investigando a 
relação entre ativação de esquemas, ou rede de conceitualizações, 
e a maneira e qualidade da compreensão de textos, sendo que a 
compreensão também é medida indiretamente mediante tarefas

1. Num artigo cujo títu lo , muito aptamente, enfatiza os aspectos especuljm^ 
preliminar das considerações aí tecidas.
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de evocação. Nestes trabalhos manipulam-se os textos e variam- 
se as instruções 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 investigação tem sido aplicado com sucesso na esco­
la, produzindo diferenças significativas no desempenho do aluno 
(vide, por exemplo, Hansen & Pearson (1980)J.

Num terceiro grupo poderíamos colocar os estudos que in­
vestigam os efeitos das características do texto na compreensão. 
As tarefas dos sujeitos consistem em evocação ou respostas a per­
guntas. Os trabalhos mais interessantes, do ponto de vista aplica­
do, são aqueles que consideram dificuldades do discurso, não ape­
nas das estruturas sintáticas, como, por exemplo, o trabalho de 
Meyer (1975), que investiga a relação entre memória e evocação 
e a composição retórica do texto.

Comparados aos trabalhos na área educacional, os trabalhos 
experimentais oferecem ainda menos possibilidades de aplicação 
para a identificação das dificuldades específicas com que o aluno 
se depara na leitura2 , e, mais especificamente, para a identifica­
ção da natureza dessas dificuldades, se de ordem superficial, qua­
se que mecânica, ou de ordem mais profunda.

Consideramos que, para propósitos aplicados, precisamos de 
um instrumento que nos forneça dados sobre dois aspectos que, 
embora interligados, já que um é condição necessária (mas não 
suficiente) do outro, devem ser separados para a elaboração de 
programas instrucionais destinados ao ensino de leitura3 . Chama­
remos estes dois aspectos, constitutivos da atividade cognitiva 
complexa que é a leitura, de capacidade de processamento e ca­
pacidade textual. Baseamos esta separação numa característica do 
processo de.aprendizagem da leitura: por um lado, continuamos 
aprendendo a ler durante toda a nossa vida (o melhor leitor lê

2. No campo da pesquisa, apenas os trabalhos de Goodman (1967) tèm uma di­
mensão diagnostica, mas a técnica se baseia na observação de lapsos durante a leitura 
em voz alta. uma ativiJade de características bastante diferentes da atividade de leitura 
intra-subjetiva.

3. Esta afirmação não deve ser interpretada como advogando, para o aluno que 
tem problemas de processamento, um treinamento nessas capacidades mecânicas 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 seleção da textos de diversos 
níveis 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, há certas habilidades que alcançam, ou deveriam 
alcançar, seu ponto máximo de desenvolvimento após quatro 
anos de alfabetização (Gibson e Levin, 1975).4 São estas últimas 
as habilidades que incluo na capacidade de processamento; isto 
é: reconhecimento e extração de informação gráfica e ortográfi­
ca, padrões de movimentos oculares, produção de padrões foné­
ticos adequados, e utilização do conhecimento sintático para a 
predição. Por capacidade textual, por outro lado, refiro-me à ca­
pacidade do leitor de reestabeiecer e, ao mesmo tempo, reestrutu­
rar para si próprio, o conjunto de relações coesivas e coerentes 
que constituem e dão significado do texto5.

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

2. Algumas Considerações em Torno do instrumento

O teste cloze, originalmente introduzido por Taylor (1953; 
com o objetivo de medir a dificuldade de um texto, é hoje em 
dia muito utilizado nas avaliações de leitura que Carroll (1972) 
chama de competitivas: vestibulares e proficiência, por exemplo. 
Esta utilização deve-se à facilidade de elaboração do teste, que 
exige apenas o apagamento de palavras de um texto a intervalos 
fixos, à facilidade e objetividade na correção do mesmo e à alta 
correlação 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 amores que até o fim  do período da adolescência há 
pequenos incrementos no domínio destas habilidades, mas que tais incrementos nSo 
são significativos.

5. Podemos fazer aqui um paralelo com a visêò de Análise ds Discurso, de Orlan- 
di (1980): é a análise do funcionam ento, no discurso, de categorias e níveis lingüísticos, 
caracterizando uma análise que tem como objetivo de estudo o texto. Na leitura, é a 
utilização do conhecimento lingüístico 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 instrucionais6 . Os dados provêm de dois tes­
tes cloze modificados, aplicados a 93 crianças que estavam com­
pletando quinta e sexta série, cujas idades variavam entre 10 e 15 
anos. Os testes consistiam em duas descrições extraídas de um 
texto didático de Comunicação e Expressão para a 6? série. Nu­
ma dessas descrições, foram apagados, a intervalos de cinco pala­
vras, nomes, adjetivos e verbos principais; na outra, foram apaga­
dos vocábulos de classe fechada, também a intervalos de cinco 
palavras, recaindo os apagamentos em artigos, preposições, con­
junções e verbos auxílíares. A hipótese inicial de trabalho predi­
zia que as crianças demonstrariam maior incerteza, e, portanto, 
maior dispersão nos preenchimentos e mais desvios do texto ori­
ginal no teste com apagamentos lexicais (TL ), já que este permiti­
ria, em princípio, uma gama muito mais variada de respostas. A . 
análise dos resultados revelou, porém, que há mais desvios e va­
riação nas respostas no teste cloze com apagamento de vocábulos 
de relação (T R )7 . As estratégias utilizadas pelas crianças para re­
solver a tarefa são discutidas em detalhe em Kieiman (1981).

Já que pretendemos utilizar os resultados do teste cloze co­
mo evidência da maior ou menor capacidade de leitura da crian­
ça, e da natureza do problema da criança menos experiente, faz- 
se necessário apresentar algumas considerações sobre as semelhan­
ças entre o teste cloze e a leitura. Pensamos que, embora fazer 
um teste cioze e ler sejam duas atividades de natureza bem dife­
rente, há certos procedimentos comuns a ambos. No teste cloze, 
o sujeito deve inferir termos apagados mediante a utilização do 
contexto fornecido, procedimento este semelhante à inferência 
de termos desconhecidos na leitura; deve também, como na lei­
tura, utilizar índices 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 último, devem ser utilizados padrões de movimento

6. Jongsma (1980) examina em detalhe os usos instrucionais do teste cloze.
7. A diferença entre as médias dos resultados dos TL e TR não é significativa: 

TL: 14,2 e TR: 13,9. Porém a incerteza evidenciada pela dispersão e erros com respeito 
á classe de palavra permissível fo i bem maior no TR: houve 880 ocorrências (30,4%) 
no TR, apenas 118 (4%) no TL. Não houve diferenças significativas entre o desempe­
nho das crianças de 5? série e o das crianças de 6?.
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ocular semelhantes (movimentos regressivos, por exemplo) quan­
do há incompreensão na leitura, e incerteza no doze, isto é, 
quando a dificuldade do material assim o exige.

A incerteza característica do teste cloze nos remete ao pro­
blema da relação entre o explícito e o isnplícito, relação esta que, 
apesar de ser de importância fundamental para o ensino da leitu­
ra, tem recebido pouca atenção dos especialistas na área. A pro­
posta de Crothers (1978) se constitui numa tentativa sistemática 
de estudar essa relação a partir da estrutura do texto. Ele procura 
integrar as noções de coesão, coerência, pressuposição, premissa e 
conseqüente num modelo analítico que permita a derivação de 
todas as inferências pertinentes num texto. Porém, o modelo não 
'oferece meios independentes para determinar o que constitui 
uma inferência pertinente dentro do conjunto de possíveis infe­
rências. Na análise por ele proposta, são as nossas intuições sobre 
coerência as que nos permitem determinar a relevância relativa 
dos elementos em cada texto analisado. Ora, o leitor inexperien­
te é inexperiente em grande medida porque não consegue aplicar 
ao texto escrito essa intuição. Mais adiante veremos, nas Secs. 3 e
4, que o teste cloze nos fornece algumas indicações sobre a natu­
reza das estratégias utilizadas para chegar ao implícito; a estraté­
gia que se baseia nas nossas intuições sobre canonicidade parece 
ser central.

Existem, é claro, diferenças entre o teste cloze e a leitura. A 
mais profunda pareceria estar no fato de o primeiro tratar-se de 
uma situação de teste. No nosso caso, o aspecto competitivo foi 
diluído na medida do possível mediante esclarecimentos e instru­
ções prévias ao teste. Contudo, muitas crianças ignoraram tais 
instruções, preferindo a resposta automática à refletida, na cren­
ça de que qualquer resposta é melhor do que nenhuma. Porém, 
toda atividade no contexto escolar é competitiva, e não acredita­
mos que a leitura na sala de aula fuja dessa caracterização. As res­
postas de caráter automático não são próprias apenas da situação 
de testagem, mas de uma aprendizagem de leitura que favorece 
modelos associacionistas que insistem nos aspectos mecânicos, 
automáticos da atividade de ter.

Quanto à validade de extrapolação dos dados obtidos em 
apenas duas séries para a caracterização de dificuldades de leitura 
a nível de processamento e a nível textual, certamente as nossas
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considerações são de caráter preliminar. Cabe apontar, porém, 
que nas séries escolhidas para testagem, as crianças têm, poten­
cialmente, as características do leitor adulto no que se refere às 
habilidades mais superficiais da leitura. De fato, é após quatro 
anos de alfabetização8 que começa a se delinear o bom ieitor e o 
mau leitor. Assim, por exemplo, trabalhos experimentais sobre 
movimentos oculares mostram que o número e a duração de mo­
vimentos sacádicos e fixações é semelhante no adulto e na crian­
ça de mais ou menos dez anos de idade e que o número de movi­
mentos regressivos está determinado, tanto no adulto como nessa 
criança, pela complexidade do material lido (Gibson e Levin, 
1975).

Experiências para medir o leque visual (eye-voice span 
studiesí mostram que o número e a natureza das predições basea­
das no conhecimento lingüístico são semelhantes no adulto e nes­
sa criança; também as correspondências fonéticas-ortográficas es­
tão bem estabelecidas na criança após quatro anos de escolarida­
de. Dadas as considerações acima, a amostra é bem mais represen­
tativa que qualquer amostra das séries anteriores para o objetivo 
de identificar dificuldades, já que se uma criança evidenciar algu­
ma incapacidade no nível superficial, esta poderá ser identificada 
como probiema de leitura, sem a possibilidade da interpretação 
maturacional.

3. Capacidade de Processamento

Entendemos que a capacidade de processamento compreen­
de aquelas habilidades de natureza mais mecânica (hesitamos em 
chamá-las de habilidades de decodificação já que este termo tem  
uma conotação mais restrita que exclui a capacidade de utilizar 
conhecimento lingüístico) cujo desenvolvimento máximo pode, 
em princípio, ser alcançado após quatro anos de aprendizagem. 
Discutiremos as respostas das crianças ao teste cloze como índi­
ces do desenvolvimento de duas das habilidades compreendidas 
nessa capacidade. Para essa análise, consideramos principalmente 
as respostas que tornam o texto não apenas incoerente, mas tam ­
bém agramatical.

8. Gibson (1975) e os autores que ele comenta enfatizam o fator escolaridade, 
que obviamente está ligado a fatores maturacionais.
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Como vimos na Sec. 2, os padrões oculares durante a leitura 

incluem movimentos regressivos, movimentos estes que o leitor 
experiente torna adequados ao nível de complexidade do texto. 
Em outras palavras, o leitor experiente é capaz de auto-avaliar a 
sua compreensão durante a leitura, para adequar os movimentos 
regressivos (e o número de fixações) ao material e à sua compre 
ensão do material. É óbvio que, simultaneamente à decodifica- 
ção, ele vai pensando sobre o material. Agora bem, para ajustar os 
padrões do movimento ocular, o leitor precisará levar em conta a 
estrutura gramatical do material que está sendo percebido; por 
exemplo, no trecho a seguir: “Vejamos como se comportam em 
geral, nossas escolas, em face das crianças 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 interpretação adequa­
da no exemplo — que continua: "Vejamos como se comportam, 
em geral, nossas escolas, em face das crianças que recebem, ou 
seja, em relação à matéria-prima que vão trabalhar."9 Um leitor 
que lê linearmente fará predição incorreta, e será incapaz de re­
formulá-la na medida em que a regressão a esse material está de­
terminada pela sua capacidade de auto-avaliar a compreensão.

No teste cloze, respostas que são perfeitamente adequadas 
até o preenchimento da lacuna, mas inadequadas no nível da fra­
se, são índices de linearidade na leitura, de incapacidade de de­
terminar qual a unidade sintática que fornecerá os dados contex- 
tuais necessários ao preenchimento, e de incapacidade de auto- 
avaliar as respostas. Os exemplos (1) e (2):

(1) estar vestidos de acordo com o que10
(2) enquanto o iluminador ilumina

são gramaticais até esse ponto, mas deixam de sê-lo se considerar­
mos o constituinte de que formam parte:

(1a) estar vestidos de acordo com oque que fazem (no origi­
nal, papel)

(2a) enquanto o iluminador ilumina da luz (no original, 
cuida)

9. Em Lourenço Filho (1969).
10. Nos exemplos, sublinhamos os preenchimentos dos alunos.
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Este tipo de resposta (fornecido por um mesmo aluno) é 
característico do desempenho de 1 5% das crianças, tanto na quin­
ta como na sexta série: 21% das crianças que cursam a 5? série e 
8,4% das crianças que cursam a sexta série evidenciam esse de­
sempenho consistentemente. Não há uma relação entre idade e 
incapacidade de processamento, já que, no grupo, 18% das crian­
ças têm 10 anos, 23% têm 11 anos, 35% têm 12 anos, 18% delas 
têm 13 anos, e 5% têm 14 anos.

Há evidências de que algumas destas crianças consideram o 
material contextual imediatamente posterior à lacuna nos seus 
preenchimentc^s, produzindo assim uma frase adequada, mas ain­
da dentro de uma sentença não gramatical. De fato, elas criam 
um novo constituinte, sem respeitar as dicas contextuais que mar­
cam os limites do constituinte na sentença. Assim, por exemplo, 
nas sentenças como (3) e (4), o aluno utilizou, mediante preen­
chimento múltiplo, elementos que produzem uma frase adequada 
(frase esta não limitada pela lacuna, como nos exemplos anteriores)

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

Esta frase, porém, não 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 começa com o produtor é tentar des­
cobrir... (no original, do)

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

[ ( ) N ____ ( )N ] V levavam o aluno à interpretação

crianças produziram seqüências como as do exemplo (5):

SN
( ) NJ ] ;  assim, 84,2% das 
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í faz(5) O produtor desses programasJ > esquema da
[ produz o j

T V , é muito importante... (no original, no)

Lacunas entre limites de sentença, em que numa havia al­
gum elemento apagado sob identidade, como em:

SN V 0  1____  [ 0  V SN 1 do exemplo (6)
tr S S ' tr S

(6) é ele quem procura <! notlcias Iprepara todas as coisas
pessoasj

(no original, e)

ou como [ N Rei í N V ____  1 1 do exempílo (7)
SN S S SN

(7) é e!e quem procura e prepara todas as coisas que as câ­

028

meras vão mostrar J novidades l a entrevista (no ori- 
|o entrevistadoj

ginal, durante). 

levam o aluno novamente à interpretação canônica.

Todos os contextos em que a forma complexa e comprida 
do SN permitia a interpretação desse SN como S, e os contextos 
em que o apagamento ou relativização do objeto deixa o verbo 
transitivo sem objeto contíguo favorecem a interpretação da la­
cuna' como verbo e como objeto respectivamente. Nestes casos, 
do ponto de vista de aplicação de conhecimento lingüístico, as 
crianças procuram dar canonicidade a seqüências não canônicas; 
do ponto de vista do processamento, após uma segmentação 
inadequada, elas ignoram dados subseqüentes para corrigi-la, 
revertendo, portanto, a estratégias quase que mecânicas que im­
pedem a auto-avaliação. Contrastam com esse desempenho as 
produções de 19% das crianças que, ou preenchem de forma 
coerente consistentemente, ou optam pela resposta em branco 
em casos como os discutidos acima.

Pareceria que para um grande número de crianças (63%), 
as estratégias de processamento de material escrito têm ainda 
um caráter precário. As respostas desse grupo são gramaticais
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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 criança consiste em reestabelecer a ordem canôni­
ca, os índices contextuais no T L , tipificados em (8) e (9)

(8) 0._______ é apresentado
(9) O camera-man seleciona_______

correspondem às expectativas criadas por essa estratégia, tornan­
do o texto menos incerto. Já no TR , a estratégia é inadequada e 
o aluno revela-se incapaz de adequar as suas respostas à natureza 
do material, ao' contrário do grupo de desempenho agramatical 
tanto no T L  como no TR , que ignora índices textuais pertinen­
tes nas duas tarefas.11

4. Capacidade Textual

Se consideramos novamente a capacidade de processamen­
to, necessária à leitura, discutida na Sec. 3, veremos que a ativa­
ção de todas as habilidades nela compreendidas não constituirá 
leitura. A leitura precisa de uma metaestratégia cujo objetivo é a 
reconstrução do significado textual. A capacidade textual tam ­
pouco é a soma de habilidades necessárias à recuperação de in­
formação em unidades maiores que a sentença; é o conjunto des­
sas habilidades orientadas por uma estratégia global de fazer sen­
tido do texto. Poucas crianças parecem ter alcançado a capacida­
de textual assim definida.

Examinaremos a seguir uma série de desempenhos revelado­
res desse problema, e isolaremos problemas coesivos específicos 
nas respostas das crianças; o leitor deve manter em mente as li­
mitações desse enfoque na caracterização de capacidade textual.

Antes de passar ao exame das respostas, cabe notar que a 
maioria das crianças12 demonstra uma espécie de predisposição

11. Aliás, este últim o grupo demonstra também precariedade no domínio de ou­
tras habilidades, como nos exemplos ( l l ,  (2) e (3) em que não hã reconhecimento de si­
nais gráficos relevantes: (1) são distribuídos aos vários setores que colaboram na nove­
la: toda artitística; (2) que colaboram na novela: dos artística; (3) são maquiados cuida­
dosamente e já devem representando suas falas.

12. Excetuamos aqui o grupo de crianças 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 resolução da tarefa é reinstaurar a condição de texto 
ao material mutilado. É na função textual que elas procuram a 
interpretação do material, como é proposto por Halliday e Hasan 
(1971). Daí que, na incapacidade de encontrar no TR os índices 
que lhes permitam a reconstrução do texto escondido, elas par­
tem para a criação de um novo texto, mediante a abundante in- 
tercalação de elementos entre os elementos fornecidos. Ficamos 
com a impressão de que, ao contrário do TL , que é um texto  mu­
tilado para as crianças, que lhe devolvem a textualidade comple­
tando-o, o TR é para elas apenas uma coleção de sentenças em 
torno das quais devem criar um texto. Daí que tanto preenchi­
mentos múltiplos, quanto manipulações do material fornecido, 
são comuns, como se pode ver nos exemplos (10) e (11) :'3

(10) para que ele se apresente sem muita inibição com m e­
do das câmaras (no original, diante)

( 1 1 ) 0  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 observações acima pareceriam mostrar que, no T L , a 
criança, nesse objetivo de reinstaurar a textualidade, consegue es­
tabelecer relações lexicais coesivas (note-se que neste teste os ín­
dices contextuais provêm da flexão, ordem e vocábulos de rela­
ção) enquanto encontra maiores dificuldades para estabelecer 
relações lexicais coesivas. Há, de fato, um contexto de repetição 
no TR  (os índices aqui são a ordem, a fiexão e o léxico). Hesi­
tamos, porém, em considerar o desempenho das crianças no TL  
como evidência de uma capacidade de estabelecer relações le­
xicais coesivas. Há de fato, um contexto de repetição onde não 
há desvios ("Ela nasce da imaginação do autor que escreve um 
texto  inicial que, em geral, depois é discutido com outras pes­
soas. O ------------- é apresentado à censura..."), mas, com respeito
aos outros preenchimentos lexicais, apenas 19% das crianças 
produzem um texto coeso.

13. Algumas crianças, cientes de que manipulação do material não é uma respos­
ta permissível, contornam o problema escrevendo as respostas em forma manuscrita, e 
as manipulações, imitando a forma impressa do textcx.
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No teste cloze, para ajudar o sujeito na identificação do te­

ma, são fornecidos tanto o títu lo  como o primeiro parágrafo do 
texto sem apagamentos. Os dois textos utilizados na tarefa expli­
citavam o tema no títu lo  e no parágrafo introdutório . 14 Porém 
um grupo significativo de crianças (6 8 % )'5 preencheu com itens 
superordenados ao tema, como "espetáculo” , ou "qualquer ati­
vidade que envolva atores e público". É o que mostram os exem­
plos (13) e (14), que utilizam indiscriminadamente "film e" e 
"peça".

(13) O "camera-man" seleciona a imagem que você vê no 
filme

(14) Os atores convidados à peça

Essas crianças abusam também da repetição, tanto a reitera­
ção de um item que elas forneceram previamente (exemplo 15), 
como de itens explícitos 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 filmado...- Os atores convidados 
a filmagem  recebem, dias antes da filmagem.... São 
realizados muitos ensaios antes da filmagem.... O "ca­
mera-man" filma a imagem...

(16) ... Há casos em que o entrevistado recebe um "cachê", 
que é o pagamento...........
.............. antes deste começar, o produtor entrega a fi­
cha ao cachê 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 COMUNICAÇÃO. Atualmente são as novelas os programas 
de maior sucesso popular na TV brasileira e, por isso, vocè vai saber algumas coisas so­
bre a sua montagem." "A  ENTREVISTA NA COM UNICAÇÃO: Na televisão brasilei­
ra, os programas que apresentam entrevistas são muito comuns. Vamos contar a você 
como eles são feitos.”

15. Excetuamos, novamente, as crianças com problemas de processamento que 
não parecem tomar ciência de que existe uma unidade temática, a julgar por preenchi­
mentos como am |4) : (4) para qua possam decorar as lições.
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Observações como as apontadas são também características 

das redações dos alunos, como indicam, por exemplo, os traba­
lhos de Negrão (1977) e Rocco (1981). Se consideramos este fe­
nômeno do ponto de vista cognitivo, sob o prisma da leitura, os 
sujeitos testados mostram desempenhos similares aos dos adultos 
que, na situação experimental, devem evocar material ambíguo, 
não pré-identificado ou intitulado, situações experimentais estas 
cujo objetivo é investigar a relação entre ativação de esquemas de 
conhecimento e leitura.16 Este desempenho evidencia, portanto, 
hábitos de abordagem inicial ao texto extremamente ineficientes.

Ainda mais freqüentes e mais generalizados, atingindo todas 
as crianças do grupo são os problemas evidenciados no uso dos 
conectivos. Não houve nenhuma criança que conseguisse preen­
cher todas-as conjunções do TR , que incluíam, na ordem decres­
cente de dificuldade que apresentaram para as crianças, uma con­
dicional, uma alternativa, uma temporal, uma aditiva e uma ex­
plicativa. Deve-se lembrar que os índices de dificuldade não se 
devem apenas ao tipo de conjunção mas também ao contexto 
em que estão inseridas.

Sabemos que o uso inadequado dos conectivos é um pro­
blema comum nas redações escolares (vide, por exemplo, os tra­
balhos de Lemos (1977), Rocco (1981). É sabido que o aluno 
que não gosta de ier (geralmente porque a atividade é d ifícil de­
mais) geralmente não consegue redigir bem. Este teste nos apon­
ta para a origem do problema ao fornecer evidências de que os 
conectivos são de difícil acesso mesmo quando o contexto fo r­
nece as pistas necessárias para determinar seu valor. A criança 
mostra-se incapaz de explicitar o significado do conectivo, sig­
nificado para o qual não há de fato pistas estruturais utilizando 
os outros componentes do texto (Halliday e Hasan, 1970). Se­
ria justamente essa ausência de pistas estruturais o que tornaria

16. Material como o que segue, de Cabral (1981). "Com gemas predosas para f i­
nanciá-lo, nosso herói desafiou bravamente os risos escarninhos que tentaramdissuadi- 
io de seus planos. 'Vossos olhos vos enganam', retrucou, 'um ovo e não uma mesa t ip ifi­
cam este planeta inexplorado'. E entáo três irmãs valentes se lançam em busca de pro­
vas. Desbravando caminhos, algumas vezes através de vastidões tranqüilas, mais amiúde 
em meio a picos e vales turbulentos, os dias se tornaram semanas tantas quantos os va­
cilantes, que espalhavam rumores atemorizantes a respeito co horizonte. Finalmente, 
nao se sabe de onde, criaturas aladas e bem-vindas apareceram, anunciando um sucesso 
momentâneo."
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d if íc i l  para a criança chegar à especificação dessa relação. Ora, 
essa capacidade de especificar as relações do texto  é crucial à 
capacidade tex tua l; as outras capacidades que a criança eviden­
cia podem ser explicadas em termos de estratégias microestru- 
turais (canonicidade é relevante no nível intra-sentencial e a 
coesão lexical pode ser apenas mera reiteração automática de ele­
mentos). É apenas quando a criança explic ita relações textuais, 
que ela mostra ter entendido o tex to  como unidade e não como 
mero repositório de sentenças.

5. Conclusão

As dificuldades generalizadas que as crianças evidenciam 
apontam para sérias deficiências no ensino de leitura. Pouquís­
simas crianças têm ultrapassado o nível de competência esperado 
da criança semi-alfabetizada, sendo que já deveriam mostrar as ca­
racterísticas de leitor experiente, dado o nível de complexidade 
do texto utilizado. Pouquíssimas também demonstram ter cons­
ciência de que o texto escrito é texto enquanto ele tem um signi­
ficado. A abordagem delas, apesar da instrução para "preencher 
com uma palavra que fizesse sentido no texto", é segmentante, 
como se cada sentença pudesse ser preenchida independentemen­
te do que a precedeu e do que a segue.

Esta abordagem não é surpreendente se considerarmos as 
características da aula de leitura na escola. Desde o começo da 
alfabetização são utilizados modelos associacionistas que enfati­
zam as correspondências mecânicas som-grafia. Após a alfabetiza­
ção, a aula de leitura se reduz a uma avaliação da leitura, raras 
vezes se chega ao ensino. Nessa avaliação, é a capacidade de pro­
cessamento da criança que é avaliada, não a sua capacidade tex­
tual, a julgar pela ênfase colocada na capacidade de retenção de 
elementos explícitos, na capacidade de responder perguntas rei­
terando apenas elementos explícitos, na capacidade de analisar 
frases e sentenças do texto. Na medida em que a criança é trei­
nada nestas habilidades unidimensionais, ela aprenderá que ler 
consiste na aplicação dessas habilidades às sentenças "contidas" 
no texto. Embora algumas crianças sejam capazes de dar um salto 
qualitativo em direção à leitura, independentemente, apesar des­
te treinamento, a escola pode ajudar as outras devolvendo o signi­
ficado ao texto.

’ •
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IM PLICAÇÕES PEDAGÓGICAS DE IDÉIAS  

PSICOLINGÜfSTICAS SOBRE LE ITU R A

Francisco Gomes de Matos

1 . Introdução

O objetivo deste artigo é extrair algumas conseqüências pe­
dagógicas de insights (idéias férteis, produtivas) psicoíingüisticos 
a respeito do complexo processo da leitura. Para isso, caracteriza­
mos alguns termos fundamentais: Lingüística — estudo científico 
da aquisição, estrutura e usos das línguas; Lingüística Aplicada — 
campo da Lingüística centrado na identificação, elucidação e re­
solução de problemas lingüísticos em contextos sócio-culturais e 
educacionais específicos; Psico/ingüística — estudo das relações 
entre a linguagem e a mente, particularmente dos processos men­
tais subjacentes à percepção, compreensão e produção de signifi­
cados (cf. Crystal, 1980 : 291); Percepção — atividade cognitiva 
fundamental, de que outras se derivam...; é uma transação ou in­
teração com o mundo... que não apenas /nforma a quem percebe, 
mas o transforma (Neisser, 1976 : 9-11); Compreensão — proces­
so construtivo dinâmico em que o usuário — leitor ou ouvinte — 
utiliza seu conhecimento geral do mundo e um conjunto de técni­
cas ou procedimentos inferenciais para resolução de problemas 
(cf. Caramazza e McCIoskey, 1981 : 7 7 ) ; Produção — processo de
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MODELOS TEÓRICOS: FUNDAMENTOS PARA 0 EXAHE DA 
RELAÇKO TEORIA E PRÁTICA NA ÍP.EA DE LEITURA

knaiZa. B. KXzlroai 

1EL - . Unicamp

1_ a re lação en tre  te o ria  e p rá tic a : uma visao tra d ic io n a l

Uma s é rie  de questões em torno do ensino de le i tu r a ,  o “ como", o "de

ve -se ", nasce de ura problema fundamental das áreas que interessam ã vida humana, o

problema da re lação en tre  c i in c ia  bãsica e ap licação. Piaget (1970) ca ra c te riza  ira 

aspecto desse problema quando d iz :

"Duma maneira g e ra l, as c iênc ias do homem são chamadas a fo rnecer aplj_ 
cações cada vez mais importantes e era todos cs doffiír.ics,nas cora a ccn 
dição de desenvolverem a investigação fundamental se.v. a l i ir . ita re n  de 

antemão era nome de c r i té r io s  apenas u t i l i t á r io s ;  o que de coiíieço pare 
ce menos ú t i?  pode ser mais r ic o  em conseqüências im p rev is tas , ao pas_ 
so que uma de lim itação in ic ia l  de fin a lid a d e  p rá tic a  iope ie  que se do 
mine o conjunto das questões, sendo susceptíve l de de ixa r escapar aquj_ 
lo  que é mais indispensável e mais fecundo." (1970:144).

Na área do ensino de le i tu r a ,  era que a p rá tic a  antecede elucidações 
provenientes da pesquisa bãsica , esta u ltim a  o fe rece, muitas vezes, opções c o n f l i ta ^  
te s , devido ao p ró p rio  questionamento epistem olõgico in tr ín s e c o  ã c iê n c ia , que tem, 
como uma das conseqüências, o surgimento de teo rias  e investigação empírica isoladas 
dentro do p ró p rio  campo de investigação (P iage t, 1970).

Perante a necessidade de ap licação apesar de orientações c o n f lita n te s , 

surgem então propostas metodológicas d ive rsas, em torno das quais está se centranco 
uma discussão que deve ria , a r ig o r ,  e s ta r cen tra lizada  nas con tribu ições  da pesquisa 
bãs ica , dos modelos teó ricos  e suas predições em píricas.

Até pouco tempo a trá s , essa discussão era impensável, pois havia pou 
co desenvolvimento te ó r ic o , apesar dos grandes investim entos na área. Era 1969 escre 
v ia  WeaverP

"The reading research l i te r a tu r e  is  d isappo in ting  because i t  lacks 
system atic th e o re tic a l s tru c tu r in g . One reasori the l i te r a tu r e  is ir, 
th is  S tate is  th a t,  u n t i l  the la s t  few yea rs , reading research lias



come, p r im a r ily ,  from reading in s tru c to rs  attem pting to ju s t i f y  or 
c la r i f y  some po in t d ire c t ly  re la ted  to  p ra c tice . While there is  noth- 
ir ,a in h e re n tly  wrong wi th th1s kind o f research, there is  much wro/ig 
w ith  i t  when one desires to develop s c ie n t i f ic  knowledge about read­
ing . The research is  expedient, no n -theo re tica l and the re fore ,non-ac- 
cumulative in  i ts impact, i . e . ,  i t  is  not mapped in to a b o d y  o f tested 
p r in c ip ie s . I f  research is  to  provide us w ith  evidence, theory must 
t e l l  us what evidence we need." (K ingston, 1977:53)

r
0 p ró p rio  au tor aponta mais adiante que a te o ria  pode l im ita r  a inve^ 

tigação e muitas vezes le v â - la  a becos sem saída. Este s e r ia , porém "one o f the 
prices one must pay fo r  s tru c tu re " .  ( o p .c i t . : 5 3 ) .

' Consideramos, p rim e iro , que é necessário reexaminar a relação te o r ia -

p rã tic a , e segundo, que encontramos na p róp ria  teorização fundamentos para esse re 
exame. Em trabalhos an te rio res  temos foca lizado  a adequação da p rá tic a : examinando a 
ação do contexto no a lu n o - le ito r  (Kleiman, 1984a), e analisando a f le x ib i l id a d e  e 
abrangência de certas propostas metodológicas (Kleiman, 1984b). Achamos que é hora 
de fo c a liz a r  o ou tro  pólo dessa re lação, a adequação da te o ria  ã descrição do fenôme 
no. Para isso , buscamos subsídios na abundante l i te ra tu ra  na área, apresentando a ss[ 
g u ir  alguns modelos teo ricos  re la tivam ente recentes que consideramos representam 
concepções opostas do processo de le i tu r a ,  juntamente com as propostas teó ricas  mais 
recentes, que, ao inco rpo ra r ambas as concepções, as expandem e enriquecem. Ao deli^ 
near este quadro, apontaremos tan to para a adequação do modelo para descrever a to ta  
lidade  do fenômeno, quanto para as con tribu ições para o traba lho p rá tic o , a fim  de, 
posteriorm ente, retomar esta discussão in ic ia l  da relação entre te o ria  e ap licação .

2. A te o r ia : do un id irec iona lism o  ã in teração

Nem todos os modelos de le itu ra  visam in te rre la c io n a r  o funcionamento
de sistemas co g n itivo  e l in g ü ís t ic o  do s u je ito  com o ob je to  no momento de le itu ra .

3Sera esse o parametro basico que u tiliza rem os na c la s s if ic a ç a o , que nos perm ite fa 
la r ,  a grosso modo, de modelos p ré - in te ra t iv o s , num sentido h is tó r ic o ,  ou u n id ire c io  
nais.» e modelos de interação.** 0 segundo parâmetro que s e rv irá  de base ã c la s s if ic a  
ção é o grau de determinação do o b je to . Trata-se de um ob je to completamente deternr[ 
nado, e a le itu ra  consis te  na aná lise  e decodificação desse ob je to , ou tra ta -s e  de 

um ob je to  indeterm inado e a le itu ra  consiste  na imposição de uma e s tru tu ra , na (re ) 
criação de um s ig n if ic a d o . Segundo esse parâmetro, os modelos p r i- in te ra c io n is ta s  po 
dem ser d iv id id o s  em modelos de processamento, e modelos p s ic o lin g ü ís tic o s . 0 grau 
de e sp e c ific id a d e  na postulação de estágios ou componentes, d isc re tos  ou não, é um 
c o rre la to : os modelos de processamento são altamente e sp ec íficos , enquanto que os mo
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delos p s i c o l i n g ü í s t i c o s  náo pretendem c a ra c te r iz a r cada estág io  envolv ido na le itu ra .
Há a inda, en tre os modelos de processamento, uma d ife rença qu a lita ti_  

va na medida que se pretende a t in g i r  um grau de adequação i  ta re fa , determinada esta , 
num dos modelos selecionados (Sec. 2 .2 . ) ,  pelo grau de f lu ê n c ia  na le i tu r a .

2 .1 . 0 modelo de processamento s e r ia l de Gough

0 modelo de processamento s e r ia l de Gough (1972) leva a extremos ina 

c e itã v e is  desde o ponto de v is ta  em pírico^, o seqüenciamento dos processos envolvi^ 
dos na decod ificação  (na le i tu r a ,  segundo o a u to r) . 0 modelo de le i tu r a  do au to r terr, 

como o b je tiv o :

" to  describe the sequence o f events th a t tra n s p ire  in  one second o f 
read ing, in  o rder to  suggest the nature o f the processes th a t l in k  

them." (S inger e R uddell, 1976).

Também e le  pretende re la c io n a r essa descrição a aspectos re la t iv o s  ao processo de 

aqu is ição da le i t u r a .
Os eventos que Gough fo c a liz a  são: fixação  ocu la r e movimento sacádj^

’ co, representação icõ n ica  do percepto v is u a l,  id e n tif ic a ç ã o  da le tra ,s e r ia lm e n te  ( “ i 
see no reason, then, to  re je c t  the assiroption th a t we do read le t t e r  by le t te r . " ( o p .

Ó c i t . :5 1 3 ) ,  mapeamento das le tra s  cóm a representação fon im ica ab s tra ta  da palavra , 
fc ^ _

busca da entrada le x ic a l (acessíve l mediante a representaçao fonemica abs tra ta  dos 
c a ra c te re s ), também seria lm ente , palavra por palavra ( “ So I w i l l  adopt what 1 take 

H to be the s im p les t assumption: th a t the words o f  the sentence are understood s e r i-  
a l ly ,  from l e f t  to  r ig h t . "  ( o p . c i t . :516). Postulam-se em seguida processos de nature 

L za menos e s p e c íf ic a , que vão desde o armazenamento das entradas le x ic a is  na memória 
p r im á ria , na qual os mecanismos de compreensão ( “ comprehension device") operam, uti_ 
lizando  a informação fonêraica, s in tá t ic a  e semântica das entradas le x ic a is .  Após o 

ír processamento, que e s ta r ia  c o n s titu íd o  de duas etapas “ sosne wondrous mechanism [. . . ] 
« opera ting  on the in fo rm a tio n  o f the PM [Primary memoryj t r ie s  to d iscover the deep 
'^ s tru c tu re  o f the fragm ent, the grammatical re la t io n s  among i t s  p a rts " e, se há suces 

^ s o  entao "a semantic in te rp re ta tio n  o f the fragment is  ach ieved." (op . c i t .:5 1 9 ), poŝ  
^ te r io rm e n te  os fragm entos, de natureza não espec ificada (c o n s titu in te s  f ra s a is ? , sen 
^ te rç a s ? ) passariam ao “ u ltim a te  re g is te r ” , presumivelmente a memória secundária. Uni 
|-;modelo seqüencial separa os processamentos de p rim e ira  ordem ( lo w -le v e l Processing ) 
.idos processamentos de ordea sup e rio r (h ig h e r- le v e l Processing). Assim, embora o mode 
-,1o recapture  a complexidade de um segundo de le i tu r a ,  a natureza da le itu ra  f ic a  deŝ  
.‘|V irtuada  até do fa to  observável de que há in te ração en tre  o processamento v isu a l e 

processamentos 1in g ü ís t ic o -c o g n it i vos: o padrão o cu la r não ê un iform izado ; d ife re n te s  
le ito re s  exibem padrões oculares d ife re n te s  na le i tu r a  de um mesmo te x to . Entre ou 

fjtras  conseqüências específicas dessa ausência de in te raçã o , podemos c i t a r  que o mode



Io de Gough não prevê o papel desambiçuador do contexto (" the  abstract phonemic re£ 
resentat ion is  assigned the f i r s t  le x ic a l  entry  tha t  can be found [ . . . ]  When that 
f i r s t  en try  is  l c - i t e d ,  i t s  contents are accepted as the reading of the word u n t i l  
i t  proves incompatible w ith  subsequent data" ( o p . c i t . : 5 1 7 ) , nem o papel desambigua 

dor do conhecimento s in tá t ic o  ( " i n  the case of a systematical ly  ambiguous word i t s  
graromatical category can remain unspecif ied u n t i l  f u r th e r  in formation is  provided” 
( o p . c i t . :517)) ,  nem o e fe i to  da informação jã  processada nos diversos processos, de£ 
de a id e n t i f ic a ç ã o  de le tra s  até a in terpre tação s in tá t ic a  e semântica.

Pela sua espec i f ic idade , o modelo tem a vantagem de que as predições 
que ele faz podem ser facilmente testadas. Contudo, na investigação empírica fazem 
sentido tarefas de la tênc ia  e,reconhecimento de le t ra s ,  s í labas, palavras, e até seji 
tenças iso ladas, que não sendo tarefas de l e i t u r a ,  têm escassa pe rt inênc ia  ãs que^ 
tões aplicadas. A con tr ibu ição do modelo nessa área de aplicação é seu posicioname^i 
to inequívoco, com respeito  ã necessidade de a d q u i r i r  o código, contra os métodos glo 

ba/is de a l fabetização e jun to  aos métodos fônicos e l in g ü ís t ic o s .

2.2. 0 modelo de processamento automático de LaBerge e Samuels

0 modelo de processamento automático de LaBerge e Samuels (1974) é um 

modelo do processo de le i t u r a  "which describes the m i n  stages involved in  transfo ra  
ing w r i t t e n  patterns in to  meanings and re la tes  the a t te n t io n  mechanism to  processing 
a t  each o f  these stages." (Singer e Ruddell , 1976: 548). Ele se baseia na premissa 
de que estTmulos bera aprendidos são processados e transformados numa representação 
in te rn a ,  ou código, independentemente do foco de atenção no momento de apresentação 
do est imu lo . A teo r ia  propõe que a atenção pode a t iv a r ,  selet ivamente, códigos tanto 
dos n íve is  v isua is  como dos n íve is  mais profundos. 0 modelo pressupõe também estií 

gios seqüenciais no processamento da informação:

"This model is  based on the assumption tha t  the t ransfo rmationof w r i t ­
ten s t im u l i  in to  meanings involves a sequence o f  stages o f  in formation 

Processing. [ . . .  ]  the overa l l  model has many stages and a l te rn a t iv e  
routes of in formation processing Q.. . ]  Our s tra tegy here is  to cap­
ture the basic p r in c ip ie s  o f  au tom at ic i ty  in perceptual and associ- 
a t iv e  processing w ith  simple examples drawn from i n i t i a l  processing 

stages o f  reading and then ind ica te  how these examples generalize to 
more complex stages o f  reading." ( o p . c i t . :551).

0 modelo é complexo, e selecionamos aqui dois aspectos representatj^ 
vos de le: o desenvolvimento de automatismos e as opções de processamento do l e i t o r  
experiente.

Para o processo chegar a ser automático, o autor postula três esta,
- 08 -
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g ios ,  ta lvez  quatro, de aprendizagem perc:ept.ual . Num primeiro estagio , o l e i t o r  pro 
cura no est imu lo grafêmico as dimensões relevantes para a discrimlnaç.Ba de traços dis 
t i n t i v o s  (aber tu ra ,  curvatura, orientação espac ia l,  e t c . ) ;  esta buíca se tornará au 
tomática quando o l e i t o r  t i v e r  rea lizado muitas tarefas d is c r im in a tó r ias .  Num seguri 
do es tá g io ,  o aprendiz constró i um código das le t ra s  mediante a organização dos tra 

ços re levantes numa unidade m a i o r ,  processo este que precisa da atençao do aprendiz. 
Num te rc e i ro  es tág io ,  o processo de organizaçáo dos traços relevantes, ( “ u n i t i z i n g ” ) 

se torna automático. 0 procedimento v isual pelo qual o s u je i to  alcar^a o es tág io  de 
u n i f ica ção ,  "scann ing",  pode também se tornar automático cora a p rá t ic a ,  o que cons t [  

t ü i r i a  o quarto  estág io  de aprendizagem. Ho l e i t o r  experiente, o processo de u n i f ic a  

ção se estende até o nível f rasa l  (word groups).
Outros sistemas de processamento operam nos ir.puts do cS<iigo v is u a l .  

Este pode ser recod i f icado ,  por um processo assoc ia t ivo ,  no sístessa for io lóg ico (que 
também opera com unidades de outros códigos, corao o sen in tíco ,  por exenplo), cuja or 
ganízação se r ia  semelhante ã do código v isua l ( traços d i s t i n t i v o s ,  fonenas, s í labas ,  
pa lav ras ) ,  at ivando os processos de un if icação  de unidades sucessivamente maiores de 
pendendo da experiência  do l e i t o r .  0 l e i t o r  experiente tea opções re la t iv a s  ao s is te  

_.ma,efn_que se e fe tuará  a un i f icação :  se a le i t u r a  i  f á c i l ,  e portanto l i  rapidamente, 
poderá se lec iona r  unidades v isua is  maiores; se está lendo e a te r ia l  d i f í c i l ,  lentamen 
te ,  poderá se lec iona r  padrões o r tog rá f ico s  para un if icação  r.o n íve i forío lõgico:

"Our best estimate o f  the ro le  o f  the a t te n t io n  a c t iv a t c r  ckir ing fa s t  
reading is  one in  which no a t te n t io n  is  giver, to the v isual system , 
and the h ighest v isua l u n i t  ava i lab le  is  the one tha t  au tom at ica l ly  
ac t iva tes  i t s  corresponding phonological cotíe. For slcw reading, we 
suspect th a t  the a t te n t io n  arrow is  d irec ted  to the v isua l systesri 
where smaller u n i ts  are given added a c t iv a t io n ,  r e s u l t in c  in  the ac- 
t i v a t i o n  o f  smaller  phonological u n i ts .  These phonological un i ts  then 
are blended au tom at ica l ly  in to  la rg e r  phonological u n i t s . "  ( o p . c i t .  : 
562).

0 s ig n i f ic a d o  da palavra ê ativado mediante uma associsção d i re ta  eri 
t r e  a unidade fono lóg ica  e a unidade semântica, que já  é airtomãtica peia experiência 
com a fa la »  mas que ta lvez  na criança seja mediada pela medir ia episódica (memória de 
eventos f í s i c o s  e temporais) até que as associações se tomam d i re ta s .

0 l e i t o r  experiente tem várias opções de re c o d i f ic a ç io ,  dependendo da 
fa m i l ia r id a d e  com o estímulo grafêmico: desde as recodificações autccãt icas ao cõdj^ 
go v isua l  e imediatamente depois ao código semântico (palavras muito coouns.por exenj 
p io )  a té a re c o d i f i c a ç io  não automática com mediação da aesscria ep isódica , ao código 
semântico (por exemplo, nomes estrangeiros dos protagonistas de ua rocaance).

0 modelo é r i c o  em predições sobre o desenvolvimento de automatismos 
no processo de a l fabe t ização . Fica c la ro ,  em pr im eiro  luga r ,  que pela p rá t ic a  e rep£ 
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t iç ã o ,  os áutomatismos são desenvolvidos. A fim de reorganizar o materia l em unida^ 

des superiores (grupos f ra s a is ,  por exemplo), a criança precisa atender a essa ta r£  
fa .  Para ajudar ■> criança nesse processo de reorganização, deverão ser relaxadas as 

exigências de precisão: a ins is tênc ia  na le i tu r a  "co r re ta "  pode impedir o desenvolv^ 
mento de es tra tég ias de reconhecimento mais so f is t ica da s .

Pela au to lim itaçào do modelo, que ob je t iva  apenas a explicação de pro 

cessos desordem in fe r i o r :  " In  Us present form, the model does not speel out h igher- 
order l i n g u i s t i c  operations such as parsing, p re d ic t ive  processing, and contextual 
e f fe c ts  on comprehension," ( op.c i t . :575),  a investigação empírica a p a r t i r  das pred2 
ções l im itou -se  a micro-unidades ( i . e . ,  la tênc ia  na percepção e associação de le tra s  
em diversas condições de atenção) e, portanto, ta l  como o modelo de Gough sua rele; 

vãncia a problemas aplicados é l im itad íss im a.
Diminuindo em espec i f ic idade , e jã  com ca ra c te r ís t ic a s  dos modelos de 

in te ração, temos os modelos p s ic o l in g ü ís t ic o s , o modelo de sistemas de comunicação 
Ruddell (1969) e o modelo de testagem de hipóteses de Goodman (1970). Estes modelos, 
que foram considerados demais vagos ( c f .  Gibson e Levin , 1975, Venezky, e t  a l , 1975) 

para o estabelecimento de hipóteses p re d i t iv a s ,  constituem um grupo importante na re: 
f lexão  em torno da l e i t u r a ,  jã  que eles tencionam,caracter izar a to ta l idade  dos pro 
cessos envolvidos na le i t u r a ,  se bem que a relação entre os processos f i c a ,  de fa to ,  

obscura.

2.3. 0 modelo de sistemas de comunicação de Ruddell

Para Ruddell a le i t u r a  ê "a complex psycho l ingu iS t ic  behavior which 
consists  o f  decoding w r i t te n  language u n i ts ,  processing the re s u l t in g  language coun- 
te rpa r ts  through s t ru c tu ra l  and semantic dimensions, and in te rp re t in g  the deep s tru£  
ture data re la t iv e  to  an in d iv id u a l 's  o b je c t iv e . "  (Singer e Ruddell , 1976:452). No 
modelo, o imput v isual i n i c ia  o processo de decodif icação no qual o sistema grafêmj^ 

co, fonêmico e morfêmico é u t i l i z a d o .  0 material analisado é agrupado em c o n s t i tu in  

tes pelo sistema s in tá t ic o ,  e armazenado na memória imediata para s e rv i r  de imput a 
regras t ransformacionais :

"The organized sound patterns d i r e c t l y  invo lve  the morphenrc system . 
At th is  po in t the short- term memory is  e ffec ted .and the syn ta c t ic  sys 

tem begins to 'chunk' the language un i ts  through the cons t i tuen t 
s truc tu res  fo r  transformational and re w r i t in g  purposes." ( o p . c i t . :466)

Em seguida, o sistema semântico ê ativado a f im  de obter uma le i t u r a  le x ic a l  que.jujn 

to com o s ig n i f ic a d o  e s t ru tu ra l ,  produzira o s ig n i f ic a d o  do c o n s t i t u in te ,  a ser arma 

zenado na memória a longo prazo:

"Fol low ing the transformation and re w r i t in g  o f  the sentence in i t s  most
-  10 -
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basic forra, the semantic aspect o f  the model 1s encountered, and the 
meaning of the various morphemes are considered through a semantic 
reading u t i l i z i n g  the deno ta t ive ,  connota t ive , and non-1 i ngui s t i  c dic 
t ion a ry  components. The semantic and s t ru c tu ra l  meanings are the ' 
roeshed through the semantic i  n te rp re ta t io n  or p ro je c t io n  ru le s ,  and 
the meaning is  es tab lished. Simultaneously, the appropria te semantic 
markers arid s t ru c tu ra l  contexts are placed in  longterra ir«mory." (op. 

c i  t . :466)-

Os n íve is  de processamento interagem entre s i ;  o r.odelo e s t ip u la  o re 
torno a n íve is  jã  u t i l iz a d o s  no processamento quando os elementos são d i f í c e i s  ou as 
bíguos; e le  e s t ip u la  taisbéoi a u t i l i z a ç ã o  de informação jã  armazenada na memória a 

-longo prazo para o processamento de novas unidades. 0 modelo tanàém coraporta um coa 
ponente a fe t iv o  ( " a f fe c t iv e  m o b i l i z e r s " ) , os in teresses e ob je t ivos  do l e i t o r ,  que 
in f luenc iam  todos os níve is  de processamento, e um componente de es tra tég ias cognitj^ 
vas, que in f luenc iam , ea qualquer níve l de processamento, a maneira ea oue o l e i t o r  
a v a l ia ,  organiza e s in te t iz a  a informação, tes ta  hipótese p re d i t iv a s .e  determinara as 

es t ra té g ia s  metacognit ivas do l e i t o r  durante o processo.
De certa cane ira , este modelo so fre  pela c ircunstânc ia  h is tg r ic a ;  o 

au tor ten ta  fundamentar a rea lidade ps ico lóg ica  do modelo l i n g ü ís t i c o  g e ra t iv o - t ra rs  
fo rm ac iona l:

" In  conclusion, the f i e l d  o f  psycho l ingu is t ics  holds s i ç n i f i c a n t  prorc- 
ise  in  developing an understanding o f  language processing which in 
tu rn  should generate valuable knowledge about the reading process anc 
o ther  coireisjnication s k i l l s .  This re s u l t  is  suggested in the overvies»'

-.......  - o f  research presented in  th is  d iscussion provid ing support f o r  the
psychological r e a l i t y  o f  selected l i n g u i s t i c  u n i ts .  Fonnuiations such 
as those rea l ized  in  the systems o f  coranunication model should enable 

reading researchers and s p e c ia l is ts  to work inore p ro f i ta b ly  toward a 
theory of read ing."  ( Op. ci t . :466 ) .

Na medida em que questionamos a realidade psicológica das regras trans 

formacionais e de projeção semântica, questionamos a val idade do modelo, que u t i l i z a  
experiencias que partem do pressuposto da nuclearidade do ser.tõide canônico, pressu 
posto contestável na situação d ia lõg ica  ( c f .  Lopez.1981), para postu la r  os processos 
envolv idos na percepção e compreensão de, novamente, niicrounidades: frases e senten 
ças .

2-4 . 0 modelo de testageia de hipóteses de Goodman

Jã Goodman (1970) considera a l e i t u r a  como uma a t iv idade de in teração 

.......................  -  11 -
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entre o pensamento e a linguagem. A le i tu ra  é, nas palavras do autor "a complex pro 
cess by which a reader recons truc ts , to some degree, a message encoded by a w r i te r  
in  graphic languaad . "  (Singer e Ruddell,  1976:4?7). 0 modelo de Goodman, que visa ca 
ra c te r iz a r  a dimensão p re d i t iva  da le i tu ra  ("reading is  a sampling, p red ic t ing  , 
guessing process") es t ipu la  que três t ipos de informação são u t i l iz a d o s  simultanea 
mente no processo: a informação g ra fo - fôn ica , que in c lu i  informação g rá f ic a ,  fonoló 
g ica ,  e a in te rre lação  entre ambas; a informação s in tá t ic a ,  na qual são funcionais 
padrões sen tenc ia is ,  marcadores desses padrões, e regras transformacionais supridas 
pelo l e i t o r ;  e a informação semântica, que in c lu i  tanto vocabulário quanto conceitos 

e experiência do l e i t o r .  Est ipu la-se ainda que nos primeiros estágios da a l fabe t iza  
ção opera um componente de recodificação do imput g rá f ico  em inpu t o ra l -a u d i t iv o .p re  
viamente ao processo de decod if icação. Este processo de recodif icação não é caracte 
r í s t i c a  do l e i t o r  adu lto ;  na melhor das hipóteses, ele ser i?  apenas um processo su 
plementar. Além dos níve is  de informação, relacionados entre s i ,  o l e i t o r  p rec isa r ia  
de uma sér ie  de habilidades que são as que permitem o processamento: "scanning” , fj_ 
xação ocu la r,  seleção das "p is tas "  c ruc ia is  do inpu t,  predição das "p is tas "  (que ope . 

ta ju n to  com a seleção numa relação de dependência mútua), formação de perceptos,bus ; 
ca le x ic a l  e conceituai ("The a b i l i t i y  to search memory fo r  phonological cues and 
re la ted syn tac t ic  and semantic in formation associated w ith perceptual images. The < 
reader brings to bear h is  language knowledge and his expe r ien t ia l  and conceptual ’ 
background as he reads ." ,  o p . c i t . : 4 9 0 ) , escolha ten ta t iva  ("The a b i l i t y  to make ten- j  
t a t i v e  choices (guesses) on the basis o f  minimal cues and re la ted  s yn ta c t ic  and sen- I  
a n t ic  in p u t : " ,  o p . c i t . :490), testagem semântica e s in tá t ic a  das escolhas ("The a b i l -  I  

i t y  to te s t  choices against the screens o f  meaning and gramraar.", o p . c i t . : 4 9 2 ) , re 
testagem gra fo - fôn ica  ("The a b i l i t y  to te s t  the te n ta t iv e  choices, i f  i t  has fa i le d  | 

the p r io r  te s t ,  against the reca l led  perceptual image and to gather more graphic in -  j 
formation i f  needed.", o p . c i t .  :492), regressão ocular (no caso de anomalia ou incori 

s is tên c ia  no processamento), e decodificação ("When a successful , acceptable choice 4 
has been made, the reader in tegra tes the in formation gained w ith  the meaning which j  
has been fom r ing ." ,  op .c i t . :492). 1

Essas habilidades constituem um conglomerado de estra tég ias  cogniti^ 

vas, mecanismos de processamento, e processos ( c f .  decodif icação) de escasso va lor ■ 
he u r ís t ic o .  Não ê especificada, por exemplo, a relação entre eles e a u t i l iz a ç ã o  de 
diversas fontes de informação durante o processo. Também não se esclarece o va lor | f l  
dos mesmos com relação ã d i f icu ldade  do material l id o  e ao materia l jã  processado,a^i 
sim como o grau de interdependência dessas hab i l idades, excetuando seleção e pred2 J 
ção por um lado, e testagem, retestagem, e regressão, por ou tro .  i

Com respeito  ao ensino de le i t u r a ,  Goodman apresenta argumentos coji í 
v incentes, embora u t i l iz a n d o  a le i t u r a  o ra l ,  de que a le i t u r a  não ê um processo se 

r ia l i z a d o ,  de percepção e id e n t i f icação  seqüencia l,  mas que envolve se le t iv idade  e a 
capacidade de an tec ipar a informação. Pela anál ise que ele propõe dos desvios que as 4 

crianças fazem na le i t u r a  oral (miscue an a lys is ) ,  seria  possível te r  acesso ao pro *
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cesso de reconstrução do s ig n i f ic a d o  em que a criança está envolvida durante a le i  tu 
ra. Também as experiências em que 3 d i f icu ld ad e  de le i t u r a  de uma palavra é removida 
uma vez que ela é inserida num contexto são ú te is  para a le r ta r  0 professor contra 

exigências desmesuradas de precisão na le i t u r a .
Como vimos, 0 modelo p s ic o l in g ü ís t ic o  de Goodman p a r t i lh a  de algumas 

c a ra c te r ís t ic a s  dos modelos de in teração: a le i t u r a  é um processo não l i n e a r ,  dinâm^ 
co na in te r - re la ç ã o  de vários componentes u t i l iz a d o s  para 0 acesso ao sen t ido , e i  
uma a t iv idade  essencialmente p re d i t i v a ,  de formulação de h ipó teses, para a qual 0 lei_ 
to r  precisa u t i l i z a r  0 seu conhecimento l i n g ü í s t i c o ,  conce i tua i,  e a sua experiência

2 .5 . As propostas de le i t u r a  como in teração

As propostas in te ra c io n is ta s  ou in te ra t iv a s ,  cujas predições são te:s 
tadas em grande parte das pesquisas empíricas rea lizadas ho je , alcançex um maior grau 
de espec i f ic idade  r e la t iv a  ã natureza dos processos envolvidos na l e i t u r a ,  e ã re la  
ção entre e les ,  aproveitando as con tr ibu ições de vár ias d is c ip l in a s :  l i n g ü ís t i c a  , 
c iênc ia  c o g n i t iv a ,  in te l ig ê n c ia  a r t i f i c i a l .  Não se t r a t a ,  es tr i tam ente , de um modelo 
de in teração,® mas de reflexões e propostas de pesquisa cujas hipóteses se fundameri 
tara em algum aspecto dessa in te ração: conhecimento l i n g ü í s t i c o  e d iscurs ivo  e compre 
ensão ( i .e . ,M e y e r ,  1975, Mandler e Johnson, 1977, Baker e S te in ,  1973, K in tsch ,1978, 
Morgan e Green, 1980, Freedle e Hale, 1979); conhecimento do mundo e ccsr.preénsão ( i .  
e . ,S p i r o ,  1975, Anderson e t  a l . ,  1977, Rumelnart, 1980).

Essas propostas consideram a l e i t u r a  como ui» a t iv idade  essencialmen 
te c o n s t ru t iv a .  Kintsch (1978) ca rac te r iza  bem essa dimensão, quando c:i z ,  com respej^ 
to ao s ig n i f ic a d o  do tex to :

"Text bases, and hence meaning, are not real world objects but simply 
the outcome o f  c e r ta in  psychological processes. When we read a te x t ,  
the only things outs ide the reader 's  mind are some le t t e r  shapes on a 
page; the words th a t  are communicated by these v isual ob jec ts ,  the 
phrases and sentences in  which these words are organized, and t h e i r  
meaning, are the r e s u l t  o f  complex h ie ra rc h ic a l  psychological pro­
cesses taking place in  the reader's  mind. In p a r t i c u la r ,  the meaning 
o f  a te x t  tha t  the reader constructs from the actual physical stimu- 
lus the s i tu a t io n a l  con text,  and h is  world knowledge is  not something 
th a t  resides in  the te x t ,  but a response on the part  o f  the reader of 
the t e x t . ” (1978:66).

A in teração não se dã entre o l e i t o r ,  determinado pel o seu contexto , 
e 0 au to r ,  através do ob je to .  Essa in te ração se re fe re  especificamente, ao in te r - re  
lacionamento, não h iera rqu izado, de diversos n íve is  de conhecimento do s u je i to  (des  ̂

de 0 ,conhecimento g ra f ic o  até 0 conhecimento do mundo) u t i l iz a d o s  pelo l e i t o r  na le2
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t u r a . Interaçao se opoe aqui aos modelos de processamento, "bottom-up", ou "data 
d r iven " ,  que estipulam estágios a p a r t i r  do processamento g rá f ic o ,  e modelos psico 
l i n g ü ís t i c o s ,  " t c '  down", ou “ conceptually  d r iven " ,  que estipulam, essencialmente,es^ 
tág ios a p a r t i r  de hipóteses baseadas no conhecimento l i n g l l í s t i c o  e encic lopédico do 
l e i t o r .  Nos modelos em discussão, ambos os t ipos de processamento se in terre lac ionam 
no processo de acesso ao sentido. Adams e C o l l ins  (1979) que argumentam em f av o r  de 

um modelo in te ra c io n is ta  baseado na teoria  de esquemas^ ("We would argue tha t  scherca 
theory, f o r  the f i r s t  t ime, provides a s truetu re  powerful enough to support the in -  
te rac t ions  among d i f f e re n t  leve is  o f  processing in reading,"  1979:2).especif icam que

"top-down and bottom-up processing should be occurr ing a t  a l i  leve is  
o f  analysis simul taneously [ . .  The data tha t  are needed to in -  
s ta n t ia te  or f i l l  out the schemata become ava i lab le  through bottom-up 
Processing; top-down processing f a c i l i t a t e s  th e i r  ass im i la t ion  i f  they 

, are an t ic ipa ted  o r  are cons is ten t w i th  the reader's  conceptual se t .
Bottom-up processing ensures tha t  the reader w i l l  be sens i t ive  to in ­
formation tha t  is  novel or does not f i t  her or h is  ongoing hypotheses 
about  the co n t en t  o f  the te x t ;  top-down processes help the reader to 
resolve ambiguit ies or to se lec t  between a l te m a t iv e  possib le in te r -  
p re ta t ions o f  the incoming data . “ (op .c i t .  : 5 ) .

___ _ _  f 
Uma vez que a in teraçao dos m ve is  de conhecimento e cen tra l ao mode •>

lo ,  o foco de estudo muda da compreensão de microunidades ã compreensão de t e x t o s . j  
sim, em vez de u t i l i z a r  modelos de reconhecimento e processamento de sentenças ( i . e . , í  
Bever, 1970), procuram-se subsídios nas teorias  func iona is , na pragmática, nas gramã ;> 
t icas de tex to .  0 conhecimento de mundo do l e i t o r  é desc r i to  u t i l iz a n d o  a te o r ia  de j 

esquemas ( B a r t le t t ,  1932, Rumelhart, 1980) que faz predições sobre a natureza desse j 
conhecimento, sobre a organização do mesmo, e sobre as regras para sua u t i l i z a ç ã o  \ 

(Rumelhart, 1980), permit indo ca rac te r iza r  os processos in fe re n c ia is , de retenção , 
de síntese do l e i t o r  v is -a -v is  seu conhecimento de mundo, que in c lu i  a sua fam il ia r j^  ? 
dade com tipos d iscurs ivos ( c f .  K in tsch, 1978, Baker e S te in , 1978, Spiro , 1975). ‘ 

Nas teorias  de in teração, a compreensão pode ser barrada tanto por lj_ 

mitações do texto quanto por l im itações do l e i t o r .  Isso dá origem ã hipõtsse de com 
pensação da te o r ia ,  segundo a qual se um nível de conhecimento não pode ser u t i l iza^  ] 
do, seja por l im itações do texto ou do l e i t o r ;  então outros níve is  de conhecimento ’ 

fornecerão maneiras a l te rna t ivas  de se chegar ao s ig n i f ic a d o  (Freebody e Anderson ,
1981), hipõtese esta que permite a montagem de experiências em que se condicionam i

8 ~gum aspecto do tex to ou a tarefa s o l ic i ta d a  do s u je i to  : estraturação do tex to ,  coe ' I
são, lé x ic o ,  s a l iê n c ia ,  e perspectiva, in fe rên c ia ,  retenção. J

2 .6 .  Perspectivas in te rac ion is ta s

Se pensamos nas propostas examinadas, o l e i t o r ,  enquanto s u je i to  coç[
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n i t i v o  mudou marcadamente, desde um analisador de input g rá f ico  até ir. ( re )c r iado r  de 
s ig n i f ic a d o ,  e o ob je to mudou radicalmente, desde um obje to completarer.te determinado 
até a inde te rm inação do objeto d e sc r i to  por Kintsch (1978) (v ide Sec. 2 . S . ) .  No enta^ 
to ,  as relações in s t i tu íd a s  no processo de le i t u r a  não mudaram: a relação se estabele 
ce entre s u je i to  e ob je to ,  e i  esse o foco da invest igação. Surgem porém, na área, re 
f lexões sobre a re la ç lo  entre autor e l e i t o r  através do tex to .  Tierney e LaZansky 
(1980) definem a relação entre autor e l e i t o r  como uma de responsabi1 idade mutua re l£  
t i v a  aos ob je t ivos  da coraunicação, responsabilidade esta que implica o estabelec iren 
to de pontos de contato entre ambos, mantendo, ao mesmo tempo, o d i r e i t o  do l e i t o r  de 
se a fa s ta r  dos ob je t ivos  do au tor.  Steinberg e Bruce (1980) propõem que se considere 
a in teração soc ia l entre autor e l e i t o r  na l e i t u r a  de n a r ra t iv a ,  que se m anifestar ia  

formalmente no tex to  pela estruturação re tó r ic a  do mesmo. Também a caracter ização de 
le i t u r a  como in te r locução de Orlandi (1982, 1983) imp lica que na le i t u r a  se estabele 
ce umare lação não entre o ob je to  e o l e i t o r ,  mas entre o l e i t o r  e o au to r ,  su je i tos  
s o c ia is ,  num processo que será necessariamente dinâmico e rautãvel

3. Uma relação de enriquecimento mútuo entre te o r ia  e p rá t ica

Considerando, p r im e iro ,  as l im itações  dos raodelos fo rca is  de le i t u r a ,  
que, ao te n ta r  impor uma ordem a uma sér ie  de fenômenos apresentam uca visão pa rc ia l 
do fenômeno g lo b a l ,  j ã  que o conhecimento, os resultados empíricos, são p a rc ia is ,  e 
segundo,,a natureza p ré - teõr ica  das ref lexões mais abrangentes, a relação en tre  a 
vestigação bãsica e a p rá t ica  não é u n id i re c io n a l , em que una c on tr ibu i  em favor da 
ou tra ,  mas deve haver uma re v e rs ib i1 idade no processo .^

Por um lado, o professor tem a responsabilidade de se manter  a tu a l iz ^  
do,para inco rpo ra r ,  na sua p rá t ic a ,  resultados de pesquisa. Por exemplo: os modeles 

de processamento (v ide especialmente o modelo de processamento automático apresentada 
na Sec. 2 .2 . )  prediz que nos primeiros estágios de a lfabe t ização  o aprendiz está en 
vo lv ido  num processo que requer sua atenção constante a f im  de estender certos autora 

tismos ã compreensão de unidades cada vez maiores. Essa predição e a p rá t ic a ,  bastan 
te genera lizada, de a v a l ia r  a le i t u r a  mediante a le i t u r a  em voz a l ta ,  que requer que 

o aprendiz atenda a associações de unidades mínimas entre o cõdigo visual e o fonolõ 
g ico ,  são incompatíveis . A responsabilidade do professor de se manter a tualizado nãc 
implica a reduplicação do trabalho do inves t igador na ár ea,  mas implica numa abertura 
de parte  do professor e uma responsabilidade do invest igador de dar a conhecer esses 
resultados e de ampliar a sua área de conhecimento àquela que é do domínio do profes^ 
sor.

Por outro lado, o papel do professor não é apenas passivo: a sua con 
t r ib u iç ã o  não estã l im itada  a adequar sua p rã t ica  ãs descobertas na área. Ele é a t ivo  
na medida em que id e n t i f i c a  e ava l ia  resultados e e fe i to s  não p rev is tos .  Por exemplo: 

se, p r im e i ro , ' t e ó r ic o s  ( i .e..Anderson, 1977) predizem que a importância de diversos
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aspectos do texto e, essencialmente, um derivado do esquema ou estru tura de conheci_ 
mento que o l e i t o r  impõe ao texto ( i . e . ,  o esquema conteria uma h iera rqu ia  de impor 
tâncla dos elemer. js :  no esquema de festinha de an ive rsár io ,  por exemplo, convidados, 
presentes, bolos, seriam mais importantes que ordem de chegada dos convidados, enfei 
tes, música); se, segundo, num p rá t ica  conseqüente com essa prediçao o professor de 

senvolve ativ idades prévias á le i t u r a  que or ien ta r iam  o aluno a at ivação das est r u t u  

ras de conhecimento relevantes ( i . e . ,ve r i f ic a ç ã o  de conhecimento prév io ,  orientação 

na formulação de hipóteses de le i t u r a ) ;  e se, te rc e i ro ,  o aluno ainda tem d i f ic u ld a  
des para i n f e r i r  elementos do texto que deveriam ser acessíveis dada essa ativação ,
o professor deverá ser sens i t ivo  a esse e fe i to  p e c u l ia r ,  senão para e x p l ic á - lo  para , 
m od if ica r sua p rá t ica  a p a r t i r  de hipóteses baseadas no seu melhor conhecimento do 

contexto ( i . e . .conhecimento do aluno, anál ise contextualizada da le g ib i l id a d e  do tej< 
to ) .  Estas hipóteses, incorporando o contexto, só poderão enriquecer a investigação ■ 

bãsica.
' Para o enriquecimento ser mútuo deve haver uma e s t re i ta  colaboração

entre a universidade e o professor do ensino pr imár io  e médio. No entanto, ex is te  eŝ  j  
sa colaboração apenas entre o invest igador e o professor de le i t u r a  no te rc e i ro  grau, ? 
que, tendo melhor e maior oportunidade de ação, muitas vezes se c o n s t i tu i  em investi^ 
gador.

Acreditamos que esse professor invest igador está numa posição ideal

em relação ã pesquisa b is ic a T S e  pensamos no desenvolvimento da área de investigação
da le i t u r a ,  fo i  depois de uma longa h is tó r ia  de experiências com o ob je to errado que
se chegou ao consenso de que o ob je to de estudo deve ser o tex to ,  não unidades meno

res. Também fo i  demorado o consenso de que experiências de le i tu r a  de um t ip o  de tex
to não são t ra n s fe r iv e is  a outros t ip o s .  Precisou tempo, também, a inclusão de aspe£ \

-  í  tosoutros que o lex ico  ou a complexidade s in ta t ic a  nos estudos de le g ib i l id a d e ,  e 3
provavelmente será precisa a reduplicação de experiências e a anãl ise q u a l i t a t iv a  an |
tes que aspectos além daqueles re la t iv o s  ã e s t ru tu ra  do tex to  e ã es tru tu ra  cognitj i i

va do s u je i to  sejam cogitados. Essas mudanças são conseqüência da investigação empí <
r ic a ,  da anãl ise e reanã lise ,  e por isso achamos que a co le ta de dados é c ruc ia l  ao ?
desenvolvimento da área. Devido ã complexidade do fenômeno, a teorização que ocorre '
cedo demais é empobrecedora. Mas o acúmulo a le a tó r io  de dados não é in teressante do
ponto de v is ta  de caracterização do fenômeno. E por isso que o invest igador que tam *
bêra age na p rá t ica  é p r iv i le g ia d o :  e le  pode i n c o r p o r a r  na sua investigação aqueles j
parâmetros que se manifestam pela observação, no contexto, do fenômeno.

Hã ainda uma outra dimensão de açao desse professor de le i t u r a  no te r  í

ce iro  grau. Ele inova mediante propostas metodológicas especif icas para o ensino de <
le i t u r a  nesse n ív e l .  Na comparação com os modelos examinados f ic a  c la ro  o desnível ;;
em grau de adequação entre estes e a proposta metodológica, que opomos ã p rá t ica  ime ]
d ia t is ta »  jã  que por de f in ição o método é f le x í v e l ,  pode ser mudado segundo as c i r  1 
cunstâncias. A proposta metodológica surge de uma percepção e avaliação da rea lidade, 
visando incorporar todos aqueles aspectos relevantes para a modificação e mudança,

- 16 -
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numa perspectiva g loba l.  Por isso , a investigação bãsica deveria incorporar cada vez 

mais as observações que surgem de uma boa p rá t ic a ,  observaçòes que inc lu iram  os efej^ 
tos da continuidade do processo, os e fe i to s  que surgem não de condicionamentos para 
f in s  empíricos mas da orientação global da ta re fa ,  os e fe i tos  devidos ao condiciona 

mento pelo contexto.
Assim, a p rá t ic a ,  pela formulação de propostas pedagógicas f le x ív e is  , 

conseqüentes não com um modelo espec í f ico  de l e i t u r a ,  mas com uma postura em relação 

ao processo, pode levar ã descoberta de fenômenos e e fe i to s  específ icos que podem ge 

r a r ,  numa rev irada do processo, investigação bãsica. Por isso ,  as discussões em torno 
desse t ip o  de proposta metodológica deveriam fo c a l iz a r ,  não tanto os modelos teóricos 
subjacentes (uma boa p rá t ica  pode ser e c lé t ic a ,  e deve s ê - lo ,  ã luz das considerações 
tec idas anteriormente) cotao os resultados, desde o grau de sucesso ou insucesso na 

consecução dos ob je t ivos  espec í f icos ,  até o poss íve l ,  necessariamente im prev is to ,  va 

lo r  h e u r ís t ic o .

NOTAS

1. Como transparecerá neste t raba lho ,  não concordamos cota a posição de Weaver v is -a -  
v is  o papel do modelo te ó r ic o  na invest igação. Contudo, o autor faz uma çbservaçic 

pe r t in e n te  com respe ito  I  desestruturaç io  da pesquisa na i re a  nesse momento.

2._ Deviso a esta opção, deixamos, ê c la ro ,  de considerar muitos trabalhos importantes 
na ãrea~de~ le itu ra .  Pensamos especialmente nos trabalhos sobre processamento vi_ 

suai (Huey,1912) e trabalhos sobre maturação da capacidade de processamento da eŝ  
c r i t a  (v ide  Gibson e Levin , 1975).

3. Excluímos os modelos e s ta t ís t ic o s  (Singer, 1964) e os modelos a fe t ivos  (Mathewson, 

1976). Com respe i to  aos primeiros (modelos de anã l ise  f a t o r i a l ,  "s u b s t ra ta - fa c to r  
theory ” ) eles u t i l iz a m  a testagem para a organização dos sistemas de l e i t u r a  pro 
postos, e parecem te r  va lo r  d iagnóst ico , mas escasso va lo r  h e u r ís t ic o .  Com respe_[ 
to ao modelo a fe t i v o ,  ele se reduz a uma sér ie  de considerações, formalizadas nm 
modelo, de va lo r  pedagógico sobre o papel da motivação, interesses e a t i tudes  no 
desenvolvimento do l e i t o r .

4. Como veremos mais ad iante, os modelos p s ic o l in g ü ís t ic o s  têm c a ra c te r ís t ic a s  dos im 
delos de in te ração.

5. Para c i t a r  apenas um exemplo de inadequação, considere-se as experiências sobre le 
que v isua l (eye-span). Para esse e outros exemplos, vide Gibson e Levin (1975).

6. Devemos excetuar o modelo de Adams e C o l l ins  (1979) que postula esquemas para to
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dos os níve is  de processamento, até o de reconhecimento de le tra s  e palavras, Con 
sideramos a proposta de LaBerge e Samuels (1974). Gibson e Levin (1975), que u t i  
lizam traços d i s t i n t i v o s ,  mais convincentes. Também excetuamos o modelo de compr£ 

ensão de Schank (1972) (conceptual dependency) que nao e um modelo específ ico a 

compreensão da e s c r i ta .

7. Para Adans e C o ll ins  (1979), a interação de níve is  de conhecimento, desde o grafe 
mico até o encic lopédico, não é su f ic ie n te  para assegurar que haverá compreensão. 
Incluem também neste modelo um sistema ( superschema) que incorpora ob je t iv o s ,  mo 

tivação e au to-ava l iação. ,

8. A ta re fa  de compreensão varia deste testes de compreensão t ra d ic io n a is  ( in fe ren  
c ia is ,  pergunta e resposta, escolha m ü l t ip la )  até tarefas de evocaçao e resumo.

9. A n te r io r  aos trabalhos na área de l e i t u r a ,  encontramos a proposta de P ra t t  (1977), 

que u t i l i z a  a te o r ia  de atos de fa la  para descrever textos l i t e r á r i o s ,  e assim ca 
ra c te r i z a r  as relações entre autor e l e i t o r  numa situaçao de uso da linguagem.

10. Também Iran-Nejad e Ortony (1982) propõem, u t i l iz a n d o  uma base neurolÕgica, um 
modelo de esquema em que as relações são t r a n s i tó r ia s ,  em constante rees tru tu ra -

çHo.

11. Piaget (1970:142) considera os dois t ipos de relação entre a investigaçao funda 
mental e a ap licação: o das contribu ições da segunda a favor da p r im eira ,  e o ca 
so inverso, quando discute a relação entre ps ico log ia  e ps ico log ia  ap licada. 0 
au tor conclu i que a ps ico log ia  ap licada, tão antiga quanto a ps ico log ia ,  não con 
seguiu enriquecê-la  justamente porque nasceu cedo demais e pretendeu a p l ic a r  co 

nhecimentos antes de eles serem aprofundados.

BIBLIOGRAFIA

ADAMS, M.J. e C o l l in s ,  A. 1979 A schema-theoretic View o f  Reading, em R.O. Freedle, 
1979 (o rg .)  New D irect ions in  Discourse Processing. New Jersey:Ablex.

ANDERSON, R.C. 1977. Schema d irec ted processes in  language comprehension. Technical 

Report 50. Urbana, 111.: Center fo r  the Study o f  Reading.

ANDERSON, R.C., Reynolds, R.E., S c h a l le r t ,  D.L. e Goetz, E.T. 1977. Frameworks fo r  
' comprehendi rtg discourse. American Educational Research Journal 14(4).

367-381.
- 18 -

BAKER, L. e S te in ,  N.L. 1978. The Ôcvelopment o f  Prose Comprehension SV.111 s . Technicai 

Report 102. Urbana, 111.: Center f o r  the Study of Reading.

BARTLETT, F.C. 1932. Remesftering. Combridge U n ive rs i ty  Press. 2-  ed . ,  1950.

BEVER, R.G. 1970. The cognít ive  basis f o r  l i n g u i s t i c  s t ru c te re s , era J . H .  Hayes, 1970 
(o rg . )  Coqnit ion and the Development o f  Language. New York: Wiley.

FREEBODY, P. e Anderson, R.C. 1981. E f fec ts  o f  vocabulary d i f f i c u l t y ,  te x t  cohesion 
and schena a v a i l a b i l i t y  on reading comprehension. Technical Report 225. 

Urbana, 111.: Center f o r  the Study o f  Reading.

FREEDLE, R.O. e Hale, G. 1979. A cqu is i t ion  o f  new comprehension schenwta f o r  exposi- 
to rv  prose by t ra n s fe r  o f  a na rra t ive  schema, e» R.O. Freedle, o p . c i t .

GIBSON, E.J. e Levin , H. 1975. The Psycholoçiy o f  Reading. Cssbridge, Mass.: MI i

Press.

GOODMAN, K.S. 1967. Reading: A p s y c h o l ing u is t ic  guessing gaze,  era H. Singer e R.B.
Ruddell. 1976. (o rg s .)  Theoret ica l Models and Processes___o f-------Reading.

: Delaware: In te rn a t ion a l Reading Asso.

! .__________ s 1970. Behind the eye: What happens in  reading, era H. Singer e R. B.

; Ruddell, op. c i t .

• GOUGH, P.B. 1972. One second o f  reading; em H. Singer e R.B. Ruddell , op. c i t .

! HUYE, E.B. 1912. The Psychoiogy and Pedaqogy o f  Reading. New York: McMillan.

Í IRAN-NEJAD, A. e Ortony, A. 1982. Cognit ion: A fu n t io n a l view. Technical Report 231. 

|  Urbana, 111.: Center f o r  the Study o f  Reading.
r

fj KINGSTON, A.J. 1977 (o rg .)  Toward a Psychoiogy o f  Reading and Language. Selected
’ W rit inqs o f  Wendell W. Weaver. Athens: U n ivers i ty  o f  Geórgia Press.
i

KINTSCH, W. 1978. Comprehension and memory o f  t e x t ,  em W.K. Estes. 1978 (o rg . )  Lin_  
a u is t ic  Functions in  Coqnit ive Theory. New Jersey:Lawrence Earlbaum Asso.

KLEIMAN, A.B. (1984a) Le itu ra  e Leg ib i l ida de :  Reflexões sobre o tex to  d id á t ic o  (no 

p re lo ) .  Cadernos PUC, 18. São Paulo.

—________ > (1984b) Sobre o s u je i to  e seu papel numa proposta de ensino de le i t u r a

(no p r e lo ) .

042

- 19 -



LaBERGE, D 

LOPEZ, D.K 

MANDLER, J 

MATHEWSON, 

MEYER, B.J 

MORGAN, J.

ORLANDI, E

PIAGET, J.

PRATT, M.L

RUDDELL, R

RUMELHART,

SCHANK, R.( 

SINGER, H.

e Samuels, S.J. 1974. Toward a theory o f  automatic in formation processing 
in  reading, em H. Singer e R. B. Ruddell, o p . c i t .

. 1981. Teoria e Aplicação: Uma visão c r í t i c a  de um modelo de reconheciine^ 
to de sentença. Tese de Mestrado in é d i ta ,  UNICAMP.

.M. e Johnson, N.S. 1977. Remembrance o f  things parsed: Story s truc tu re  and 

re c a l l .  Cognit ive Psychoiogy 9, 111-151.

G.C. 1976. The func t ion  of a t t í tu d e  in the reading process, em H. Singer e
R.B. Ruddel1 ,  o p . c i  t .

f '

.F. 1975. The organ iza t ion  of prose and i ts e f fe c ts  on meiiiory. Amsterdam :

North Holland.

L. e G.M. Green. 1980. Pragmatics and Reading Comprehension. em Spiro , R.C. 

Bruce e W.R. Brewer. 1980 (o rgs .)  Theoretica l Issues in  Reading Compre-

043

SINGER, H. e Ruddell, R.B. 1976. (o rg s . ) .  Theoretica l Motjels and Processes of Reading 
Delaware: In te rna t iona l Reading Association.

hension. New Jersew: Lawrence Earlbaum Asso.

.P. 1982. Uma questão de le i t u r a :  a noção de s u je i to  e a identidade do lei^ 
to r .  Cadernos 14, São Paulo: PUC.

— , 1983. A produção de le i t u r a  e suas condições, em E.P. O rlandi,  A lingua 
gem e seu funcionamento. São Paulo: Editora B ras i l iense .

1970. A s ituação das c iências do homem no sistema das c iê n c ia s . Lisboa 
L iv ra r ia  Bertrand.

1977. Toward a Speech Act Theory o f  L i te ra ry  Discourse. 
Indiana U n ive rs i ty  Press.

Bloomington:

.B. 1969. Psycho l ingu is t ic  im p l ica t ions  f o r  a systems o f  Communications 
model, em H. Singer e R.B. Ruddell,  o p . c i t .

D.E. 1980. Schemata: The b u i ld in g  blocks o f  cog n i t ion ,  em R.J. Spiro , B.C. 
Bruce e W.F. Brewer, op. c i t .

1972. Conceptual Dependency: A Theory o f  Natural Language Understanding. 
Cognit ive Psychoiogy 3, 552-631.

1964. S ubs tra ta - fac to r  patterns accompanying development in  power o f  read­
ing ,  Elementary Through College, em H. Singer e R.B. Ruddell , op. c i t .

-  20 -

SPIRO, R.J. 1975. In fe re n t ia l  reconstruct ion  in  memory f o r  connected discourse. 
Technical Keport 2. Urbana, 111.: Center f o r  the Study o f  Reading.

SPIRO, R.J. e Tay lo r,  B.M. 1980. On in v e s t ig a t in g  chi1dreri's t ra n s i í ío n  from narra- 
t i v e  to expository discourse: the mu1 tid imensional nature o f  psychologi­
cal te x t  c la s s i f i c a t io n .  Technical Report 195, Urbana, 111.: Center fo r  
the Study o f  Reading.

STEINBERG, C. & Bruce S. 1980. High leve i fea tures in  c h i ld re n 's  s to r ie s :  re th o r ic a l
s t ru c tu re  and c o n f l i c t .  Reading Education Report 18. Urbana, 111.: Center 
f o r  the Stusfy o f  Reading.

TIERNEY, R.J. & LaZansky, J. 1980. The r ig h ts  and respons ib i1i t i e s  o f  readers and 

w r i te r s ;  a contractua l agreement. Reading Education Report 15, Urbana,
111.: Center f o r  the Study o f  Reading.

VENEZKY, R .L . ,  Massaro, D.W. e Weber, R. 1975. Modeling the reading process, em H. 
Singer e R.B. Ruddell» op. c i t .

WEAVER, W.W. 1969. The c o n t r ib u t io n  o f  research to reading theory ,  ea A.J. Kingston, 
op. c i t .

- 21 -



Esta coletânea se destina ao professor de l í n ­
guas, materna ou estrangeira .  Reúne trabalhos 
de professores de várias Universidades b r a s i ­
l e i ra s  —  Universidade Federal de Minas Gerais,  
Universidade Federal de Uberlândia,  Universida_ 
de Estadual de Londrina,  Universidade de Cam­
pinas e P o n t i f í c i a  Universidade Catól ica de 
São Paulo -  preocupados em entender melhor o 
que se passa na aprendizagem de uma l ín g ua,  ma 
te m a  ou estrangeira ,  e na interação entre o 
agente da aprendizagem (o aluno) e o provedor 
de oportunidades para aprender (o p r o f e s s o r ) . 
Dos quatorze trabalhos que constituem este vo 
lume, onze se situam no contexto de aprendiza­
gem de uma l íngua estrangeira ,  mas, em maior 
ou menor grau, todos, ta lv e z ,  possam sugerir  
aplicações para a situaçao de ensino de l íngua 
materna. Os problemas discutidos nas propostas 
de uma metodologia centrada no aluno, a ques­
tão da s ig n i f ic â n c i a  e do enfoque de d i s c i p l i ­
nas do c u r r í c u l o  u n i v e r s i t á r i o ,  sugestões de 
atividades sobre textos e a exploração da l e i ­
tura de textos no ensino da redação podem dar 
subsídios úte is  tambem para a situação de ensi 
no de l íngua materna. Há dois elementos de l i ­
gação, no caso —  a linguagem e o enfoque na 
pessoa daquele que aprende.

Com a colaboração do 
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LEITURA E LEGIBILIDADE: REFLEXÕES SOBRE O T E X T ^ I D Ã T I C O

Angela B. Kleiman-Iffl^ÚNICAMP

1. L e g ib i l i d a d e  do texto d i d á t i c o :  um conceito v iá v e l?

Poucos conceitos na i r e a  de l e i t u r a  provocam 
maior polêmica que o conceito de l e g i b i l i d a d e ,  ou d i f i ­
culdade do t e x t o ,  considerado por alguns apenas um a r te ­
fato de tendências quantif icadoras de alguns pesquisado­
res,  e por o u tr o s ,  pr incipalmente editores de l i v r o s  d i ­
dáticos na t ra d iç a o  americana, como a varinha mágica que 
determina o sucesso ou fracasso da criança no ato de l e i  
tura,  e, por extensão, o sucesso ou fracasso do l i v r o  
por eles promovido. Uma vez que extremos preconceituosos 
de ambas as partes sao ignorados,  resta-nos ainda o pro ­
blema r e a l  do professor que se depara com textos que 
seus alunos acham d i f í c e i s  de compreender, seja por f a l ­
ta de conhecimento p r é v i o ,  seja por problemas e s tru tu ­
ra is  do te x t o .  Os subsídios para o professor que preten­
de fazer uma decisão informada na escolha de textos sao 
escassos, devido ao fa to  de que no passado muitas vezes 
o problema f o i  reduzido ao absurdo: nem frequências l e x i  
cais nem mecanismos s in t á t ic o s  ao n í v e l  da sentença sao 
pert inentes ao problema. Outros enfoques, mais sofistica^ 
dos, e que levam em consideraçao aspectos macroestrutu -  
r a is  nas propostas para d iagnosticar a d i f i c u ld a d e ,  care 
cem de suporte empírico necessário ã promoção de uma es­
t r u tu ra  do texto como mais f á c i l  do que outro.  Nao ê ape  ̂
nas at ravés de suporte teor ico  que podemos p r i v i l e g i a r  
certas e s t r u t u r a s ;  a f i n a l ,  os textos sao d i f í c e i s  para a 
cr iança compreender, e dever ia ser a sua compreensão ou 
incompreensão de um texto o que validasse as propostas^;  
se a c r ia n ç a  consegue l e r  o texto,  ele é l e g í v e l .  Na au­
sência de propostas inequívocas,  este trabalho oferece 
indiretamente subsídios ao problema, subsídios estes for_ 
nulados a p a r t i r  da anál ise de redações produzidas por 
c r ia nças,  redações,  estas que, na medida em que elas se 
adequam a ta refa  s o l i c i t a d a ,  i . e . ,  resumo ou evocaçao de 
um texto d i d á t i c o  imediatamente apos a l e i t u r a ,  se cons­
tituem numa ev id ência  da compreensão ou f a l t a  de compre­
ensão no momento da l e i t u r a ^ .  Há mais: na medida em q u e
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os processos infei^fcpiais e de s e l e t iv i d a d e  da informa­
ção textual da crisffltça sao a u x i l ia d o s  ou impedidos por 
aspectos da estrutura do t e x t o ,  poderemos c a r a c t e r iz a r  
parcialmente o texto d i d á t i c o  l e g í v e l .

2. Esquemas de interaçao no ato de l e i t u r a

A complexa inte raçao entre  l e i t o r  e autor pa­
ra depreender o s ig n if ic a d o  do texto no ato de l e i t u r a ,  
a m u lt i p l i c i d a d e  de l e i t u r a s  p o ss íve is  de um mesmo tex­
to, apontam a necessidade de p o s tu la r  processos i n t e r a ­
tivos dinâmicos,  c r i a t i v o s  através dos quais o l e i t o r  
re cr ia  o texto.  E l i a s  (1983, a,  b)  propoe para a c a ra c -  
terizaçao do conjunto de regras  que determinam a r e l a -  
çao entre o l e i t o r  e o autor v i a  t e x t o ,  o conceito de 
esquema cooperat ivo,  que i n c o r p o r a r i a  tanto as capacidja 
des e tendências orietadoras do p r ó p r i o  l e i t o r ,  quanto 
os mecanismos formais que o texto impoe para o r i e n t a r  a 
l e i t u r a 2» Nessa pe rspec tiva ,  haverá estruturações que 
fa c i l i ta m  a compreensão do te x to ,  tornando legit im a a 
te nta tiva  de c a r a c te r iz a r  e s t ru tu r a s  te xtuais  mais aces 
s ív e is .  Embora concordemos com a le g i t im id a d e  dessa ta_ 
re fa ,  neste trabalho questionamos o papel f a c i l i t a d o r  
da fa m il iar idad e  com uma e s t r u t u r a  t e x t u a l  num caso es­
pe c i f ic o ,  i . e . ,  na l e i t u r a  de textos d i d á t i c o s ,  textos 
cuja funçao é a transmissao de informaçao nova, para es 
colares^.  Apresentaremos ev idência s  de que a exposição 
repetida ao texto d i d á t i c o ,  produto de concepçoes e de 
mecanismos de estruturaçao s i m p l ic a n t e s , leva o esco­
lar ã formaçao de um esquema estereotipado deste t ip o  
de texto que orienta rigidamente os processos e n v o l v i ­
dos na compreensão.

Nesta proposta,  apoiamo-íios nas contr ibuiçoes 
de B a r t l e t t  (1932)^,  retomadas atualmente na t e o r ia  de 
esquemas, que notou repetidamente que na resolução de 
diversas tarefas experimentais de ordèm c o g n i t iv a ,  o su 
je i t o  imediatamente coloca em jogo diversas  tendências,  
interesses,  inclinações que lhe permitem adotar uma a t i  
tude específ ica  para a resolução da ta re f a ;  a an ál is e  
propriamente dica de um est ímulo p e rce ptua l ,  por exem­
plo,  pode estar ausente, o que nao impede que certos as 
pectos do estímulo sejam percebidos como mais importan-



tès do que outros.  0 autor mantém que

"Because th is  task factor is always presen t ,  
i t  i s  f i t t i n g  to speak of every human 
c o g n i t iv e  re act io n  -  p e rc e iv in g ,  imaging,  
remembering, th inking,  and reasoning -  as 
an e f f o r t  a f t e r  meaning. C e rta in  of the 
tendencies which the subject brings w ith  him 
in to  the s i t u a t i o n  with which he is c a l l e d  
upon to deal are u t i l i s e d  so as to make h is  
r e a c t io n  the "eas iest" ,  or the least 
d isag re able ,  or the quickest and l e a s t  
obstructed that is at the time p o s s ib le ^ .

Essa reaçao na procura de uma saída mais f á ­
c i l ,  continua B a r t l e t t ,  é sempre uma te n t a t iv a  de r e ­
lacionar  o elemento apresentado a algum outro elemento:

Thus,  the immediately present "stands f o r "  
something not immediately present,  and 
'm e a n in g ' , in  a psychological  sense, has i t s  
o r i g i n ^ " .

As experiências de B a r t l e t t  mostram que em 
casos em que o estimulo ê muito simples estruturalmen­
te ,  ou re g u la r ,  ou ainda f a m i l i a r ,  os dados sao imedia 
tamente pareados, ou correlacionados com algum padrao 
ou esquema, que parece ser pré -e x iste n te .  Já quando 
nao hã possib i l ida des  de um pareamento imediato,  entao 
o su je ito

" . . .  having to use the same instruments of 
s u b je c t iv e  tendencies,  bias,  in te re s ts  and 
temperamental factors casts about for  
analogies with  which to subdue the i n t r a c t a  
b i l i t y  of the perceived d a t a " .

O
É a noçao de esquema como um "cenário  o rg a n i  

zado" (organized s e t t in g )  a que or ienta  esses proces­
sos. Na concepção de B a r t l e t t  esses esquemas sao d i n â ­
micos e c o n s tru t iv o s ;  porém, ele aventa também a possj-^ 
b i l id ad e  de que existam modos de representaçao e de re 
açao altamente convencionalizados, estereotipados,  es­
pecialmente quando os fatores organizantes sao de o r i ­
gem so c ia l .  Ora,  se consideramos as reações o r i e n t a d £  
ras dos processos cognit ivos nao na situaçao e x p e r iroer  ̂
ca i,  mas na sicuaçao escolar,meio altamente convencío-



nalizador onde a c r ia n ç a  se depara por pr im eira  vez com 
o texto d i d á t i c o ,  podemos aventar a hipótese de que a 
criança,  na procura de p r i n c í p i o s  organizadores e o r i  
entadores na l e i t u r a  desse t i p o  de texto,  e, a l i á s ,  pro 
vavelmente ajudada por in struções pedagógicas s im plis ­
tas, desenvolva um esquema do texto  d i d á t i c o ,  nao dinâ­
mico, mas passivo,  estereotipado e convencional,  um mo­
delo acabado e mantido por r e p e t i ç ã o ,  modelo este carac 
t e r í s t i c o  dos processos mnemônicos e perceptuais mais 
elementares:

" A l i  r e l a t i v e l y  l o w - l e v e l  remembering tends, 
i n  f a c t ,  to be ro te  remembering, and rote 
memory is  nothin g but the r e p e t i t i o n  of a 
ser ies of re a ct io n s  in  the order in  which 
they o r i g i n a l l y  o c c u r r e d . . .  In  more conven- 
t i o n a l  psycho lo g ica l  language, perhaps, i t  
is  an organism's or an i n d i v i d u a l 1s way of 
keeping up an a t t i t u d e  towards the 
environraent which i t  f i n d s  or fe els  to be 
adequate or s a t i s f a c t o r y g " ,

0 insucesso general izado da criança nas tare ­
fas s o l ic i t a d a s ,  e a i n c id ê n c ia  de recuperações proble­
máticas comuns i s  redações decorrer iam da r i g i d e z  e i n ­
f l e x i b i l i d a d e  de certos mecanismos de abordagem do tex­
to d i d á t i c o ,  produtos estes de padrao de expectativas 
pre-determinadas, j á  confirmadas pela  p r á t i c a .  Estas ex 
pectativas funcionariam â margem de interesses e motiva 
çoes in d i v i d u a i s ,  uma vez que o texto d id á t ico  e impos­
to, e ã margem das r e s t r i ç õ e s  impostas pelo próprio  tex 
to, uma vez que se t r a t a ,  como veremos adiante,  de ex­
pectativas sobre a e s t r u t u r a  formal do texto que pré-  
condicionam o processo de s e l e t iv i d a d e  de informaçao, 
assim d i f i c u l t a n d o  o processo toda vez que o texto nao 
corresponder ao estereó t ipo  id e a l i z a d o .  Inserindo este 
conceito de esquema e s p e c i f ic o  de interaçao na concep 
çao de esquemas cooperativos na l e i t u r a ,  o esquema do 
texto d id á t ic o  c o n s t i t u i - s e  num mecanismo que l im i t a  as 
possibil idades de interaçao entre autor e l e i t o r  na me­
dida que ele e pre-condicionado e i n v a r i á v e l .



3. Metod o l o g i a : Categorias descr i t i v a s

Analisamos neste trabalho textos produzidos s|
por escolares a p a r t i r  de um texto o r i g i n a l  que devia  §*
ser evocado ou r e s u m i d o ^ .  -  ^

—  ~Para a anal ise  e comparaçao dos textos p r o -  
duzidos pelas cr ianças foram estabelecidas tr es  c a t e -  
gorias d e s c r i t i v a s :  reconstrução, d isto rção  e e x c l u -  ?ç
sao. As categorias  sao d e s c r i t i v a s  do produto e nao 3
do processo; is t o  e, elas nao pretendem c a r a c t e r i z a r  I
as regras  de redução semântica através das quais a ||
criança r e c o n s t r õ i  o texto o r i g i n a l  nas tarefas de re j
sumo. Assim, por exemplo, embora as exclusoes possam Ü
ser produto de uma regra  de apagamento, como a propos_ §
ta no modelo de Kintch e van D i j k  ( 1 9 7 5 ) ^ ,  a re gra  |f
de apagamento u t i l i z a d a  pelas crianças foge ã caracte^ ^
rizaçao desses autores j a  que mater ia l  t r i v i a l  e re ­
dundante é frequentemente recuperado, e m a t e r i a l  r e le  
vante é apagado. Tembém contrastando com o modelo do 
l e i t o r  a d u l to  proposto pelos autores,  vimos que os 
processos de integraçao e generalizaçao dos elementos 
textuais  nem sempre obedecem as r e s t r i ç õ e s  impostas |J
pelo te x to  o r i g i n a l ,  e que ex iste  um processo comple­
mentar que permite a introdução de novos elementos, 
nao im plicados pelo t e x t o .  Estes três  processos expli^ 
cariam o co rrên cia  de desvio s ,  enquanto o pr im eiro  da­
r i a  conta também de reconstruçoes de m a te r ia l  t r i ­
v i a l  .

0 termo reconstrução agrupa elementos de dji 
versos graus de f i d e l i d a d e  com o o r i g i n a l ,  desde a re 
petição,  passando pela paráfrase e a construção de 
proposiçoes implicadas pelo o r i g i n a l ,  até re c o n s tru ­
çoes p a r c i a i s  em que um elemento subordinado é u t i l i ­
zado em vez do superordenado do o r i g i n a l .  Os exemplos 
(1) -  (3 )  i lu st ra m  reconstruçoes adequadas, de d i f e ­
rentes ordens de aproximaçao ao o r i g i n a l :

(1)  a c u l t u r a  é um conjunto de coisas apren 
didas ( re p e t içã o  do o r i g i n a l ) ;



•
(2)  A c u l tu ra  espontânea todas as pessoas 

têm, 5 ad quir ida  at ravés de outros e de 
nosso observamento (parafrase de "A Cul^ 
tura que você adquire com a axperiencia ,  
vivendo ju nto  aos o u tro s ,  chama-se c u l ­
tura espontânea" e "Todos nós temos uma 
parte de c u l t u r a  espontânea");

(3)  I f  the ocean wasn’ t  there we woudn't be 
l i v i n  (reconstrução p a r c i a l  de "Se nao 
houvesse ãgua nos oceanos não haveria 
v id a  na t e r r a ) .

Quando o aluno r e c o n s t r õ i  parcialmente o o -  
r i g i n a l  substituindo o superordenado pelo elemento su 
bordenado, como no exemplo ( 4 ) ,  a produção já  nao e 
considerada uma in s tâ n c ia  de reprodução mas de desvio,  
uma vez que ê impossível nesse caso recuperar o orig_i
n a i ^ "

(4 )  As pessoas que nao vêm TV nao ouvem rá ­
dio nao têm c u l t u r a  ( C f .  com o o r i g i n a l  
"Mas algumas pessoas que nao foram à es 
cola ,  nao vêem te le v i s ã o  e nao ouvem ra 
dio têm pouca c u l t u r a  e r u d i t a ) .

Também correspondências com o o r i g i n a l  que 
sao u t i l i z a d a s  sem r e s p e i t a r  as r e s t r i ç õ e s  em torno 
delas impostas pelo texto  o r i g i n a l  sao c a ls s if iç a d a s  
como desvios,  como no exemplo (5 )  a s e g u i r ^ :

(5) Quando nascemos nao sabíamos nada. Mas 
através dos tempos a nossa c u l t u r a  v a i  
aumentando.. . É ló g ic o  que com o passar 
do tempo a minha c u l t u r a  crescendo eu 
vou ficando mais i n t e l i g e n t e ,  ( c f .  o o -  
r i g i n a l  "como ninguém nasceu sabendo x,  
as crianças  apre n dem .. . ;  como ninguém 
nasceu sabendo y,  as pessoas apren­
d e m . . . "  e " E l a  a c u l t u r a  va i  mudando 
com o passar do tempo, novos conhecimen 
tos vao-se  juntando à c u l tu ra  jã  ex is ­
tente,  en r iq u e ce n d o -a " ) .



Existem, no corpus,  produçoes que f id ^ P n u m a  
zona in te rm e d ia r ia  entre a reconstrução e o de svio .  A 
d i f i c u ld a d e  de c la ss if ic aç ao  deve-se ao fato de que um 
elemento do o r i g i n a l  é reconstruído u t i l i z a n d o  um item 
l e x i c a l  esvaziado, como nos exemplos (6 )  e ( 7 ) .

(6)  A erudita  ê a c ultura  f e i t a  pela t e l e v i ­
são, ra d io ,  jo r n a i s ,  e t c .  ( f e i t a  s u b s t i -  
t u i  a d q u ir id a , aprendida) .

(7 )  He fled and th is  became a great event(se  
converteu num grande evento s u b s t i t u i  a 
data de fuga marca o começo do calendá­
r i o  muçulmano).

Expressões va zias como nos exemplos a n t e r i o ­
res foram excluídas da an al ise .

A d istorç ão r e s u l t a  de uma reprodução descon 
t e x tu a l iz a d a  do mater ia l  o r i g i n a l ,  como no exemplo (5 )  
acima e o exemplo (8)  a seguir:

(8)  He Mo h arome d was a C h r i s t i a n  ( C f .  com 
o o r i g i n a l  Maome t i r o u  muitos ensinamen­
tos dos c r is tã o s  que conheceu na sua j u ­
ventude) .

As exciusoes sao estabelecidas a p a r t i r  da 
anál ise do texto o r i g i n a l  segundo os diversos graus de 
dependência, e de carga inform ativa,  de seus elementos. 
Caracterizamos como exclusão a ausência, nos textos 
produzidos pela c r iança,  de elementos mais in fo rm a t i  
vos,  mais a l t o s ,  ou independentes, na e s t ru tu r a .  A ex­
clusão, como a distorção ê uma in sta nc ia  de reprodução 
da informaçao mal sucedida. Assim, por exemplo, a ex­
clusão de um exemplo ê considerada como resultado de 
processos adequados de depreensao de s ig n if ic a d o  (e,  
nos resumos, de redução do mesmo) enquanto que a repro 
duçao de um exemplo na ausência da categoria  que ele



exemplificada e cofMTderada como exclusão, t ipo de repro 
dução mal sucedida.  É comum nas redações a exclusão de 
elementos de maior carga i n f o r m a t i v a ,  que dariara coerên­
cia ã seqüência 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 dois resumos baseados na l e i t u r a  de um 
mesmo texto:

(9 )  I n  the s to ry  Mohammed was a kind of l e a -  
der l i k e  Moses and Jesus people followed 
him. They kneeled to an A l l a h ,  a God 
which they c a l l e d  i t  l i k e  that in  A r a b ic .  
They would kneel f i v e  times to the A l l a h .  
Mohammed died in  637 or 332.

( 1 0 ) I n  a town c a l l e d  Mecca during the 6 0 0 ' s 
t h e i r  l i v e d  a man named Mohammed. During 
t h i s  time people d i d n ' t  worship Gods, they 
worshipped statues and i d o l s .  Soon 
Mohammed began teaching;  h is  people about 
a God named A l l a h .  Many people fol lowed 
h i s  b e l i e f s j  but some d id  n o t .  They began 
to persecute Mohammed and his  f o l l o w e r s .  
Mohammed f l e d .  The year in  which he f le d  
was 622 and i t  marked the beginning of the 
moslem calendar .  Mohammed died in  632 A .D.  
and his  teachings were w r i t t e n  in  a book 
c a l l e d  the Koran, h is  fo l lo w e rs  were 
c a l l e d  moslems. The re lg eon he teached was 
Islam. The Moslem became powerful  and 
conquered many c i t y s ,  Arabic  was read and 
spoken. T h e i r  numbers came from ín dia  and 
c a l l e d  H i n d u -A r a b i c .

A seleção para a a n ã l is e  de apenas o c r i t é r i o  
de carga in fo rm ativa  reproduzida nas redações obedece ao 
fato de que nao há índices inequívocos nas produçoes das 
crianças de que elementos de coesão textual  sejam recupe 
rados, a exceção da coesão estabelecida lexicalmente ou 
pela c o - r e f e r ê n c i a , a ser d i s c u t i d a  mais adiante.  Ha uma



tendência,  nas reproduçoes melhor sucedidas ( s e ^ ^ i s t o r -  
çoes; poucas ou nenhuma exclusão) a manter a h ie ra r q u iz a  
çao dos elementos do texto o r i g i n a l .  Assim, por exemplo^" 
nQve resumos do texto em in g lês  (30%),  recuperam» na o r ­
dem em que apresentamos (com exceção dos itens (g )  e (h) 
que em um caso sao recuperados na ordem inversa) os se­
guintes i t e n s ,  com a proporção do subconjunto que recons 
t r u i u  o item entre parênteses:  “~

(a )  cenário  ( . 4 4 ) ;
(b )  nascimento de Maomê ( . 2 2 ) ;
( c )  suas viagens e aprendizados ( . 2 2 ) ;
(d)  ensinamentos morais e r e l i g io s o s  ( 1 ) ;
(e )  perseguição ( . 6 6 ) ;
( f )  fuga ( . 5 5 ) ;
(g )  morte ( . 5 5 ) ;
(h) p ro se l i t ism o  e organizaçao da r e l i g i ã o  i s ­

lâmica (1) ;
( i )  conquistas m i l i t a r e s  de islamismo ( . 5 5 ) ;
( j )  avanços c u l t u r a i s  do Império Islâmico ( . 3 3 )

Também nos textos em português encontramos. ncs 
textos melhor sucedidos uma tendência a manter a h i e r a r -  
quizaçao dos elementos do o r i g i n a l ,  com uma v a r ia n te :  en 
quanto no texto o r i g i n a l  a descr ição e exemplos antece­
dem a te rm in o lo gia ,  nas redações das crianças,  de um sub 
conjunto de nove (22%),  seis invertem a ordem:

(a) defin ição de c u l t u r a ( . 7 7 ) ;
(b) exemplo (s ) ( 1 ) ;
(c ) maneiras de a d q u i r i r ( . 7 7 ) ;
(d) espontânea;
(e) descrição e 

( . 3 3 ) ;
exemplos ( .5 5 )

( f ) e r u d i ta ;
(g) descrição e 

( . 3 3 ) ;
exemplos ( .6 6 )

(h) mudança na <c u l t u r a  ( . 77);
( i ) exemplo(s) ( . 6 6 )  .

e ordem in versa

e ordem in versa

8 7
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0 grand^ímmero de exclusoes e distorç oes no 
resto das redações, como no exemplo (9)  acima, ou (11) 
a seguir,  nao nos permite determinar  se a cr ia nça ten­
ta re produzir  a ordenaçao h ie r á r q u ic a  do o r i g i n a l :

(11) Ninguém nasce sabendo: a b r i n c a r , a  l e r ,  
a andar ,a f a l a r .  E também a c u l t u r a  eru 
d i t a  que faz com que as pessoas apren­
dam. Há pessoas que nunca tiveram um es 
tudo completo e alguns nao sabem l e r  
nem escrever.
Antigamente so os homens que podiam se 
d i v e r t i r , a  mulher t inha que f i c a r  em ca 
sa e so i r  a i g r e j a  e outros lugares.Ha 
pessoas que têm ex pe riê ncia ,  is t o  e,têm 
p r á t i c a .
A gente pode t r a n s m i t i r  a c u l t u r a  fazen 
do com que ensinamos aos outros.

Por um lado temos, entao,  as reproduçoes e 
resumos melhor sucedidos que tendem a manter a h i e r a r -  
quizaçao das informaçoes do o r i g i n a l ,  (o que e de se 
esperar numa ta refa  de evocaçao mas nao necessariamen­
te numa de resumo), e, por outro lado,  temos reprodu­
çoes que combinam as informaçoes sem re s p e i ta r  a ordem 
o r i g i n a l  mas também sem r e s p e i t a r  o conteúdo do o r i g i ­
nal .  Nao está c la r o  que o mecanismo de recuperaçao l i ­
near seja necesariamente um ín d ic e  de depreensao de s i  
gnif icado adequada, na ta refa  de resumo e por isso 'se­
lecionamos para a a n á l ise  apenas as três categorias  de 
recuperaçao de informaçao d i s c u t i d a s .  Pode ser que es­
ta estratégia  tenha c a r a c t e r í s t i c a s  comuns com a estra 
tégia de copia-apagamento (C o p y -â e le t io n  r u l e s ) ,  apon­
tada por Brovn e Day (1983) como a e st ra té g ia  mais u t i  
l izada pelo escolar (5a.  -  7a. s é r i e )  em tarefas de re 
sumo com acesso ao te xto .  As autoras postulam que t a l ­
vez essas estratégia s  nao sejam um passo intermediá r io  
entre a inadequaçao e est raté g ias  recombinatórias da 
informaçao, mas que, ao c o n t r á r i o ,  d i f i c u l t e m  o desen­
volvimento destas ultimas uma vez que o produto das es 
tratégias de repetição e apagamento e aceitável  para o 
professor,  "passa" como re s u m o ^ .
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4. 0 formal e o e x p l i c i t o  na reconstrução da c r i a n ç a .

A fa m il iar izaç ao  com textos cujo o b j e t i v o  i  
a ve icu laça o  de informaçao leva a c r ia n ç a  a formaçao 
de esquemas de expectativas sobre a estruturaçã o f o r ­
mal desse texto que norteiam rigidamente o processo 
de s e le t iv id a d e  da informaçao na l e i t u r a .  Essas expec 
t a t i v a s  formais impedem a formulaçao de hipóteses a l ­
t e rn a t iv a s  durante a l e i t u r a  toda vez que os elemen 
tos do texto nao condizem com essa hipótese;  ao con­
t r á r i o ,  em muitos casos apenas aqueles elementos que 
a confirmam sao selecionados no processo; j ã  outros  
sao re in terp retado s  ou apagados num processo que pode 
ríamos chamar de reformulaçao do texto em vez da hipõ" 
t e s e .

A pr imeira  expecta tiva que o r i e n t a r i a  o pro 
cesso s e l e t iv o  na l e i t u r a  tem a v e r  com a r e p r e s e n ta -  
çao h ie rá r q u ic a  das informaçoes.  0 aluno espera que a 
informaçao mais a lta  na e s t ru tu r a  e x p l i c i t e  o t o p i c o .  
É no t i t u l o  que o aluno busca essa e x p l ic i ta ç a o  que 
determinara,  em grande parte  a seleção de elementos 
cuja  re laçao com o tópico e x p l í c i t o  se estabelece me­
diante  a coesão le x ic a l  e a c o - r e f e r e n c i a -  Essa expec 
- a t i v a  formal ,  l igada â incapacidade do aluno de iden 
t i f i c a r  relações por meios outros que nao os mecanis­
mos de coesão j á  mencionados, e a u n i d i r e c i o n a l i d a d e  
de um t ipo  de l e i t u r a  na c r ia n ç a ,  p r ó p r ia  de l e i t u r a s  
lineare-s que nao voltam atras  nem modificam as p r e v i ­
sões no processo áe compreensão, determinam o insuces 
so na reconstrução de elementos pe rt inen tes ,  quando o 
t í t u l o  nao e x p l i c i t a  todas as expansões tematicas do 
t e x t o .

Em quase todas as redações baseadas na evo-  
caçao do texto "Como se transmite a c u l tu ra "  houve re  
cuperaçao do léx ico empregado pelo o r i g i n a l :  95% das 
redações dizem algo sobre c u l t u r a  (ainda quando o te r  
so é u t i l i z a d o  apenas como sinônimo de c u ltura  e r u d i ­
ta em 21% dos casos);  também 78% das redações recupe­
ram a relaçao conversa estabelecida no texto pelos 
verbos t r a n s m i t i r ,  do t í t u l o ,  e a d q u i r i r ,  aprender,do



texto. Também nos Wsumos do texto "0 Profeta da Ará­
bia", há evidências de que as cr ianças recuperam as - 
relações coesivas pela sub st i tu ição  ( o p r o f e t a , Mao 
mé) , pelas colocações ou padrões de ocorrência (profe 
tã", r e l i g i ã o , orar „ crença, deus, ad o ra r , e t c . )  e pe­
la c o -referencia .  Ta lve z  com uma exceção, o exemplo 
(12) a seguir,  os resumos dizem algo sobre Maomé; co­
mo um r e l i g i o s o .

(12) This section is  about arabs having to 
do everything there god to ld  them to 
kneel before him everyday and he said 
that he would make things b e tte r  and 
much easyer fo r  h is  people.  A l l a h  is 
name of person who taught Mohammed. Ca 
t h i p o l i t  is the name of the c a p i t a l  
St at e or of the c a p i t a l  country.

Já no caso de outras subst ituições no corpo 
do texto ( r e l i g i ã o  pregada por Maomé, r e l i g i ã o  muçul­
mana, islamismo), a relaçao e recuperada em apenas 
29% dos resumos, embora o l é x ic o  seja re petido  em 63% 
dos resumos.

Além do processo de busca de coesão l e x i c a l  
e c o - r e f e r e n c i a l , o equacionamento do t i t u l o  com o to 
pico determina em grande medida o processo de apaga- 
mento de informaçao, o processo pelo qual as crianças 
conseguem, com maior ou menor sucesso, restabelecer a 
coerência nas suas redações, uma vez que o tópico pré 
-determinado nao impl ica todas as relações de depen­
dência do texto.  Assim, por exemplo, o texto "0 Pro­
feta da Arábia" consta de seis pártes,  s u b t i t u l a d a s , 
(1 .  A parte Occidental  do Império Romano permaneceu,
2, Grande para da Arábia é t e r r a  desolada e d e sert ic a ,
3. Um arabe chamado Maomé v iv e u  na Mecca cerca de 600 
D . C . ,  4. Maomé logo contou com milhares de seguidores,  
5. Como os muçulmanos começaram a c o n s tru i r  um podero 
so Império,  6, Os árabes desenvolveram uma c i v i l i z a ­
ção r i c a ) ,  das quais só duas expoem a v ida  e ensina­
mentos do profeta.  Porém, apesar de expressões abun-



dantes que permit iriam uma reconstrução a l t e r n a t i  
va ( i . e . ,  surgiu  um novo poder, o novo poder tevê- j{
seus p r in c í p io s  em Medma; o crescimento da r e l i g i ã o

I . .  . .... - - .......... ... „ ............. . ...............■ — — .— — ni. i . . - . .n. ^ i -  I ' v ’

ís la m ica ;  como os muçulmanos começaram a c o n s t r u i r  um *1
poderoso i m p e n o , o impeno muçulmano continuou se ex . |
pandindo; o islamismo aos poucos v e io  a ser a r e l i g i -  *(
ao do povo, e t c . )  a maioria  das cr ia n ç a s ,  70%, recons Ú
t r u i u  apenas aqueles elementos que faziam referência" jf
a v i d a  e ensinamentos do profeta  (Mohammed taught,  he fj
de clared,  to ld  them t o , no texto o r i g i n a l ) , is t o  é,que I
estabelecem relações l e x i c a i s  e anafór icas  com o t i t u  4
l o ,  mas que tornam incoesas as informaçoes da Sec.  T  r,
( v a z i o  no poder)  as da Sec. 6 (domínio e enriquecimen 
to c u l t u r a l  após a consolidaçao m i l i t a r ) ,  e p a r c i a l  
mente, as da Sec. 5 (consolidaçao m i l i t a r ) .  É comum 
nos resumos (50%) anunciar que esse é de fato o t ó p i ­
co do te xto ,  desenvolvendo o resumo a p a r t i r  desse no 
vo tó p ic o ,  como no exemplo ( 1 3 ) :

(13)  T h i s  te xt is about Mohamned. He was a 
l o n e ly ,  he spends h is  time alone 
(most) .  Then he sta rted  teaching
people about f a i t h s .  He said that
there is  only one god " A l l a h " .  Hè said 
that A l l a h  is  an i n v i s i b l e  God, not a 
temple and not a sta tue.  A f t e r
Mohammed died ,  people made records of 
h is  teachings and put them into  a book 
c a l led  the Koran. Then the people
started passing the teaching a l i  over 
when they got in to  í n d i a ,  the In dian 
changed t h e i r  r e l i g i o n  (some) in to  Hin 
du.

A exclusão de elementos independentes do t í  
tu lo  ê também comum nas redações baseadas na l e i t u ­
ra e evocaçao do texto sobre c u l u t r a ,  onde 30% das 
crianças  nao recuperam nem o c on eito ,  nem os exemplos 
de mudança na c u l tu ra .  No texto o r i g i n a l ,  a re lação 
de dependência é, de fa to ,  obscura^,..  0 texto consta 
de tres partes nao subst ituladas (a c u l t u r a  e um con­
junto de coisas aprendidas e exemplos; a c u l tu ra  pode



ser adquirida  de maneiras:  c u l t u r a  espontânea e
exemplos, c u l t u r a  e r u d i ta  e exemplos, e a c u l t u r a  mu 
da com os tempos). Nas duas pr im eiras  partes a r e l a ­
ção de dependência com o t i t u l o  e marcada pelo l é x i ­
co: na pr im eira  p a r te ,  além de d e f i n i r  o conceito  de 
cultura ,  o conceito de aprendizado é repetido  quatro 
vezes, contraposto a três  ocorrências  de não sab er ; na 
segunda pa rte ,  encontramos o mesmo mecanismo de repe^ 
tiçao:  ha o i t o  in stâ n c ia s  do verbo aprender, t rê s  do 
sinônimo a d q u i r i r ,  e o i t o  de c u l t u r a . Ja na t e r c e i r a  
parte a re laçao e apenas com o item c u l t u r a , através 
de duas repetições e duas anãforas.

Em vez da simples exclusão de elementos,al_ 
guns l e i t o r e s  recorrem a elaboraçao de topicos multi_ 
pios nos resumos. Poderia ser esse o resultado de re 
gras de integraçao ainda mais inadequadas se apenas 
o produto fosse ju lg a do ;  porém, acreditamos que as 
redações mais coerentes,  mas p a r c i a i s .  Sao produtos 
de maior i n f l e x i b i l i d a d e  e r i g i d e z  na abordagem do 
texto.  Exemplificamos redações com m últ ip lo s  topicos 
em ( 1 4 ) ,  que se s i t u a  em um n l v e l  intermediá r io  en­
tre  o resumo coerente p a r c i a l ,  e exemplos como ( 1 5 ) ,  
que quase parecem ser produto de uma l e i t u r a  sem o r i  
entaçao prévia  nenhuma:

(14) T h i s  section is  About Mohammed's l i f e  
and how he preached that there is 
o nly  one God ( A l l a h )  and about how he 
had to f l e e  because the people began 
to persecute him so he l e f t ,  but 
s t i l l  preached in  other  c i t i e s .  I t  is 
a lso  about how the Is lamic  r e g l i g i o n  
conquered everywhere i t  went and soon 
became the most preached r e l i g i o n .

(15) An arab mohammed to ld  the people of 
constable they had only one gog. Soon 
he had lo ts  of f o l lo w e rs .  A f te r  
Mohammed died ,  arab became a r i c h  
n a t io n .  Also a person named? Invented 
the Mulsam r e l i g i o n .  At the end of 
t h i s  a r t i c l e  i t  t e l l s  about numbers.

Nas redações de reprodução do material  l i ­
do é comum encontrar,  em vez da exclusão, a r e i n t e r -  
pretaçao de elementos textuais  a p a r t i r  de uma expec



t a t i v a  c r ia da  pelo t í t u l o ,  i . e . ,  quando elementd^piao 
dependentes do t í t u l o  são lembrados, estes recebem u -  
ca in te rpre taçao  sui  generis,  contextualmente anômala 
do*ponto de v i s t a  do texto o r i g i n a l .  No exemplo (16)  
a s e g u i r ,  a criança u t i l i z a  o exemplo da luz  e l é t r i c a  
que no o r i g i n a l  vinha re fo rç ar  o conceito de mudança 
na c u l t u r a ,  para i l u s t r a r  uma das formas de transmi 
t i r  a c u l t u r a :

(16) A c u l t u r a  pode ser a d q u i r i d a . . .
2. Pelos estudos, há outra maneira de 
se a d q u i r i r  c u l t u r a ,  é pelos estudos,  
pesquisas nos l i v r o s ,  etc .  Por exemplo 
No século passado, ainda nao e x i s t i a  
l u z ,  com o aperfeiçoamento das pesqui­
sas,  té cnicas,  um c i e n t i s t a  conseguiu 
in ve n ta r  a lâmpada.
Essa c u l t u r a  que se adquire com pesqui 
sas, estudos, e t c . ,  chama-se erudita»

Sao abundantes também as distorçoes nas re  
caçoes em in g lê s ,  a maioria delas devido ao fato de 
que as a t r ib u iç õ e s  do profeta aumentam considera vel­
mente uma vez que elementos sobre o islamismo e o im­
pério  passam a ser a ele a t r ib u íd o s :

(17)  Mohammed b u i l t  a gold dom on the Moslem (no 
o r i g i n a l ,  o Dome of Rock f o i  construído em 
691 para a t r a i r  os pe re g r in o s ) .

(18)  Mohammed even had armies and everyone 
followed him (no o r i g i n a l ,  Os C al i fas  . . .  
também lideravam os exércitos muçulmanos).

Considerando tendências gerais nos textos 
produzidos pelas c r ianças,  o quadro mostra claramente 
a importância  que o elemento h ierárquic o  mais a l t o ,  
o t í t u l o ,  tem na orientaçao dos processos de l e i t u r a .  
Nos textos em in g l ê s ,  vimos que 50% das redações ex­
p l i c i t a m  que o tópico do texto é a v ida  e/ou ensina­
mentos de Maomé, enquanto que outros 22%, embora nao 
ex p l ic i te m  que seja esse o tópico,  apenas reconstroem 
elementos sobre a vida e ensinamentos do profeta.  Tam 
'zém nos textos em português, as crianças lembram mais



minado, enquanto 7 | ^ r e c o n s t r ó i  informaçoes referentes  
as maneiras de a d q iH r i r  c u l t u r a ,  so 17% re co nstrÓi  o 
conceito de mudança da mesma. Ademais,  as crianças nao 
só lembram mais,  como lembram melhor o m a t e r ia l  relaci_ 
onado ao t i t u l o .  Se considerarmos o quadro gera l  das 
d istorçoes,  encontramos que ha menos in terpretações 
descontextualizadas na reconstrução de elementos r e l a ­
cionados ao Pro feta  da A ráb ia ,  e ãs maneiras de adqui­
r i r  c u l t u r a ,  como pode-se ve r  pelos Quadro I  e I I  a se 
g u i r .

QUADRO I

........................-........... ■ - ______________ _

Texto "0 P ro feta  
da A rábia"

N9 de Pro 
posiçoes

N9 de Dis 
torçoes

Pro
por
çao

Sec. 1 Decadência do Im­
p é r io  Romano 12 7 .58

Sec. 2 Cenário 4 3 .75
Sec. 3 Vida e ensinamento

de Maomi 166 10 .07
Sec. 4 P r o s e l i t is m o ,  v ida ....

e Morte de Maomé 67 12 .17
Sec. 5 Organizaçao r e l i g i

osa e m i l i t a r  do
Imp. Muçulmano 35 9 .25

Sec. 6 C u l t u r a  do Império 19 6 .32
I lu s t r a ç õ e s 5 3 .60
Tópico  In teg ra do r 8
I n c l a s s i f i c á v e i s 7

QUADRO I I

Texto :  N9 de Pro N9 de Dis Pro -
"Como se transmite a posiçoes torçoes por-  
C u ltu ra "  çao

1. D ef in ição e exemplos 226 36 .15
2. Maneiras de a d q u i r i r

e exemplos 326 112 .33
3. Conceito de mudança

e exemplos 221 161 .72
4 . I n c l a s s i f i c ã v e i s 24



Considerando a natureza e número de e x c lu -  
soes e d istorções,  a criança se a u t o - l i m i t a  pela p r i -  
id èntif ic açao do t í t u l o  com o tópico.  Ao c o n tr á r io  do 
l e i t o r  ad ulto ,  que abandona uma hipótese i n i c i a l  de 
l e i t u r a  quando o texto e inconsistente com e la ,  a c r i  
ança mostra-se mais i n f l e x í v e l .  Essa in f le x ib i l id a d e ^  
i n i c i a l ,  al iada a uma segunda expecta tica de que haja 
expl ic i taçao e marcaçao das relações de dependência 
estabelecidas pelo auto r ,  d i f i c u l t a  a ta refa  de l e i t u  
ra.  Ha poucos i n d í c i o s  nos textos examinados de que 
expectativas prévias  sobre o conteúdo orientem de a l ­
guma maneira o processo de seleção de informaçao: é 
na e s tru tu ra  formal do texto que a c r iança procu­
ra p is ta s  que a orientem na l e i t u r a .  0 fato  de que 
as cr ianças lembram defin ições pode parecer uma exce­
ção a essa tendência.  No texto em português, que con­
tinha três  d e f i n i ç õ e s ,  35% das cr ianças recuperam a 
de finição de c u l t u r a ,  37% recuperam a defin ição de 
c u ltu ra  espontânea e 42% recuperam a d e f in iç ã o  de cul  
tura e r u d i ta .  Porém, a d e f i n i ç ã o ,  no te xto  d i d á t i c o ,  
está formalmente marcada, nos casos t í p i c o s ,  ou pela 
hierarquizaçao, ou pela forma da f r a s e ,  d e c l a r a t i v a ,  
com a cõpula ou expressões denominativas, ou ainda pe 
la repetição do l é x ic o  do t í t u l o ,  como no texto em 
questão . . . . ^ .

(19) "Como se transmite a c u l t u r a "
A c u l t u r a  é um conjunto de coisas a -  
prendid as. . .
A c u l t u r a  que você adquire  com a expe­
r i ê n c i a ,  vivendo ju nto  com os outros,  
chama-se c u l t u r a  espontânea. . .
A c u l t u r a  que voce adquire na escola,  
nos l i v r o s ,  e t c . . ,  chama-se c ultura  e -  
rud i t a .

Nao é necessário envolvimento nenhum com o 
texto para recuperar ta is  elementos, apenas é necessã 
r i a  a id e n t i f ic a ç a o  de marcas formais dado o contexto 
e~i que o texto d i d á t i c o  funciona.  0 fato  de a criança 
lembrar e re p ro d u z ir  def in ições nao s e r ia ,  entao, ne­
cessariamente, uma evidência de que a criança seja 
orientada na l e i t u r a  por esquemas de expectativas so-



bre a organizaçao l^P^ca do te xto ,  esquemas ta is  como 
os propostos por Meyer e Rice ( 1 9 8 3 ) ^ .  Segundo as au_ 
toras,  e x is t e  um grupo de relações lógicas que re 
presentam as maneiras de "pensar" sobre o tópico;  sao 
representações abstratas para o rg an iza r  os elementos 
do t ó p i c o ,  u t i l i z a d a s  tanto pelo autor como pelo l e i ­
tor na reconstrução global do te x to ,  bem como na r e ­
construção das relações entre parágrafos e sentenças.  
Sem e n t r a r  no mérito  das relações postuladas pela au­
tora ,  u t i l i z a r e m o s  o conceito de representaçao abstra  
ta do t o p i c o ,  que, de fa to ,  c a r a c t e r iz a  determinadas 
expectativas  sobre as relações a serem estabelecidas 
no texto  a p a r t i r  de nosso conhecimento sobre o assun 
to:  assim, por exemplo, em um manual que tem por obje 
t i v o  ensinar  ao l e i t o r  a t ro c a r  um f i o  e l é t r i c o ,  cau­
sar ia estranheza encontrar informaçoes sobre a u t i l i -  
zaçao de v e la s  antes da u t i l i z a ç a o  da luz  e l é t r i c a , e n  
quanto que um texto que r e l a t a  um fato  h i s t ó r i c o ,  i n -  
formaçoes causais,  de pano de fundo, nao resultam i -  
nesperadas. Nos textos em i n g l ê s ,  por outro lado, não 
há ev id ê n c ia s  de que as crianças  preencham as r e l a ­
ções causais  im p l íc i t a s  na informaçao de pano de fun­
do ( r e c l í n i o  do Império Romano) e as conseqüências (e 
mergência de um novo po d er ) ,  embora a re laçao seja in  
f e r í v e l  dado o contexto h i s t ó r i c o .

Se a criança é sensíve l  à estruturaçao f o r ­
mal do texto  na medida em que esta é evidenciada por 
marcadores e x p l í c i t o s ,  as recuperações maciças de e -  
xemplos e informaçao de detalhe parecem c o n s t i t u i r ~ s e  
em uma c o n tr a -e v id ê n c ia ,  pois o exemplo ocupa um l u ­
gar baixo na hierarquizaçao de elementos e nem sempre 
está en uma relaçao l e x i c a l  ou adafór ic a  ou anafó r ica  
com o t i t u l o .  Reanalisando, porém, as expectativas  
formais da cr ia nça no contexto em que elas estao inse_ 
r i d a s ,  podemos d i z e r  que elas sao manifestações de u -  
ma e x p e c ta t iv a  mais geral  sobre a consistência  i n t e r ­
na do t e x t o  d id á t ic o  se a funçao deste é apenas a 
transmíssao de informaçao. Sob esse prisma, as expec­
t a t i v a s  da criança sao um re f le x o  da s e n s ib i l id a d e  da 
c r ia n ç a  ã função do texto d i d á t i c o ,  que deve, nessa 
funçao, estabelecer toda re laçao de maneira t r a n s p a -

---------------------- ---------
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j a s ?  -

re nte ,  para f a c i l i t a r  essa transmissao, para a c r ia n ç a  
id e n t i f ic a r^e ssa s  re la ções,  j á  que nessa p e rsp e c t iva ,  
a » l e i t u r a  nao 5 negociaçao de sentido mas recepção de 
informaçao, Seria  o caso, então, de que hã uma expecta 
t i v a  da criança de que o te xto  d i d á t i o  traga exemplosT 
Nessa expectativa,  o exemplo, mais v i v i d o  capaz de evo 
car imagens, se c o n s t i t u i  num recurso de marcaçao na 
medida em que ele s a l i e n t a ,  faz  memorável, a informa­
çao ve ic ulada. Se o exemplo e s o b r e u t i l i z a d o , ou se a 
natureza da informaçao mediada pelo exemplo nao ê in e ­
quivocamente estabelecida ( i . e . ,  formalmente marcada, 
como no texto sobre c u l t u r a ) , o l e i t o r - r e c e p t o r  nao 
v a i  re so lv e r  a inadequaçao; ele  simplesmente re c o n s -  
t r o i  exemplo como mais uma ancoragem para os elementos 
recuperados,  sem a b s t r a i r  a generalizaçao naqueles em 
que a generalizaçao nao está suficientemente marcada. 
Daí o fato de que nos textos em português 25% das p r o -  
posiçoes sejam reconstruçoes de exemplos^g, sendo que 
82% das crianças re interpretam  alguns desses exemplos 
numa versão inconsistente com o o r i g i n a l .  Também no 
texto em in g lê s ,  12% das proposiçoes correspondem a i n  
formaçao de detalhe,  sendo que 70% das crianças i n c l u i  
essa infomaçao numa versão descontextualizada devido 
ao caráter p a rc ia l  da reconstrução.

A aderência a est raté g ias  de id e n t i f ic a ç a o  
de marcas formais é g e r a l .  Nos textos em português, hã 
um grupo de crianças que nao se depara com problemas 
na reconstrução de m a t e r ia l  marcado e hierarquicamente 
a l t o .  Se estabelecemos um ín d ice  de 100% de sucesso na 
recuperaçao de material  para aquelas redações que d e f i  
nem a c u l t u r a  e explicam as maneiras de a d q u i r i r  c u l t u  
ra ,  que nao contem expressões descontextualizadas (ex­
pressões como "Enfim a c u l t u r a  é uma parte especial  na 
nossa v i d a " ) , e que mantem a sequencia do texto o r i g i ­
nal (do gera l  ao p a r t i c u l a r ) ,  vemos que, no grupo de 
cr ianças que alcança esse ín dice  de 100% de sucesso(14 
c r ia n ç a s ) ,  apenas cinco ( . 3 5 )  conseguem recuperar as 
informaçoes nao marcadas, re ferentes a mudança na c u l ­
tura .  Ja o caso dos textos em inglês é mais complexo, 
porque o resumo bem sucedido s e r ia  aquele que conse 
guisse integrar  as informaçoes mediante a reconstrução 
da relaçao entre Maomé e a emergência do islamismo e



império muçulmano (n l^Rexto ,  surgiu  o poder; o novo poder 
teve suas or igens na A r á b i a . . . ,  na Mecca, nasceu Maomé..T.
Sob esse ponto de v i s t a ,  as exclusoes nao podem ser ca­
racterizadas como omissoes i n g ê n u a s ^ .  Porém, se conside­
ramos que para essa re laçao é mais importante ou a recons 
truçao da informaçao causai ,  ou a do desenvolvimento e he 
rança c u l t u r a l ,  do que detalhes específicos sobre a v id a  
de Maomé, vemos que nesse grupo de o i t o  crianças apenas 
três conseguem resumir o texto segundo parâmetros do l e i ­
tor adulto.  As c r ia n ç a s ,  entao, que no conjunto poderiam 
ser caracterizadas como "bons" l e i t o r e s  ( i . e . ,  recuperam 
ou integram elementos hierarquicamente a l t o s ,  sem in trod u  
z i r  distorçoes ou elementos da p ró p r ia  experiência,  produ 
zindo ao mesmo tempo um texto coeso) se mostram e f i c i e n ­
tes na u t i l i z a ç a o  de marcas formais que permitem o acesso 
ao texto,  e conseguem, ao mesmo tempo, manter o texto co­
mo único fornecedor de elementos informativos para as re ­
dações.

A e f i c i ê n c i a  na id e n t i f ic a ç a o  do formal ( r e l a ­
ções coesivas com o t i t u l o ,  h i e r a r q u iz a ç a o ) , embora seja 
um instrumento necessár io  ao l e i t o r ,  quando ela  é u t i l i z a  
da exclusivamente nao passa de um automatismo. Teríamos a 
qui uma in s tâ n c ia  do processo d is c u t id o  por O r l a n d i (1978) 
pelo qual o m a t e r ia l  d i d á t i c o  se torna objeto:
"Enquanto objeto

o m a t e r ia l  d i d á t i c o  anula sua condição de
mediador.  0 que interessa,  entao, nao é saber 
u t i l i z a r  o m a t e r ia l  d id á t ic o  para a l g o .
Como o b je to ,  ele se dá em s i  mesmo, e o que in ­
teressa ê saber o mater ia l  d id á t ic o  ( . . . )  A re ­
flexão é s u b s t i t u íd a  pelo ^utomatismo, porque 
na r e a l id a d e ,  saber o m ater ia l  d i d á t ic o  ê saber 
m a n i p u l a ^ g " .

E saber manipular o m ater ia l  d i d á t i c o ,  no caso 
específico d a _ l e i t u r a ,  é saber i d e n t i f i c a r  um número l i m i  
tado de relações formais a p a r t i r  de um elemento e x p l í c i ~  
to p r i v i l e g i a d o  na ordenaçao de elementos.
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5.* Consideraçoes f i n a i s

Indicamos no começo do trabalho que o exame 
dós resumos e redações de evocaçao das crianças nos 
p e r m it i r i a  c a r a c t e r i z a r  parcialmente o texto l e g í v e l .  
Retomamos essa discussão em seguida,  examinando p r i ­
meiramente o conceito de l e g i b i l i d a d e  à luz  dos dados 
apresentados. A l e g i b i l i d a d e ,  num sentido amplo, tem 
a ver  com a estruturaçao do te x to ,  tanto no desenvol­
vimento, quanto na apresentaçao de re lações,  para per 
m i t i r  ao l e i t o r  s eg uir ,  preencher,  a v a l i a r .  Se consi­
deramos o l e i t o r  in ex per ie nte ,  o l e i t o r  que ainda nao 
desenvolveu algumas capacidades básicas do l e i t o r ,  po 
demos considerar uma dimensão a mais para a c a r a c t e r i  
zaçao de l e g i b i l i d a d e :  o texto  e mais le g í v e l  na medT 
da em que ele ajuda o desenvolvimento dessas capacida 
des, evitando justamente saídas fáceis  que podem ser 
convertidas em muletas i n ib id o r a s  desse desenvolvimen 
to.  Sob esse ponto de v i s t a ,  o texto d idá t ico  nao e 
l e g í v e l ,  jã  a funçao do texto no contexto escolar com 
promete a sua l e g i b i l i d a d e .  0 aluno nao l i  mas recebe: 
ele espera a transmissao de informaçao, o que nao dei 
xar ia  lugar  para equívocos, mas também nao deixa l u ­
gar para a re f le x ã o .  L e g i b i l i d a d e  se define na l e i t u ­
ra,  e o texto d i d á t i c o  nao e l i d o :  no processo nao hã 
s e let iv ida de  mediante a reconstrução de relações im­
p l í c i t a s ,  nao há i n f e r ê n c i a s ,  nao há integraçao: hã a 
penas a id e n t i f ic a ç a o  de e x p l í c i t o s  e o estabelecimen 
to de correspondências form ais .

Uma conseqüência assustadora desse tipo  de 
integraçao ê o fato do texto d i d á t i c o  c r i a r  expectati  
vas tao r í g i d a s  que levam ao desenvolvimento de meca­
nismos que funcionam ao n í v e l  de recuperaçao da in f o r  
^açao, c o n s t i t u i n d o -s e ,  p o rta n to ,  em mecanismos acei ­
táveis do ponto de v i s t a  do sucesso na escola. Esses 
-ecanismos nao sao necessariamente passos intermediá­
r io s  no desenvolvimento de habil idades de l e i t u r a :  a 
criança jã  e capaz de fa zer  in f e rê n c ia s ,  por exemplo, 
so que na l e i t u r a  do texto d i d á t i c o  a saída f á c i l  ê 
operacional.  Nao se t r a t a ,  tampouco, de u t i l i z a r  es­
ses mecanismos apeoas como hipóteses orientadoras que
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venham em a u x i l i o  de outras capacidades de l e i t u r a !  
vimos que o a l u ^ ^ c o n s i d e r a d o  "bom" l e i t o r  i  bom 
l e i t o r  enquanto^o texto e x p l i c i t a  tudo: o im p l íc i t o  
f i c a  tao obscuro para o "bom" quanto para o "mau” 
l e i t o r ,

Em v i s t a  dos e f e i t o s  do texto d i d á t i c o ,  o 
que c o n s t i t u i r i a  um texto l e g í v e l  nao s er ia ,  c e r t a ­
mente, aquele que e x p l i c i t a ,  no t i t u l o  ou em um pa­
rágrafo  i n t r o d u t ó r i o ,  todas as relações a serem ex­
pandidas no texto.  Isso i r i a  re f o r ç a r  o esquema de 
expectativas do texto d i d á t i c o ,  validando a e f e t i ­
vidade dos mecanismos j á  desenvolvidos no "bom" l e i  
t o r , e auxil iando a cr ia çao  dos mesmos no "mau" l e i  
t o r . É c la r o  que o te xto  i  l e g í v e l  na medida em que 
ele e e s t r u t u r á v e l , mas o texto  estru tu rã ve l  não e 
aquele que preenche todas as posssíveis  relações-, 
pois e na interaçao a u t o r - t e x t o - l e i t o r  que se re e s -  
tabelece a coerência.  Sob esse ponto de v i s t a ,  o 
texto d i d á t ic o  nao ê e s t r u t u r ã v e l ,  j á  que ele per 
mite ao aluno depreender a sua e s t ru tu r a .  0 aluno 
j ã  v a i  ã ta refa  prê -condicionado por esquemas de ex 
pe cta t ivas  r í g i d a s ,  i n v a r i á v e i s .  Em outras palavras* 
se o aluno espera que o tó pico  seja e x p l ic i ta d o  em 
uma e s tru tu ra  a l t a  na h i e r a r q u i a  de informaçoes, e 
que as relações de dependência com o tópico sejam 
marcadas, nao haverá para o aluno elementos cu ja  re 
laçao com o tópico p r e c is a  ser i n f e r i d a ,  nem haverã" 
a p o s s ib i l id a d e  de i n t e g r a r  as informaçoes para de­
preender o tópico.  Se há inconsistências  no texto,  
nao haverá p o s s ib i l id a d e  de reestabelecer a coerên­
c i a .  Neste u l t im o  caso, todo l e i t o r  acha o texto dji 
f í c i l :  nos dois pr im eiros nao hã l e i t u r a .

A solução nao ê,  entao,  reformular o tex­
to d i d á t i c o ,  mas ensinar o aíuno a l e r .  E para isso,  
precisamos de textos l e g í v e i s ,  is t o  ê, textos que 
permitam o envolvimento do aluno como suje ito  que 
i n f e r e ,  r e f l e t e ,  a v a l i a .  A reformulaçao de textos 
d id á t ic o s  in c o n s is te n te s ,  pelos próprios alunos, po 
de ser um passo nessa d i re ç ã o .  Outro obviamente e a 
l e i t u r a  de textos que nao sejam apenas pretextos p£ 
ra a veiculaçao de informaçao.

Outro ainda é a mudança de postura do pro 
fessor com relaçao ao texto d i d á t i c o ;  se ele questi  
onar o texto,  o aluno poderá ver que o texto pode 
ser questionado tanto quanto os demais tipos.

Porque as produçoes dos escolares devem



so^da criança para impor uma ordem, uma e s t r u t u r ^ P I  um 
conjunto caótico de informaçoes. Sob essa p e r s p e c t i v a ,  
considerando o contexto,  os esforços da c r ia n ç a  na pro 
cufa de uma solução formal ao problema de seleção dÜ 
informaçoes relevantes são soluçoes e f i c i e n t e s ,  e de­
vem ser consideradas como manifestações de uma compe- 
tencia d isc u rs iv a  para esse tipo  de te xto .  Por que en­
tao nao remover as l imitações inerentes âs e s t r a t é g ia s  
de abordagem desse t ip o  de texto mediante a ampliação 
das opçoes de l e i t u r a  do escolar?
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cos demais, pe la  sua formaçao r a c i a l ,  pela sua c u l t u r a  
e, pr in cipalm ente,  pela uniao de todos num destino  co-
r n u m " .

"COCAIS"

"Sao agrupamentos de palmeiras,  pr incipalmen­
te babaçu e- carnaúba, localizados na área de transiçao 
entre a F l o r e s t a  Amazônica úmida e as caatingas secas 
do Nordeste".

17. MEYER, B . J . F .  e G .E .  RICE. "The in t e r a c t i o n  of 
reader s tra te g ie s  and the o rg a n iza t io n  of t e x t " .

18. Ou invenções,  muito comuns nos exemplos. Se o exem 
pio é da mesma natureza que o do o r i g i n a l  (como 
b r in c a r  pega pega como exemplo de c u ltu ra  esponta-  
n e a ) , e le  f o i  considerado uma in stâ nc ia  de recons­
trução; se ele d iverge (como jogar xadrez como e-  
xemplo de c u l t u r a  espontânea),  ele f o i  considerado 
d e s v i o .



19. A l i ã s ,  s e r i a  p o ^ p v e l  a r g u i r  que, dadas as semelhan 
ças entre  um r e l a t o  h i s t ó r i c o  e uma narraçao, o de­
sempenho das crianças é adequado, j a  que elas e s t a -  
r iam re construindo as informaçoes re levantes numa 
e s t ó r i a  cujo  p rotag o nista  e Maomé. Considerando, po 
rém, tanto  o contexto em que a l e i t u r a  do texto e a 
ta re f a  de resumo estao in s e r id a s ,  quanto o conheci­
mento que a cr ia nça,tem do contexto e da funçao des 
se t e x t o ,  as redações p a r c i a i s  sao inadequadas.

20. ORLANDI, E .P .  (1978) "0 d iscurso  pedagógico: a c i r ­
c u l a r i d a d e " .  Em ORLANDI, E .P .  (1983) ,  A Linguagem e 
seu funcionamento. Sao Paulo:  E d i t o r a  B r a s i l i e n s e ,  
p.  16.
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! raba 1 lins ™ L in q l l l s i i r a  Aplicada 
Niíniero 4. 19P/J 
p jq i  nas

o íexto oroMir.o: raNsinfracoí.s s o m  o i í r í n
CIA t UGIRIUDADF NUMA AROHDAGf M PRAGMÁTICA

An . /r i '.7 K.
i i i  i i i j i  CA:tr

A c o n s i d e r a ç ã o  da l e i t u r a  como in t .e raçao dp a u t o r  e a t r a v é s  do

t e x t o  e s c r i t o  dã or igem a opcoes d e s c r i t i v a s  o metodo l  ng i < as '«wa'- i w r «  ■’ c a r  a< i p r i / a  

çao de aspec tos  t e x t u a i s  e aspec tos  p r o c e s s u a i s .

Uma dessas opçoes é a i n v e s t i g a ç ã o  do q r au  d*> a l te rna i  an ap l  i < ai '  i 1 i da 

de de t e o r i a s  de i n t e r p r e t a ç a o  de enunc i ados  à d e s c r i ç ã o  dps í a *nnna <|p i n t e r a ç ã o  nao 

c o n v e r s a c i o n a l  . A u t i l i z a ç ã o  dessas t e o r i a s  d e v o l v e r i a  a I inf |u ! m  n a proh I ema’ i r  as 

que o r i g i n a l m e n t e  preocuparam p s i c o l õ g o s  e ,  mais  r p c e n t e m e n i p . p - ' u d io s os  das < i ° n  

c i a s  c o g n i t i v a s .  Nesse do mín i o  a r e l a ç a o  e n t r e  o P xp l T c i t o  » n i m p l í c i t o ,  e o r ã l c u l o  

do i m p l í c i t o  e p e r c e b i d o  como a u t i l i z a ç ã o ,  po r  p a r t e  do l p i t m  , de redes d» ronhe< i 

mento ( t e x t u a l ,  s e m ân t i c o ,  e n c i c l o p é d i c o )  i ndependen te  de p r i n c í p i o s  i n t e r a t i v o s  da 

comuni cação.

Essa u t i l iz a ç ã o  acima re fe r ida  também re form u la ria  probler.iatic a s  qeral 

mente consideradas de cunho l i n g ü ís t i c o ,  como, por exemplo, a le g ib i l id a d e  do te.-tn, 
que, apesar de ser de f in ida  como a relação entre aspectos tex tua is  ( s in tá t i c o s .  

ca is ,  e s t ru tu ra is )  e a compreensão de um l e i t o r  de c a ra c te r ís t ic a s  d e f in idas ,  ni-ral 
mente é estabelecida a p a r t i r  de uma anál ise tex tua l independente, de fa to ,  da ie i tu  
ra desse tex to ,  do momento de interação.

Uma te o r ia  que jã  tem sido aplicada ã descrição de aspectos in te r a t i  
vos da le i t u r a  é a te o r ia  de ccnversaçao de Grice (1975), que pennitp um cá lcu lo  do 
im p l í c i t o  no tex to  a p a r t i r  de um p r in c íp io  geral de cooperaçao, que se baseia.de cer 
ta maneira, na racionalidade que caracte r iza  as ações so c ia is ,  sendo por isso i n t u i t i  
vãmente muito atraente e abrangente.

Hã, ê c la ro ,  textos que facilmente se prestam a uma anál ise pragmática 

nessas l inhas ,  jã  que o próprio autor do texto propõe e joga com o cá lcu lo  do im p lu i  
to que ele mesmo pro je ta  no l e i t o r ,  como no exemplo a seguir:

A ú l t i m a  i n t e g r a n t e  do g r upo  é uma co l omb i ana  p r o f e s s e  • de j a r d i m  da

in fâm ia ,  com o cabelo bem curt inho e a voz meio rouca. Sim. sim, ja
sei o que estão pensando. Eu, ae minha parte , vtves bem sabem que nd>'

1
ponho a mão no f ogo  po r  ninguém. (Fo l ha  de Sao P a u l o ,  b / 4 / 8 4 ) .

Porém, a análise que in teressa não é apenas aquela no níve l das seqüen



cias <1p P 5 trut.urai. mas no nível do t.pxto como i/ma unidade dp significado.

Para Pratt. (1977),que propõe uma análise pragmát.ita para 0 t.exto 1 ite 
rã r io ,  a análise deve começar pela de f in ição dos aspectos r s p e r í f i r o s ,  ún irns . desse 

t ip o  de interação. Isso porque os trahalhos l i t e r á r io s  pertencem ã classe de enuncia 
dos que pressupõem um processo de preparo e seleção prév io  ã enunciaçao ( "d e i iv e ry " ), 
para a apresentaçao dos qu a is ,0 púb l ico , ao assen t ir  a um pedido im p lu i t o  do locutor 
ou autor de segurar um turno sohrp cuja extensão já  nao terá con tro le ,  aumenta. em 
troca, as suas exigem ias a respeito  da cnnt.r i hni çao do autor. Por isso , as caracte 

r í s t i c a s  c o n s t i tu t iv a s  da narraçao e do texto n a r ra t iv o ,  pressupostas pelo interlocu 
to r  ( le i t o r ) s p i i a  a n a r ra b i1idade ( ” t e l 1 abi 1i t y " ) ,  0 fa to  de serem eminentemente nar 

ráve is ,  in tr ins icamente in teressantes, e is  vezes, in éd i tos ,  e a apresentaçao ("dis 
p la y " ) ,  0 fa to  de terem a potencialidade de capacitar 0 l e i t o r  para contemplar, ava 
l i a r ,  in te rp re ta r  a experiência narrada; não se t ra ta  apenas de r e la ta r ,  mas procura 

-se uma resposta, um envolvimento nos níve is  a fe t iv o ,  im aginat ivo , a v a l ia t iv o .
Segundo P ra t t ,  a narração, tan t o  l i t e r á r i a  cano não l i t e r á r i a ,  perte^i 

ce ã classe de atos representat ivos, não in fo rm at ivos,  cujo o b je t ivo  é representar ou 
descrever um mundo e não c o r r i g i r  o conhecimento do lo c u to r ,  não precisando, portanto, 
es ta r diretamente relacionados aos interesses e preocupações imediatos do interlocu 
to r .  A p a r t i r  de uma maciça apresentação de exemplos da l i t e r a t u r a ,  a autora estende 
a anál ise aos textos em sua g lobalidade, propondo que pelo p r in c íp io  de cooperação re 
queira-se do autor do tex to  n a r r a t i v o  que ele conheça e revele toda a h is tó r ia ,  que 
permita ao in te r lo c u to r  entender a seqüência de eventos da h i s tó r ia ,  e adotar uma a t [  
tude, desejada pelo a u t o r ,  com respeito  a e la .  is to  implica que a narração deve in̂  
c l u i r  não apenas a sequlncia n a r ra t iv a ,  mas também informaçao para o r ie n ta r  o le i to r  
e p e rm i t i r  a avaliação. 0 l e i t o r  pressupõe, quando há vio lações desse p r in c íp io  de co 
operaçao pelas personagens, que o autor estã implicando assuntos outros que os direta 
ou indiretamente falados pelas personagens. A ruptura faz parte do que 0 autor quer 

compart i lhar, do que ele quer que 0 l e i t o r  experiencie, a va l ie ,  in te rp re te .
Entre tanto, consideramos que 0 p r in c íp io  de cooperação que determin^ 

r ia  0 sucesso da na rra t iva  i  essencialmente normativo, ta l  como a c a ra c te r ís t ic a  de 
apresentação ( " d is p la y " ) ,  que se refere ao modo de se apresentar a experiência: deve 
ser de ta l modo que permita a recriação a fe t iv a ,  imaginat iva, a v a l ia t iv a .  A única ca 
ra c te r ís t ic a  c o n s t i tu t iv a  da narração seria 0 seu va lor na r ra t ivo  ( " t e l l a b i  l i t y ” ) ,sen 
do que ê através dela que se estabelece a relevância do tex to. Ser relevante quer cK 
zer, neste caso, contar aqu i lo  que vale a pena contar. Essa caracter 1 st.ica não dita a 
forma da narração mas c o n s t i tu i  organicamente a narração.

Ao considerarmos narrações inseridas na conversação, esse princípio 
c o n s t i tu t iv o  sobrepõe-se até ao p r in c íp io  de cooperação, uma vez que 0 narravel e 
mais independente, separável do contexto de in ter locuçao imedia to; ele pode ser intro 
duzido mais fac ilm ente , sem que haja necessariamente unia observância da seqüência ló­
gica dos enunciados an ter io res. Como diz Pratt  ,

- 66 -



070

"In  py t remo '.ases, thp t.p l lah le  r jn  l ,-ii-p pr»-> <> ov'*' ' r,f  t u r r rn t  
topií. in almnst any speec.h s i tu a f io n .  Thr ap;i-"ar--iru r- n'  .-r 

elephanf. wou 1 d bp qrounds fo r  ;,n e*f  lam*tory i n t f  r ; • • ’ "n m.ii '«•r 
who is  ta lk ing  or what the suh.jpf t í vpn t.hough ‘ hp : atanl 
may pose no physical t.hreat. t.o thp in te r  1 cn y tn r - , . N” npr-rf

wi th verbal ly on the spo t ."  (P ra t t ,  1977:1130)

Também o fa to  de ser eminentemente narrávpl ira? conspqüp'-c. i as lom res 

pe i to  ao grau de elaboraçao permit ido na narraçao. Segundo a autora, a -.arrat.iva p 

susceptível a muitas elaboraçoes, redundancias, repetições, tantas quanto forem neces 
s i r i  as para p e rm i t i r  ao in te r lo c u to r  a recriaçao da pxppcipm ia Obviamente, embora 

haja l im ite s  quanto ao grau de elaboraçao perm it ido , a e f ic iê n c ia  na nar-Acan nao é 
coerente com a e f ic ie n c ia  p re sc r i ta  pelas máximas da t.eoria de inrerprpraçan rip Grice 
(modo, quantidade, e até qual idade),o  que aponta a necessidade de reavaliaça^ d,i > eo 
r i a ,  como P ra t t  e, independentemente, Wilson e Sperber (1979) notaram.

Outra aplicacao da teo r ia  de Grice ã int.eracao nao conve-saciona1 en 
contra-se na proposta de Tierney e LaZansky (1980), que afirmam exis*.- ’- e r t re  auto1" e 
l e i t o r  um contra to de d i r e i t o s  e responsabilidades de ambas as partes üue surgem da 
adesao ao p r in c íp io  de cooperação. Embora os autores procurem d e f i n i ’- n ‘.u - io  ao l e : 
t o r  como qualquer momento durante a le i t u ra  em que ele compreende e avana o tex to ,  o 
p r in c íp io  de cooperaçao ê tomado como ponto de pa r t ida  nao para descrever a conversa 
ção ou in teraçao, mas para c a lc u la r  o que nele se acha im p l íc i to  (c f .W ilson e Sperber, 
1979). Assim, por exemplo, os autores afirmam que, se o tex to acima continuasse como 
em (2) ,

0 p r in c íp io  de cooperaçao é tomado cano ponto de part ida nao para des
crever a conversação ou in te ração, mas para ca lcu la r  o que nele se

acha im p l í c i t o ,  o que demonstra a importância desse c a l iu lo  -m roda
2

troca comercial.

uma das a l te rn a t iv a s  do l e i t o r  ser ia  procurar as razões que levaram o autor d equatio 

nar "conversação ou in te ração" com " troca comerc ia l" .
Para Tierney e LaZanski,o p r in c íp io  de cooperaçao determinaria a forma 

do con tra to  entre l e i t o r  e au to r ,  que da parte do autor c o n s t i t u i r i a  o respeito  ãs 
máximas de Grice: num texto  in fo rm a t ivo ,  o autor deve ser re levante, in fo rm at ivo ,  s i£  
cero e c la ro .  Colocam eles ainda uma outra responsabilidade do au to r ,  a de estabele 
cer pontos de contato comuns entre o quadro re fe re nc ia l  proposto pelo aui.” - e a expe 
r iê n c ia  do l e i t o r .  Na verdade, esta segunda condição decorre da observaium da máxima 
de modo. uma vez que o estabelecimento desses pontos em comum determinará, por exem 
p lo ,  a ordem de apresentaçao dos conteúdos: do velho ao novo, do concreto ao abs tra to ,  
e assim por d iante.
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Quanto ãs responsabilidades do I p i t o r ,  elas sao dp dois t.ipos. Um ti 

po subjuga os -interesses e ob je tivos que o l e i t o r  tem aos ob je tivos propostos pelo 
autor. Is to  é, o l e i t o r  deve a g ir  em consonância com o p r in c ip io  de cooperaçao que 
pressupõe ob je tivos comuns, d-ireçoes part i lhadas entre os in te r lo cu to res .  Irata-se 
aqui de reconhecimento do sentido do autor;  tornaro-se sem sent ido , então.as cr í t icas 
(e ruptura na comunicaçao) decorrentes das demandas do l e i t o r  não consonantes com os 
ob je t ivos  do a u t o r ,  aquelas c r i t i c a s  que desconsideram as condiçoes de produção do 
t ex t o .  Um o ut ro  t ip o  de responsabi1idade do l e i t o r  i  a de t raze r  e m ob il iza r  os co 
nhecimentos necessár i os  ã in teração. 1 rata-se aqui de a t r ibu içao  de sentido; tornam 
se sem sentido as c r i t i c a s  devidas a 1 imi tacóescogni t ivas do l e i t o r .  Para ambos os t i  
pos de responsabil idade a noção de precisão ( "accuracy") na le i tu ra  parafrãst ica ê 
c ru c ia l :  haveria le i tu ra s  e c r i t i c a s  inace i táve is ,  devido tanto ã imposição do lei 
to r  de ob je tivos não coerentes com os do au tor,  como 3 l im itações do saber do le i to r ,  
e da u t i l iz a ç ã o  desse saber na l e i t u r a . '

A le i t u ra  do tex to  d idá t ico

A proposta de Tierney e LaZanski i  importante para a le i t u r a  do texto 

d id á t ic o ,  tex to  in fo rm at ivo  por excelencia. Porém, na medida em que os autores esta 
belecem as responsabil idades do autor e do l e i t o r  a p a r t i r  do p r in c ip io  de coopera 
ção, faz-se necessário c a ra c te r iza r  as responsabil idades do autor como a observância 
das máximas de conversação (quantidade, qualidade, relação e modo), enquanto que as 
responsabil idades do l e i t o r  ficam l im itadas a aceitação do p r in c ip io  cooperativo. £ 
possível,  por outro lado, ca ra c te r iza r  o acordo entre autor e l e i t o r  segundo um prijn 
c lp io  em comum, t á c i to ,  que seria c o n s t i tu t iv o  da in teração, o da relevância (Fla- 
h a u l t ,  1979, Wilson e Sperber, 1979). Note-se que a proposta de passagem de máxima a 
p r in c ip io  tem conseqüências metodológicas importantes, na medida em que as funções 
metodológicas de máxima e p r in c ip io  são d i fe ren tes .  Enquanto a máxima prescreve a 
forma da interação ("se ja  re levante")  em função do p r in c ip io  cooperativo, o princl 
pio de relevância é fundamental, básico, e como ta l  ele próprio pode o r ig in a r  normas, 
determinar as formas da in teração. Segundo o p r in c ip io  de relevância (ou axioma, pa 
ra Wilson e Sperber, 1979),o autor procuraria maximizar o e fe i to  sobre o le i t o r  fa 
zendo com que o seu texto fosse o mais relevante possível para o 1 eitor.enquanto que 
o l e i t o r  só conseguiria, t e r  acesso ao sentido do texto ao ac re d i ta r  na relevância do 
mesmo. Sobre a questão do que c o n s t i t u i r ia  informação relevante.podemos pensar na re 
gra funcional proposta por Polanyi (1982) para a análise da turraçao que d iz :  "0 que 
está próximo de mim ê relevante para mim" onde proximidade pode se dar no e s p a ç o , tem 

po, relações.
Na le i tu ra  do tex to d id á t ic o ,  ao con trá r io  da situação de le i tu ra  lu 

dica na qual o l e i t o r  cede um turno extenso porque acredita na na r ra b i1 idade (" tel2 
a b i l i t y " )  do tex to ,  o escolar cederia esse turno por a c re d i ta r  que o autor tem algo
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rJ i 7 f* r qup podrrã c o r r i g i r ,  ampliar, mr-iquecrr o spu i - f i T '  r f  I rva r ' <■

si ( jn i f  iff». «vitoo. para o auí ', r.  í p r r ^ n M r  i rvf omacoe<. nn<- ■*": 1 ; <'■” . ■ -r-. <n»-t 
çam p',sp í nnhpc impn! o . lir, r v r í n l o  « u i l i i r ,  porpm, ji-in-i p. i.i v.*',  '!•> : ' ' I ‘ ' 1' '

nao hã <v iqrnc ias .  no m ta i  'r, ha . 0 le i t o .  p. <ii- i prta i-ian.- i > - . um '•••> • • a ' ' v r.. • 

aut.or nao precisa ad e r i r  ao acordo tá c i to  dr rp ipvao t ia  mutua. ja  o'i'- <• ■ ' • : 
r ia  prp-detprmi nado por p ie ,  a p a r t i r  dp i on'. i d<-rações ge ra is ,  i nt prtp ■ • 

g icas, et.c. Assim, por e/«-r..p!o, os t Pt f os didaMros exploram as rplatOP'. í-ntri* 
mem e sua comunidade tipicamente como no pxt-mpio (3 ) ,  rifsv i ... u i ado dp r.ínpr nus  . m'p 

resses e realidades pari im la re s  do aluno.

A comunidade onde vivemos

Todas as pessoas que vivem em certo lugar forma® uma ■omun>dade.
As pessoas que vivem na cidade formam a comunidade urbana.

As pessoas que vivem nas fazendas, s í t i o s ,  chácaras. formam a co
munidade ru ra l .
As pessoas que trabalham e estudam numa escola tonnan -i corr.i.r,idade esco
la r .
Nossa rua, nosso b a i r ro ,  nossa cidade também sao comuniaaoes.

A comunidade ceve v i v e r  unida.
Para isso , deveraos te r  amigos e a judar uns aos outros. (Marques, Y. A

magica do saber, 2-  sé r ie ,  p. 165;. (3)

Além de pensar o p r in c ip io  de relevancia como c o n s t i tu r ivo ca intei-a 

ção, determinando a relevância do tex to  como unidade global para os ob je tivos <omuns 
do autor e do l e i t o r ,  podemos cons iderâ- lo  a níve l das seqüências tex tua is .  Porém, ao 

con tra r io  novamente da le i tu r a  lúd ica ,  quando hã v io laçoes, nao é po ssw e '.  dadas as 
cara c te r ís t icas  do contexto pedagógico, pressupor que essa ruptura fa :  parte da mensa 
gem que o autor quercom part i lhar com o l e i t o r .  0 l e i t o r  do texto d idá t ico  carac te r ls  
ticamente se dispõe a receber informações, de modo que uma avaiiaçao da intenção comu 
n ica t iva  do autor f i c a  marginalizada. Considerando o exemplo (3) acima, o l e i t o r  expe 
r iente pode re c o n s tru i r  o ob je t ivo  im p l íc i to  do autor de in t ro d u z ir  normas de conduta 
e pode a v a l ia r  esse ob je t iv o  em relação ao ob je t ivo  mais geral de t ra n s m i t i r  informa 

ções sobre comunidades, i . e . ,  de f in ição  e c la s s i f ic a ç a o . Note-se que o ob je t ivo  geral 
e uma propriedade desse t ip o  de discurso, propriedade esta que se estabelece no nível 
pragmático; o ob je t iv o  espec i f ico ,  no exemplo, se estabelece no nível re to r ic o .

Essa le i t u r a  náo é igualmente acessível ao l e i t o r  que espera apenas re 
ceber i nformaçoes , desde que não hã , no tex to ,  marcas e s t ru tu ra is  que tam i de n t i

f i c a r ,  por exemplo, diferenças hierárquicas na informação (v ide Kleiman, Í934 para 
uma anál ise da função da sa l iênc ia  na recuperaçao e resumo das i nfoniMçoe;' ,  e jã  que
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d diferença entre informaçao e ponln rir v is ta  do autor c recuperável a ornas pela m0 
dalizaçao. Pelo contexto em que a le i t u ra  desse t ip o  de texto se insere, 0 le i t o r  ge 

ralmente nao l.em os conhecimentos re tó r icos  e ex t.ra t ext.uais necessários a determina 

çao do va lor das mesmas.

Relevância e coerência

A re levância, c o n s t i tu t iv a  do acordo tá c i to  entre l e i t o r  e autor, e 
portanto, tom conseqüências normativas com respeito  ao quadro re fe renc ia l proposto 
pelo aut o r  do l i v r o  d id á t ic o ,  remete ao conceito de coerência do tex to ,  permitindo 
ao l e i t o r  a v a l ia r  o texto tanto peja sua consis tência com respeito  a fatores do con 
texto quanto pela sua consistência interna ( c f .  Ha l l iday e Hasan, 1976).

Num enfoque apenas cog n i t ivo ,  a coerência de um texto  dependerá das 

relações que o l e i t o r  possa estabelecer entre  os diversos níve is  e de implicitação 
desse tex to (por exemplo, Kay, 1980), para o estabelecimento das quais o le i t o r  pre 

cisa u t i l i z a r  as suas estru turas de conhecimento de mundo, is to  i ,  estruturas comple 
xas que organizam o seu conhecimento de categorias de ob je tos, classes de eventos 
(por exemplo, esquemas e " s c r i p t s " ) .  Assim, por exemplo, o l e i t o r  procuraria preen 
cher, nos esquemas relevantes evocados pelo te x to ,  os componentes ( " s lo ts " )  do esque 
ma com os pa r t ic ipan tes  instanciados pelo tex to  (esses pa r t ic ipan tes  podar, ser pes 
soas, ob je tos, ob je t iv o s ,  do esquema). Considerando novamente o exemplo (3) acima,al 
guns componentes do esquema "comunidade urbana" poderiam s er  b a i r ro ,  município, for 
mas de governo dessa comunidade. 0 l e i t o r  procuraria então l im i t a r  o número de part2 

cipantes mediante a v isua lização de pa r t ic ipan tes  em comum, assim que mais de um ce 
nãr io  fosse in troduz ido : poderia, por exemplo, l i g a r  o cenário "comunidade escolar" 
ao cenário "comunidade urbana" pelo equacionamento de pa r t ic ipan tes  como objetivos 
comuns das duas comunidades, estru tu ras comuns, h ie ra rqu ias ;  o resultado dessa liga 
ção seria  a formação de um cenário maior, re t icu la do ,  cuja a r t icu lação  fosse crucial 
ao estabelecimento da coerência do tex to .  Se ê por esse processo que o le i t o r  estabe 
lece a coerência, então o l e i t o r  que consegue incorporar ao cenário que está articu 
lando as normas in troduzidas pelo autor do tex to ,  mediante a formação de um outro ce 
nãrio  maior, como ideais de toda comunidade, seria o melhor l e i t o r .  Mas o le i t o r  que 
faz isso i  justamente o l e i t o r  ingênuo, aquele que não questiona a consistência en 
t r e ,  por um lado, cs ob je tivos part i lhados entre o l e i t o r  e o au tor,  e, por outro o 

uso abusivo que o autor faz do turno impondo outròs ob je t ivos ,  implic itamente, e que, 

neste caso, tornam o texto inconsistente também internamente.
Se, por outro lado, a coerência do texto é determinada também em rel£ 

ção a aspectos soc ia is ,  tomando como ponto de part ida a relevância na interação, 0 
tex to é incoerente, e o l e i t o r  que constró i o cenário mais abrangente possível,  acej 

tando tacitamente essa incoerência, i  o l e i t o r  passivo.
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R e l e v â n c i a  p l e g i b i l i d a d e

A le g ib i l id a d e  cie um texto e geralmente cons t derad-i u"-i f-i ('d,ulí‘ do 

tex to .  Porém, v is to  que o texto pode ser d i f í c i l  ou f á c i l ,  i r . t f l  iqív<-’ v< ».»>, H'ir<i 
um l e i t o r  espec í f ico ,  podemos pensar que 0 1 eq ih i 1 idade é determinada nu momen
to  da le i tu r a .

Considera-se que quando n le i t o r  nao consegue entender 0 te vtn ,  a fa 
lha na compreensão pode ser a tr ib u ída  ou  ao au tor,  que nao previu le i tu ra s  in .upit.ã 
ve is ,  ou ao l e i t o r ,  que nao trouxe ã tarefa 0 conhecimento l in g ü ís t ic o  e e x t r a 1ingüís 
t ic o  necessários ã ta re fa  (Tierney e LaZansky, 1980; f i l i a s ,  1983). Contudo, as l e i l u  
ras de um tex to  não se localizam apenas nos pólos compreensão-i ncompreensào; pode lia 
ver,  na verdade, um contínuo que, embora seja concebido em termos dos resultados do 
processo, tem a ver com os graus de adequação da le i t u r a .  Ha le i tu r a  pa ra f rãs t ica  , hã 
le i tu ra s  mais adequadas do que outras. A adequaçao da le i tu ra  desloca 0 problema: ela 
não depende nem de fa lhas do autor nem de falhas do l e i t o r  exclusivamente, mas se de 
f in e  na in te ração de ambos. Ho contexto esco lar,  uma le i t u r a  adequada seria aquela em 
que 0 l e i t o r ,  acreditando na re levância da proposta do au tor,  incorpora os conteúdos 

in formativos do texto  ao seu conhecimento. Nessa perspectivo. um texto é i le g ív e l  não 
apenas porque a sua estru tu ra  in te rna é de d i f í c i l  acesso: e le deve ser considerado 
i l e g ív e l  quando 0 autor apresenta informações de ta l forraa que numa le i t u r a  adequada 
0 l e i t o r  será levado a incorporar infonnaçoes erradas ou fa lsas .

No níve l m ic ro e s t ru tu ra l , da seqüência das proposições, nao ê d i f í c i l  
estabelecer a i l e g ib i l i d a d e  de um tex to  a p a r t i r  de considerações pragmáticas. Assim, 
por exemplo, poderíamos c a ra c te r iza r  0 texto "Pesquisando o universo" (Apendice) como 
d i f í c i l ,  porque ele desrespeita as expectativas do l e i t o r  v is -ã -v is  0 tex to  d id á t ic o ;  
a ruptura das máximas re la t iv a s  ã in formativ idade,ã s inceridade, ao modo não fazem 
parte da comunicação im p l íc i ta  do autor,uma vez que o seu ob je t ivo  é t r a n s m i t i r  iri 
formações. Em outras palavras, 0 ra c ioc ín io  que parte do enunciado até 0 estabelec^ 
mento das implicações ou conseqüências pragmáticas que fa r ia s  parte da mensagem do au 
to r .  é barrado ao l e i t o r  que precisa desse texto para ampliar o seu conhecimento.

Se consideraraos, por exemplo, 0 trecho ( 4 ) , uma in terpre taçáo a p a r t i r  
de considerações re tó r icas  só i  possível ao l e i t o r  que jã  sabe que a analogia é 
fa lsa :

Também nós vivemos numa ga láx ia ,  a Via Láctea. Nela, a Terra não passa
de um pontinho minúsculo, um grãozinho de areia num campo de fu te b o l.

(4)

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

Os astros estão agrupados no universo em grandes conjuntos, que rece
bem 0 nome de GALÁXIAS. Estas se movimentam pelo espaço, levando consj

072
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o texto pode ser in te rpre tado através rio seguinte rac ioc ín io :  (a) as galáxias são gru 
pos de astros, (b) as ga lã* ias  sr movimentam pelo espaço, (c) as premissas (a) e (b) 
sao verdadeiras, (d) as galáxias levam consigo os as tros ,  (e) há portanto, dois t i  pos 
de movimento: movimento das galáxias pelo espaço (e x p l ic i ta d o )  e o movimento não di$ 
persivo dos astros dentro das ga láx ias. A conclusão de que o autor fo i  in fe l iz  na 
apresentação dessas informaçoes uma vez que a proposição "levando consigo milhões e 
milhões de astros" é por demais in formativa e, indiretamente, fa ls a ,  implicando na 
ex is tênc ia  de duas entidades separadas, nao é acessível ao l e i t o r  que desconhece as 
informações re la t iv a s  ao assunto, tornando o te x to ,  portanto, i n i n t e l i g í v e l .

Ha no tex to  outros exemplos de v io laçao as maximas. Com respeito ao 
modo, considere-se o exemplo (6) a seguir:

, Os pontinhos br i lhan te ' ,  sao os as tros .  Alguns (os que têm br i lho  fixo)
são astros iluminados. Nao têm luz própria  e apenas refle tem a luz vin 

da de outros as tros ,  como por exemplo, os PLANETAS. (6)

Mediante uma es tra teg ia  de processamento que estabelece relações de 
referência entre segmentos (o p r in c ip io  de d is tânc ia  mínima de Kuno, 1976 ,por exemplo),
o l e i t o r  ê levado a in te rp re ta r  "outros astros" como co rre fe renc ia l de "planetas” . So 

mente se o l e i t o r  souber que os planetas não têm luz p r ó p r i a  ele porierã chegar a uma ou 
t ra  interpretaçao.em que naohajauma relação co r re fe renc ia l  entre os dois termos, o 

que ê f e i t o  ignorando-se as pistas do texto.
Contudo, as análises nessa l inha não deixam de te r  um caráter "ad hoc"; 

nao hã, nas várias análises acima,uma unidade que decorra da ex is tênc ia  de um princT 
pio único. As diversas análises são ainda l is tagens de rupturas na comunicação devj 
do ãs formas eni que o autor recorta e apresenta a informação. Por outro lado, se ca 
racrerizarmos as diversas falhas decorrentes da ruptura com o p r in c íp io  de relevância, 
uma vez que a expectativa do i e i t o r  se.ja ampliar o seu conhecimento, a d if iculdade do 
r.ex lo estará em relaçao inversa ao grau de sucesso do autor na ampliaçao desse conhe 
cimento: quanto mais d i f í c i l , o u  s e j a , maior o número de rupturas de pr inc íp ios  nonuati 

vos da interação, menos relevante.
No texto examinado, parece que o autor adere ao p r in c ip io  de rele 

vãncia. pois o texto é r ic o  em marcas de in te rsub je t iv ida de  pelas quais o autor indi 
ca o seu conhecimento do l e i t o r  e de seus ob je t ivos ,  necessários ao desenvolvimento 
do quadro re fe renc ia l  por ele proposto. Através dessas manas o autor

a) estabelece potuos de contato em comum entre e le e o l e i t o r :

Quantas vezes, ã n o i te ,  olhando para o céu, você f ic a  pensando neste 
espaço imenso.. .  (7)

go milhões c milhões de astros (5)
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073
(•,) prediz o conhecimento que o l e i t o r  traz ã t.arpfa:

Você sobe que o 1 i to ra l  do Br*<;i 1 tom, aproxiir.adaropnf p, T Y f t  km . IV,is 

bem... (R)

E se f i z e r  as contas, você verá que psla distãm-.ia ec ,u iv í l f  a Q ,A(< ( r i  

lhòes de km (9)

c) prediz a capacidade de abstração desse le i t o r :

Tambãn nós vivemos numa ga láx ia : a Via Láctea.  Nela a Terra nao passa 
de um pontinho minúsculo, um graozinho de areia num campo de futebol . 
Além de nossa Terra, todos os astros qup vorê vê a olho nu pertencem a 

Via Láctea (10)

d) e id e n t i f i c a  os interesses do l e i t o r :

Entre tanto, se dispuséssemos de uma espaçonave capaz de desenvolver a 
velocidade da luz (300 000 km por segundo),gastaríamos o i to  minutos e 
18 segundos para chegar até o sol:  (11)

E você poderá agora s a t is fa ze r  a sua curiosidade (12)

Ainda mais importante, o autor e x p l ic i t a  e sa l ien ta  quais as questees
que o l e i t o r  esperaria  encontrar desenvolvidas no tex to .  0 autor coloca tres questões
marcadas do ponto de v is ta  e s t ru tu ra l ,  já  que elas estão a l ta s  na e s t ru tu ra ,  sem re l£  
ções de dependência com outras proposições:

E as perguntas começam a aparecer:

- Quantas são?
- Como estão f ix a s  lã em cima?
- A que d is tanc ia  se encontram?
Pois ê deste assunto que vamos t r a ta r .  E você poderá agora s a t is fa z e r  
a sua curiosidade. (13)

Contudo, ao lermos o tex to ,  notamos que a primeira pergunta fc respond_i_ 
da de maneira vaga, indiretamente, ao se d e f i n i r  ga láx ias ;  a te rce i ra  é respondida 
parcialmente, indiretamente também, ao exem pl i f icar a de f in ição de ano luz , e a segun 

da, obviamente não poderá ser respondida sob essa forma, ja  que ela pressupõe uma pro 
posição fa ls a .  De fa to ,  ela i  negada implic itamente na de f in ição  de ga láx ias ,  sendo 

retomada na apresentação dos movimentos do so l .
Considerando a re lação entre as perguntas salientadas na introdução e
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0 desrnvolvlnimt.o do tex to ,  podemos conc.luír que as perguntas e o desenvolvimento sã0
1 ndrppndeni.es, exceto pela relação que se estabelece por ambos identi f icarem partes 
de om conjunto mais ge ra l ,  o universo. Podemos d iz e r ,  então, que o texto é in in te l ig j 
vel dado que os recortes da infonuaçao foram determinados independentemente da anteci 
paçào, que o própr io  autor fez, sobre quais seriam esses recortes. Na medida em que o 
l e i t o r  a c re d i ta r  na relação entre um e o ou tro , dada a sua expectativa mais geral de 
re levânc ia , na medida em que o sentido f o r  acessível porque ele acredita na re levãn 

cia g lobal e interna do tex to ,  a le i tu ra  será mais d i f í c i l .

0 texto é d i f í c i l  nao apenas pela rupturas pa r t icu la res  das diversas 
máximas da int.eraçao. mas pela v io laçao do p r in c íp io  de re levância, que i  superficial 
mente, apenas formalmente, levado em conta. Deparamo-nos, então, com o paradoxo de 
que o l e i t o r  que ac red i ta r  que os recursos in te rsub je t ivo s  u t i l iz a d o s  pelo autor se 
jam c o n s t i tu t iv o s  da in te ração i  justamente o l e i t o r  que te rã  mais d if iculdades na 

le i t u r a ,  j ã  que esses recursos são apenas manipulações s u p e r f ic ia is  independentes da 
progress-ão do tex to .  0 l e i t o r  desatento a p is tas tex tua is ,  aquele que apenas identiH 
ca informações a serem memorizadas, tem uma vantagem sobre o l e i t o r  que age segundo 
p r inc íp ios  rac ionais que caracterizam outras formas de in teração. Colocamos então a 
questão, qual ser ia  a le i t u ra  adequada neste contexto?

NOTAS

1. Tomamos conhecimento de um outro trabalho (Cavalcant i,  1983) que, a p a r t i r  da con 
cepcao da le i tu r a  como processo in te r a t iv o ,  in ves t iga ,  mediante a análise de dados 
e l ic i ta d o s  pela técnica de protocolo de pausas, quais os p r inc íp ios  retóricos usa 
dos na in terpre tação de textos. A autora considera que enquanto o p r inc íp io  de co 
operação c o n s t i tu i  a base pressuposta pelo l e i t o r  para a in teração, é através do 
p r in c íp io  de relevância que o sentido i  negociado. Nesta abordagem, porém, pelo 
p r in c íp io  de re levânc ia , o l e i t o r  estabelece relações entre elementos salientados 
(re levantes para o autor) e a sua es tru tu ra  de conhecimento (conhecimento prévio e 
conhecimento em estru tu ração). 0 p r in c íp io  não se r ia ,  então, c o n s t i tu t iv o  da pro 
pr ia  in teraçao.

?. Desafortunadamente o termo "e s t ra té g ia ” tem adquir ido uma conotação de tática su 
p e r f i c ia l  de abordagem a um problema. Vide Kato (1983) para uma discussão de estra 
tégias subconscientes e metacognit ivas na le i tu r a .

3. No trabalho de Cavalcanti (1983), comentários c r í t i c o s  do l e i t o r  com respeito ao 
nao cumprimento das máximas de quantidade, qualidade e modo demonstrariam "intera 

çao com o texto  sem negociação de sentido" (Cavalcant i,  1983:5).
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observando o céu
O u a n ta s  vn zes , ò noite:, o lh a n d o  p a :a  o iüo . 

voc.è  fica  p e n s a n d o  n e s te  e s p a ç o  im e n s o , p o n t i­
lh ad o  de  lu zes  b r ilh a n te s . u rnas  fixar,, o u tra s  p is ­
c a n d o . E ffs p e rg u n ta s  c o m e ç a m  a a p are n o r;

-- Q u a n ta s  s fíO *
-  C o m o  e s tã o  lixa*; lá  u m  c im a 7
— A  q u e  d is t ítn c ia  se e n c o n tra m ?
P o is  é d e s te  a s s u n to  q u e  v a m o s  tra ta r  f. 

v o cc  p o d  ?:râ a g o ra  s a t is fa z e r  sua  c u r io s id a d e .
E sto  i m e n s o  e s p a ç o . p o n t ilh a d o  do c o rpos  

P rim a m o s . é o u n iv e rs o  E le  6 in fin ito , isto"ó , nã o  
:«2m  l:m i{r;r.. Nm ntifW n /. ra p a ?  do  d i /e r  o /^ fo  c io  
c o m e ç a  e o n d e  ac.aba

0 S p o n jin h o s b r ilh a n te s  são  os A S T R O S .  
A lg u n s  lo íT q u e  tê m  b rilh o  fixo ) s ão  a s t r o s  Hu/D in . í -  
{í o s . N ã o  tê m  luz p ró p ria , e a p e n a s  r e f le te m  a luz  
v in d a  de  o u tro s  a s tro s . c o m o . por e x e m p lo . os 
P L A N E T A S . O u tro s , (os q u e  p a re c e m  p isc a r) são  
■t j ( ’ us l u m i n o s o s ,  q u e  tê m  luz p ró p ria , c o m o  as  
C S T h E L A S . E stas  s ã o  c la s s ific a d a s  e m  2 1 o rd e m . 

~<1e g rn iv l(*z7 j. D e v id o  às d is tâ n c ia s  im e n s a s  «mu 
• ;u*' C m .u n tia n i. sõ v e m o s  a o lh o  nu as  e s tre la s  
: -“ t t c n c . { j n t r : i  ás s e is  p r im e ira s  y ra n d e ? 0 b- 0  sol. 
.m t e » c m p lo . é  u m a  e s tre la  d e  1>“ g ra n d e z a  e se

p a re c e  tã o  g ra n d e  ó p o rq u e  e s tã  ■‘la t . / a  
. . 'e m e  p e r to  de  no-;.

üistâncias in fin itas
O s a s tro s  fic a m  tã o  d is ta n te s  u n s  d o s  o u tro s , 

<.ue í i ‘i i .u c c .^ m o  in v e n ta r  u rn a  u n id a d e  e s p e r ü l  
c .- n u  d u i., s>  p a ta  c a lc u la r  ta is  d is tâ n c ia s . Esta  
« iiiir.a tle  se c h a m a  A n v - L u 7  e b a s e ia -s e  no v e iu d -  
ilr id e  da  lu? q u e  c d e  3 0 0  0 0 0  k m  P O R  S Ü G L 7 Í  
0 0 P ro c u re m o s  laze r u m a  id é ia  m ^ l i i '"  d - 's ta  
v .- ío o d a d t:.

'Jy>cC: :-.:ue qur o  l i f O i a !  i í o  Bra:..! te m  a p f ‘' !X'
7 OCO í. ... ' P ois b o m . s .; c  r;iio  do Iu 2 

, . v  v  <]]'■>'.'. v . e m  lin h a  re:.? o p u r V  • '
i. ;.,'«:5a i'h a r  as v u i » a,. d-> lito ra l b ra s il -is o . p o d e ri.l 

■ uMCOír»* ü ’ a':. <ie n u n m n ta  v o zes  e m  a p e n n -  

' ':V ( S r .G U K  i ) 0  Ut»

O u tro  e x e m p lo : “ A  c u rv a tu ra  d a  T e rra  m e d e  
AO 0 7 0  ‘m i. Sr. o ra io  de luz foss-:: capa.7 de  
a s o m p a n h ft !a (s a b e m o s  q u e  e le  só " a n d a "  e m  
linha  re ta ) , p o d e r ia , E M  U M  M IN U T O ,  d a r 4 4 9  
vo ltas  ao  re d o r da T e rra . U m  a n o -lu z  6 a d is tâ n c ia  
c o rre s p o n d e n te  a o  p e rc u rs o  le ito  p o r u m  ra io  tic  
iuz d u ra n te  u m  a n o "  &> E se fize r ns c o n ta s , v o cê  
veró q u e  e s ta  d is tâ n c ia  e q ü iv a le  a  9 ,4 6  tr ilh õ e s  de  

km .

A s  m a ':, m u d i-in u s  osp.H-o- a v e s  n ã o  a tin g e m  
ainda a v e lo c id a d e  de  5 0  0 0 0  Km  p o r h o r a ’ E n tre ­
tan to , se d is p u s é s s e m o s  do  u m a  e s p a ç o n a v e  
capB? d e  d e s e n v o lv e r  a v e lo c id a d e  d a  lu z . 
1 3 0 0  0 0 0  Km  p o r s e g u n d o ), g a s ta r ía m o s  o n o  
m in u to s  e 1 8  s e g u n d o s  p a ra  c h e g a r  a té  o sol »'?•

conjuntos de astros
O  r. a s t in * . e M ã o  a g ru p a d o s  no universo em 

g ra n d e s  c o n ju n to s  q u e  m c ^ b c m  o nome de 
G A i À X f A S  Ê M a s  se m o v im e n ta m  pelo espaço 
le v a n d o  c o n srg o  m ilh õ e s  n m ilh õ e s  de astros

T a m b 6 m  n ó s  v iv e m o s  n u m a  galáxia  a y;á 
l á c f e a  N e la , a T e rra  n á o  p a ss a  de  u m 0 ontinKo
m tn u s c u lo . u m  r jrá o z fn h o  d e  a re ia  nur t t  campo (Je 
fu te b o í A lé m  d e  no s sa  T o rra , todo s  os asiros qye 
v o c ê  vé a o lh o  riu p e r te n c e m  á V ia  - Láctea

a família do sol
D e n tro  d a s  p a lé x ia s  c x r t e m  conjuntos meno­

res d f i  a s tro s , fo rm a n d o  g ru p o s  ou fam ílias. Um 
d e le s , m u ito  im p o r ta n te  p a ra  nós. é o Sisrema  
S o l . i f .  c o m a n d a d o  p e lo  S o l. Esta estrela de 5* 
g r a n d e /a  c o n tro la  o s is te m a  d o  qu a l a Terra Ia* 
p a rte  D d e  r e c e b e m o s  lu z . c a lo r e energ ia . E alóm 
d o  n n s r.o p la n e ta ,  hô o u tro s  o ito  conhecidos.

En_ » o rd e m  d e  a fa s ta m e n to  d o  Sol. assim se 
a p re s e n ta m : M e rc ú r io .  V é n u s . T e rra . M a n e , Júpi­
ter. S a tu rn o . U ra n o . N e iu n o  e P lu tão .

A ló m  d o  S o l e cios p la n e ta s , o  s istem a solar 
te m  o u tro s  a s tro s : s a té lite s  p ta n e tó id e s . comctcr 
e m e te o ro s , d o s  q u a r  fu!.-v '» u o *  depois.

J ú p n e t .  S a tu rn o . N r h m o  e Ltf-n.u sàn 
ta s  g ra n d e s ; T e rra  e  V õ m /r .  r n ^ d ío s ’ Phr. c  iVIortr 
e M e rc ú r io ,  p e q u e n o s

os m ov im en tos  do sistema solar
C o m o  to d o s  os  o u tro >  a s tro s , os componen­

te s  d o  s is te m a  s o la r n ã o  e s tã o  lixo s  num  ponto da 
U n iv e rs o . M o v n m e rtta rn -s e  c o m  in crív e is  v i  wida- 
o u s  p e to  e s p a c o  s e m  l im .  V o c ê  j á  d e v e  ter notatio 
q u e  o S o l s u rg e  no  h o r iz o n te  p e la  m a n h ã , move-se 
p e lo  c.êu i lu m in a n d o  e a q u e c e n d o  a Tetra e, 60 
e n ta rd e c e r , p õ e  se n o  h o r iz o n te ,  do  lado oposto. 
N n  re a lid a d e , e s te  m o v im e n to  so la r é apenas 
a p a re n te  N e s te  c a s o , o  q u e  se m o v e u  nao lo ip '0  
p r ia m e n te  o  S o l. m a s  a T e r ra , q u e  gira ao redor 
d e 'e

Duar te e t  a l .E s t ud us  S o c i a i s .  5- serie, 

10-12,  1978.
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0 l a b o r a t ó r i o  de l í n g u a s  f o i  m u i t o  v a l o r i z a d o  pe lo s  m é tec .s  a u d i o - v i  

sua is  que o cons ide ravam  um e le m e n to ' im p o r t a n t e  na aprend izagem de lír,c<_í e s t r a n g e i r a .  

Sua expansão o c o r re u  d e v id o  i  e x p e c t a t i v a  que se t i n h a  na ip o ca  em r e ls ç s c  ã p r ó p r i a  

concepção de l inguagem  e ao e n s in o  de lT n g u a s .  A c r e d i t a v a - s e  que o a l u r c  c e v e r ia  de 

s e n v o lv e r  as q u a t r o  h a b i l i d a d e s  na mesma ordem em que se aprende a l í n g ^ i  ma terna  (ou 

v i r ,  f a l a r ,  l e r  e e s c r e v e r ) .  A e s c r i t a ,  i n t r o d u z i d a  somente de p o is  que ji se s a b ia  fa  

l a r ,  não t i n h a  " s t a t u s "  p r ó p r i o  e e ra  e n te n d id a  co.no uma s im o ie s  re p re s e n ta ç ã o  grafi_ 

ca do o r a l  . D ava-se ,  p o r t a n t o ,  p r i o r i d a d e  ao o r a l ,  o que c o n t r i b u i u  que o labo

r a t õ r i o  chegasse a seu apogeu p o i s ,  a t r a v é s  d e le ,  o a lu n c  p o c ia  t » r  ir.a;c- contato corr. 

a l í n g u a  f a l a d a .

Jr Além d i s s o ,  o t r a b a lh o  r e a l i z a d o  p e lo s  métodos a u d i o - v i s - i i s  r e f l e t i a

os p r i n c í p i o s  de uma t e o r i a  p s i c o l ó g i c a  da ap rend izagem  c e n t ra d a  no c c r .c í r io n a m e n to  - 

i n f l u ê n c i a  b e h a v i o r i s t a  -  que baseava a a q u is i ç ã o  das l í n g u a s  e s t r a n g e i r j s  no desen^ 

v o lv im e n to  de h á b i t o s  v e r b a i s  a d q u i r i d o s  a t r a v é s  de r e i t e r a ç ã o .  Esse t r a ^ l h o  r e f l £  

t i a  a ind a  os p r i n c í p i o s  de uma t e o r i a  l i n g ü í s t i c a  -  o e s t r u t u r e i i s m o  d ; s t r i b u c i o n a l  -

S p ro v e n ie n te  da e s c o la  amer icana de B lo o m f ie l d .  No l a b o r a t ó r i o ,  esses p r i - n p i o s  apare 

ciam sob a fo rma de e x e rc T c io s  e s t r u t u r a i s  que c o n s is t ia m  era l e v a r  o a l u - c  a i m i t a r  e 

g  a r e p e t i r ,  p r a t i c a n d o  os mecanismos de base da l í n g u a .  Traba lhavam o re-‘ .eso e a memõ

3  r i a ,  v is a n d o  c r i a r  h á b i t o s  l i n g ü í s t i c o s  que levassem  ã corre  cão dos enunc iados produ
'sr.f.
%  z id o s .

-a Con tudo ,  t a i s  p r i n c í p i o s  forara po s tos  em qu es tão  tora o s u - ;u n e n to  ua

9  c o r re n te  f u n c i o n a l  i s t a  ou  c o m u n ic a t i v a . A p r i o r i d a d e  começou a s e r  d e t í " . r i  nada nao 

J| mais p e lo  o r a l  mas pe lo s  o b j e t i v o s  e s p e c í f i c o s  do a lu n o .  A abordagem peia-iõgica pas 
J  sou a e n f a t i z a r  não mais  o inecan ic ism o mas o c ogn i  t  i v i  smo. Conseqüentemente , as a t i v i d a  

$ des d e s e n v o lv id a s  no l a b o r a t ó r i o  fo ram aos poucos sendo s u b s t i t u í d a s  po r  o u t ra s  a t i v j  

dades em c la s s e ,  o que fez  com que o l a b o r a t ó r i o  de l í n g u a s  fo s s e  re le c -u : . - ao segundo

*  p lano ou fo s s e ,  em alguns ca so s ,  a t é  mesmo abandonado, como r.c e n s in o  i n s t r u m e n t a l .

J M e d ian te  essas duas p o s iç õ e s ,  cabe p e r g u n ta r  qua l o papei do l a b o r a tõ

ft r i o  no e n s in o  de l í n g u a s  e s t r a n g e i r a s  a tu a lm e n te .  V a le  a pena m o n ta r  ur.? l a b o r a t o r i o  e 

atê mesmo m a n tê - lo  ap esa r  do c u s to  econômico que re p re s e n ta ?  Hã van tagens pedagóg icas 

Çue j u s t i f i q u e m  o seu fun c ionam en to?  A c r e d i t o  que s im .  0 l a b o r a t ó r i o  t w v  c o n t i n u a r
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1 .  I n t r o d u c t i o n

The topic of this round table, the role of' 
previous knowledge on second language acquisition, gives us 
one measure of the changes we 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 knowledge and previous experience, 
can do. With this shift, we view the student as an active 
user 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 organiz^tion and structuring of 
new experiences, and in the drawing pf plausible inferenpes 
about the new on the basis of the olçl, the already known. On 
the other hand, we may find faulty inferential and reasoning 
processes based on incomplete knowledge, or on unperceived 
vanations 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 
mferences. Given that reading is ^  interaction of top-ç3own 
and botton-up processing (e.g., Spiro et al (1980)), in 
second language reading we emphasize quite strongly the
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2 .

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 of 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 be able to assign the necessary 
values to those omissions; by default assumptions, for instance, 
he will assume that even though paying for the meai is not 
mentioned, it is part òf the event, by matching normal values, 
he will assume that of money is exchanged, it corresponds to 
the price of the meai, 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. 077
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If we consider texts written in a foreign language, 
authentic texts in Widdowson's (1978) definition, that is, not 
written for pedagogical purposes, v/e 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 partially or does not know at ali. On 
the basis of his previous knowledge, the student will assign 
values for those unspecifeid factors; when these values are 
different, the student may see inconpistencies and 
contradictions in the text. To illustrate briefly, such a 
sequence as "And in areas where parents know and care about 
Computers, like Califórnia's Silicon Valley or Boston's ring 
of ele.ctronics-oriented suburbs, public schools are usincj 
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 (neighborhood) approved school policies.

Unspecified cultural data can often lead to faulty 
inferences-and misunderstanding of the text. I will discuss 
in this paper faulty 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.

0
7
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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 types of texts selected range from 
scientific articles in his area of specialization, to textbooks, 
to articles for the diffusion of scientific knowledge to the 
general public, and to news magazine articles dealing with 
problems in the student's specific area.

The reasons for this diversified text selection 
are threefold: one is motivation,for the student's interest 
usually lags after a successiort of scientific articles 
relating recent research results; another, consonant with the 
course objective is discourse competence, so that he can have 
access to various discourse structures, particularly those 
different from the scientific articlis structure which is
quite uniform and, because of that, highly predictable opce

l
its structural aspects are pointed 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-ir/cheek) , 
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 079
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Computer Science students, the articles dealt mainly with social 
problems related to Computer technology1. 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 ali 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 societies, and therefore, are raost likely to have 
their values matched. We will be disçussing such institi^tions ' 
from a cognitive perspective only, tjiat is, as structures about 
which the student may have incomplete or no knowledge.

Although we feel that the studenfs 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 here 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 cohesiveness because as readers or hearers we presuppose 
first and foremost that the discourse is coherent, that i.t '
has a semantic and pragmatic unity, a unified topic. (Morgan

080
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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 students in the reading class:
Sometimes the student misunderstands specific data, which
leads to misunderstanding the raacrostructural levei 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 levei of contents, seeing it as inconsistent
because of his miscomprehension. Here,the misunderstanding
at the microstructural levei does riqt have an effect at the
more global levei 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 propositiori that dominates ali other
propositions 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,

ifor 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 categori.es 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 or evidence used to advance 

2 'the claim . In the articles from news magazines v/e 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 081
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the head of the class", "Hackers face tough new laws", 
Appendixes A-C) so that once this strutural feature is pointed
out, the students1 expectations about the contents may become

/

more definite. x
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.

Çonsidering our first example, entitled "Peering 
into the Poverty Gap" (Appendix A ) , ,the claim, partially and 
metaphoracally specified into the sújatitle, is the following: 
The inequality of school resources widens 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 such evidence as: -80% of rich schools have 
microcomputers versus 40% of poor schools
- poor schools have fewer terminais per student than rich 
schools ■
- some poor schools do not have terminais
Second, the gap is widening, given that: -poor schools have 
limited funds which they must spend pn other necessities
- equalizing the money available for Computer purchasing 
will not reduçe the gap, which is ^lso 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 082
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computer-based school programs.
Understanding such information as the above is 

crucial for the criticai discussion of questions such as 
desirability of replacing^traditional 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 ig not made with rich schools 
in the foreign country but with our pwn programs at the 
University levei, where access to computers is still more 
limited. Propositions such as "...2,400 high school students 
must share just three Apple computerp" 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 reading selection.

People do draw inferences on the basis of 
incomplete, uncertain information(sqe, for instance, Collins 
(1975)). This is not the case with pur student however,where 
he establishes comparisons from known instances encountered in 
the past; it is the matching of the jcnown instance v/i th the

, f - 
new which causes him to miss the point.

In the example above, it is not possible to 
pinpoint a particular source of difficulty 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, 083
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however, v/e 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 levei, yet the item 
which is causing the problem is not unknown 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 society and a crucial concept in the argument v/as
competition among manufacturers to' get a share of the market,i
a familiar concept given that competition is a common pratice 
ali over the world. Here, as in th§ example above, the r^ature 
of the evidence to support the claim that manufacturers were 
engaged in competitive practices was not understood by the 
students, who supported their own idiosyncratic interpretations 
on a given linguistic item:

In paragraph /wkine the sequence 
"The Califórnia manufacturer has been offering 
selected colleges its new machine, which retails 
for $2,495, for resale to students ar a price of 
just over $1,000" 

was understood to mean that the profit was $1,000, the retail 
price being therefore $3,495. When the error was pointed out, 
the students insisted that "over", mpaning "acima de" clearly 
supported that reading, in spite of the meaning of "retail", 
in the same sentence. A policy of cufdown pricing obviously 
did not match the students' knowledge about pricing practices 084
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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 5 0 , 0 0  0 computers" 

where the students insisted that it included a novel way of 
writing numerais, where the comma did not correspond to the 
period in their system. When this alternative was denied, they 
relied back on the "printing error'1 |.nterpretation, matching ' j 
the size of the potential Brazilian market 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 $ 2 4 , 0 0 0  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 gomething other than 
"arrecadar fundos" in that context. The students were comparing 
their own cultural fund-raising events (as a point of fact, 

they mentioned that nobody could raise that kind of money with 
"festas juninas" as support for the alternative meaning 0
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hypothesis), and generalized the known facts to foreign fund 
raising events, without rnaking the necessary adjustments for 
variations, even though these were explicit in the text./

Rather than looking for alternative 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 on the item "punish", in 
the fourth paragraph, and inferred tlhat some states are
actually punishing Computer infractprs, and therefore er;forcing

. . ! ' existing laws, while other states wqre 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 criminais 
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 specific federal laws aimed at 
Computer criminais, nearly two dózen states have 
passed a series of conflicting and ineffective 
statutes".
What is at fault is the ptudents' 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 clups in the inferential 
process.
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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"„

There 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 claim 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 abg^nce in Brasil of a market 

for selling such. results because of tue state oil monopoly.

1 2 .
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13.

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 knd botton up-processing result in 
what is perceived as inconsistent, contradictory information, 
the student will search for alternative linguistic solutions, 
keeping intacthis culturally-based expectations. Despite'' 
linguistic clues to the contrary, he will either match the 
values of his previous knowledge structures with those of 
the structure presented in the text, or he will infer the 
default values of that structure on the basis of his previous 
knowledge. In the oil-company example discussed above, for 
instance, the student matched the state-owned Petrobras with 
the privately owned companies abroa^, 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 váriations, or he does not perceive 
the variations. In the former case, y/hen there is some 
adjustment for perceived variation, :i_t 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 is 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 leveis 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 culturally-based. Given 
that such faulty inferential reasoning coincides with conflicting 
cultural information, we may at least maintain that the 
student’s previous cultural knowledge may be a contributing 
factor to faulty inferencing. The students1 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 ali 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 student1s 
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
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15.

maximizing the student's role as a problem solver while 
minimizing that of the teacher 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 role.

NOTES

1 We select several articles deâling with the same 
problem (e.g., Computer technology çind 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 njodel of argumentation - 
For our purposes, we have used two qf the categories proposed 
by Toulmin as presented by Brockriede and Ehringer (1971).
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APPENDIX A

------— — ——— C®mpiaters
PeerârBg iaito the Foverty CSap
Will the rich get smarter while the poor play video games?

S tudents in dirt-poor Hancock County', 
Ga., have always had to m ake do with 

lcss. 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 1 1  Plus micros was delivered 
to the high school two years ago, gifts of 
the Southeastern Consortium for Minor- 
ities in Engineering, a group of 22 colleges 
and universities that helps predominantly 
black h ig h ‘schools. This fali, impressed 
with wliat the new machincs were dolng 
for their students, county officials sprang 
for six more. “ I f  we hadn’t gotten the first 
two for free,” says Superintendent M .E. 
Lewis, “ we wouldn’t have any at ali.”  ■' 

Hancock County, deep in the cotton 
belt, is a lucky exception to a disturbing 
modernization of an old saw: the rich are 
geiting 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, 
which more than doubled in the past year, 
is approaching 130,000, or an average of 
1.6 classroom computers for each of the 
nations 82,000 public schools. But the 
number of machincs available to each 
school varies widcly. A survey by Market 
Data Retrieval Inc. found that 80% of the 
country’s 2,000 largest and richest publiç 
high schools now have at least one micrci, 
while 60% of the 2,000 poorest schoolp 
have none. Says M arket Data Prcsidcnt 
Herberi Lobsenz: “ I f  computers are thç 
w^ve of the future, a lot of Am erica is be- 
ing washed out.” . -

In Menominee (pop. 10,000), a manu- 
façluring town on M ichigan’s Upper Pen- 
insula. 2,400 high school students must 
share just three Apple computers. Down- 
state in Ovid, teachers at the town’s q I c -  

mentary school had to hook their only 
copiputer to a television set because they 
could not alTord lhe standard video moni­
tor. “ We have a sense of panic,” says Prin­
cipal Tom Van Deventer. “ A year ago, a 
coniputer 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, a 
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 take the rhost di- 
recl route, using computers as electronic 
flash cards for simplc driíl and practicc. 
By contrast, specialjy traiiied teachers àt 
more sophisticated schools are introduc-

ing ever younger children to the àrt of 
programming. In Georgia’s affluent De 
K a lb  County, 445 teachers a year take 
four-hour instaiction 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 havo a 
teacher who rcally understands what 
computers can do.” . ■■. v» ..
: Not surprisingly, rich private schools 

such as Dalton in N ew York City, Lam p- 
lighter in Dallas and the H arvàrd School 
near Beverly Mills have cnough machincs 
to give every student access. And in arqas 
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 Moinar, 
Computer education specialist at th e 'N a­
tional Science Foundation: “ Pow eris not' 
distributed evenly now, and, computers 
will broaden that gap.”
' Other observers disagree, seeing in- 

stead à potential educational leveling de- 
vice. “ In  the long run, ali G od ’s children 
will have computers,”  says Computer 
Consulíant Charles Lecht. “ Students who 
used to fail because they could not master 
geometry the first time around iwill be 
able to 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 o f the rich 
taking control o f the technology while the 
poor play video games. . ... ■

. I n  an era of tight money and taxpayer 
rebellioris, government is not likely to re- 
dressthedisparity. In fact, the Reagan Ad- 

' ministration is urging a one-third cüt in the

urbs, public schools are using computers 
in most of the regular curriculum. Ann 
Arbor, Mic.h., which has been v^iied up 
for more than a decade, has 200 micros in 
its 26 elementary schools, 50 in its íive in- 
termediale schools, and 52 in the thrçe sê­
nior high schools. Further, as more and 
more couples aequire low-priced home 
computers, often with the express purpose 
o f giving Johnny a head start, they begin 
lobbying school Ixiards to get the funds for 
classroom machines.

e :
ven among educators who worry 
about too much tilt to technology, 

there is growing agreement 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 write at their key- 
boards compose more freely and revise 
their work more thoroughly. “ It’s not just 
a matter of number crunching,” argues 
Arden Bement, a vice prcsidcnt of TRW . 
“ It ’s a new way of thinking. The kid$ who 
don’t get indoctrinatcd to computers by

funding for the federal program úndei 
which most of the few computers in inner 
city schools were purchased. Another 
much ballyhooed prospcct for help is also 
in trouble. Steven Jobs, the 27-yearrdd 
chairman o f Apple Computer, had pro- 
posed donating a free Computer to every 
school in the country, provided Congress 
grant manufacturers the same tax break 
that would be available if they gave the 
cquipment to a university. The companies 
that took advantage o f the law would then 
have been able to do a public seryice, while 
alsobuilding future markets. ■ . :

But Jobs is now tecking off, unhappy 
withvarious limitationsin the version of the 
tax break that has passed the Hqusc and is 
awaiting Senate action. If he were to get the 
biil he wants, the delivery of thousands of 
free machines would hei p to even out the in- 
equities. “ Computers will be taught in most 
schools eveiitually,” says Jobs. “ But that’s 
five to ten ycars from now. The question is, 
why wait?” — B y  P h i l i p  F a f s l c k .  R o p o r t o d  

b y  B m c e  v a n  V o o r s t / N e w  Y o r k  e n u  I t o g e r  

W i t h s r s p o c f i / A t l a n t a  t ■ ■■■
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APPENDIX R

_■_____  Compieters
Siugging It Out Sn the Scboeivata-ri
Manufacturers are scrambling to get to the head ofthe clãss~

l looked like an old - fashioncd college 
protest right out of (he ’60s. This demon- 

stration, however, had a contemporary 
twist: more than 100 angry students at Cal­
ifórnia Polyteçhnic State University in San 
Lviis Obispo had marched into the presi­
denta oflice to demand a chance to buy 
Apple’s Macintosh Computer at a discount. 
The Califórnia manufacturer had been of- 
feiing selected colleges its new machine, 
which relails for $2,495, for resale to stu­
dents at a price of just over $1,000. 
Two dozen universities; tpcluding Har- 
vard, Yale and Stanford, accepted Apple’s 
lerms, ordering more than 50,000 comput­
ers. But Cal Poly, ciling a conflict with the 
states competilive-bidding requirements, 
had balked, eventually losing out on the 
iimited-time proposal.

Apple’s bargain-basernent Macintosh 
píier was by no means an isolated in­
stance in the sales campaign that comput­
ei manuiacturers have been waging at 
educational institutions. Salesmen ofier- 
ing incentives and deep discounts are 
swarming around wealthy school dis- 
tricts. "W e are bombarded daily with cat­
alogues o f software, letters and phone 
calls, says loran ce Vandygriff, principal 
of lhe Presion Mollow Elem entary School 

I in Noi'ih Dallas, which last year raised 
| S24.000 lo buy classroom computers.
| A la ri, in a joint veniure with Post Cereais, 
í  will even swap equipment for proof-of- 

purchase coupons clipped from break- / '  
i fast-cereal boxes. The exchange rate:
I one $300 Atari 800XL C o m p u t e r  f o r  every,,''' ' 
\ 3 .125  boxes of Alpha-Bits. \
j Bc-hind the company promotions is 
j some simple arithmetic. According to 

M aiket Daia Retrieval, a Connecticut re- 
seaich fum, the average grade school in 
the U.S. now owns 3.6 computers, while 
lhe average high school has ten: But those 
figuies aie likely lo double annually for 
the next several years. A l universities. 
compuiers are expected to become as 
common in dorms as stereos.

More is al stake than merely a place 
in lhe sthoolroom. By insialling their 
compuiers in classes or on campus, manu- 
ffictuieis hope to ensure after-school suc- 
cess. "The education market is not ali that 
profuable, but it is highly strategic,” says 
Clive Smith, an analyst at Boston’s Y an ­
kee Group, a market-research organijia- 
tion. "School use turns out to be absolutely 
key lo establishing brand loyalty.” More- 
over. school sales can generate home pur- 
chases. Students working Oii Apple, Còrrl- 
modoie or Radio Shack computers iii 
school often lobby parents to get the same 
brand of machine al home;

To capture youngsters, manufacturers 
fi equently seed schools or universities, giv-
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ing discounts on computers in order 
to get their machines in the door. Such 
practices date back to the mid-1950s, 
when IBM gave colleges a 60% markdown 
on its giant Model 650 Computer. The ven­
iure paid off when students trained on 
IBM  equipment went on to head dafe-pro- 
cessing departments in industry.  ̂

Nobody has pursued the school m ar­
ket more assiduously than Apple, In 1982 
the company launched a giveaway pro­
gram coyly named “ The Kids Can ’t 
Wait.” Chairm an Steven Jobs ofFered a 
free Computer to every elementary and 
secondary school in the U.S., 103.0Q0 ma­
chines in ali, if  Congress would sufcsidize 
the gifts with increased t a x ' pfpdits. 
Legislation granting Computer companies 
those tax breaks has been stalled in com-

mittee for two years, in part because ofthe 
efforts o f Ohio Democrat Howard Metz- 
cnbaum, who labeled the bill a “ rip-off.” 
Califórnia lawmakers, however, have giv­
en Apple the requested ta* benefit, and 
last summer the company donated nearly 
10,000 Apple Ile  computers and software 
(total value: $2 1 million) to schools in 
the state. ,

Not to be outdone, Tandy, one o f A p ­
ple^ chief competitors, supported federal 
legislation tailored to prorriote its Radio 
Shack line o f computers. Tandy gave 
books, slides, even special Superman Com­
puter comics to schools an<3 made avail- 
abJe free instruetion to each of Am erica’s 
2.4 million school teachers. “ Jt ’s good busi- 
ness for us,” says Bill Gattls, director of 
Tandy’s education di vision.

Other firms are joining in. Data G en­
eral, Digital Equipment, Hewlett-Pack-. 
ard and Zenith are granting college ad- 
ministrators Computer discounts of up to 
75% . Hewlett-Packard offerçd to donate 
ten machines to each of J4 Califórnia 
high school districts, and Ias} month Digi­
tal announced it would be givíng $ 1 .1  mil­
lion worth o f equipment to 46 schools in

New England. .
■ ■ The toughest competitor in the

1 . schoolyard is likely tó be the big- 
gest, IBM . Two years after intro- 
ducing its first personiü C o m p u t e r ,  

the company has surpíjssed Apple, 
Tandy and Commodore in the business 
market. But thus far lB M ’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 .

IB M  is trying hard to catch up. Last 
spring it organized a computçr teacher- 
training program in cooperation with the 
Educational Testing Service; which pro- 
duces the Scholastic Aptitudé Tests. Last 
summer the company gave 1 ,'500 of its PC 
machines to IBM -trained teachers in 88 
schools, and last month it announced 
plans to donate an additional 2,000 com­
puters. Now IBM  has launched a $40 m il­
lion sales and advertising campaign for its 
less-expensive PCjr directed (it both the 
home and the school markets, “ The PC  it- 
self was simply too sophisticatcd and too 

. expensive for the classrooirj,’’ says Ste- 
phen Cohen, an IBM  analyst with the 
Gartner Group. “ But now, w{(h PC jr’s in- 
troduetion, it is clear that IBM  will be in 
this fieíd in a big w ay.” ; ’ .

A s schools buy more computers, they 
are becoming technologically more so- 
phisticated. M any are insisting that manu- 
facturers provide quahty software and sue.h 
extras as guaranteed service, (Mining and 
back-up support. Says Leroy FÍnkcl, a Com­
puter specialist for the San Mateo, Calif., 
school system. Fiom  now on, Çhs cornpa­
nies will have to fight and scrátch to sell 
their machines.” — By Philip Ehm r-2 M m  
Repo,~ted by M ichad M orIU /San Francisco and 
Adsm Zagorín/New York
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appendix c

J  ^ r j c k l g i g  D o w n
I llackersface tough new laws

j g  and federal oflicials are iryint> to
f “ a, risinfi o f Computer mis- 
chief. But they are finding it hard 10 make 
their punishments fit the crimes. M anv of 
the best-pubhcized pranks have been 
commmed by mipqrs who are protected 
from the full force o f the law. M orèovef

thp r WS T  ° flCn lnadequate to dea! with 
e complexa,es of the new technology 

i March two mçmbers of M ilwaukcc’s 
414 Gang 0f Computer whiz kids. which 
.st summer broke nito computers al the 

Memonal SIoan-Kettering Câncer Cenlcr 
rv S e  h0S' A)amos N a "onal Laborato-
chkrpes of y l° m isd c™ a n o rarges of m aking obscene or harassinc
Phone calls. M axim um  sentence for each

ar^e. six months m ja il and a $500 fine
. i h e  trouble is that Wisconsin like

™ S1 stalcls- «  trying to fight 20th century
' ,le WIth 19th century ]aws. Electronic

™ a : aul°m atic funds-transfer systems
' ' ínierJockmg networks o f high-speed

«>mputers are protectpd by legal L c e p i s
that were developed to safeguard paper

?rr,n:s''nr,coidda« ’-™”“ *s.
‘ Si t un and a fast horse,” savs Richard 

Gu,Imctie m anager of corporate security
Í 1  ne 5̂ om P u ler' “ N ow  you need fasí 

gers and a small Computer."
aiméri absence o f sPecific federal laws 
j  at Computer crim inais, ncarly two 
dozen states have passed a series of con- 
J  u m g and w effective statutes. " I f s  a ter- 
nb e patchwork o f law ,.. says ^

i r , com puter-cnm e expert at SR I

háve'been d " Som ellm es the results 
ha\e bttn disastrous.” Accordm g to a re­
cém estimate, ooly one in 33 reported 
Computer cnm es results in a convicüon.
hiph 1° ^  Knvever. laws tailored to punish 
hJgh-ttch crim inais are beginnmg to make

1L"  ' vay 01110 (l>e books. The Massachu 
seus legislature ,s co n sid erin *a  niodci 
measure, prepared w „h  the help o fk x a  
Computer experts. that spells out crimes in 
p icu sc  techmcal terms and calls for tough 
ptiialties; for exam ple. S5.000 fines and un 
to a yea; in jail for hackers who crack secn- 
gI!J Cr0des -iust for lhe fun o f it, triple dam- 

0es for persons found guilty of malicious 
‘ ampenng. The C a lifó rn ia 'lec is la tu reU  
considenng a bill that would strencthen its

Í  T ^ ^ ^ P,UCr-Crime aCed
in ° ihr by, S ninÊ penaities for brows-

t í S f  * compu,er sys,“ ’
Most state laws are aimed nt malefac- 

t u .  v,ho use computers to commit such 
çonvent,onal crimes as robbery and e í

fornÍ3 r 'i iU' The M assachusetts and C ali­
fórnia bilis are directed prim arily at com-
J-uter trespassers and crim inais who deal
indata not dollars. These m isdeedsran«e
jiom  changing sèKõoí grddês to deleüng 
m v o ^ c e s j ^ r e s a ^  aitering cred it-ra®

Computers
jng information. O ther data-based crimes

c in ° lVe ^ Cri ° f m ailin* lisls- which
fénníT o fP'eí  and Ü1Cn SOld- and lhe Pü-
wh.ch c in  h ' T any ■ dr‘lllnê r6SullS' 
inp firm Tod '*01'th m illíons to a compet-
wnrk r r l  W  Dn S0,Tle C0I'nP uter net-
like basehnn'1 Card numbers are traded
codes that -  n i ' 0ng WÍth teleP,10ne
system a i PC° P u Ue imo computer
p a v i n e  l o n l  th C  C 0 U n t r y  w i t h o ^

ófthe cos, o f .n!1Ce ° hargeS- Estim ales ,
d eds of l í  CnmCS rangc from hu»

Even when they can be traced com I

UculLÍvrîff55'^ 8nd d3ta theft are Par-
have no r  l<? prosecute- Most states 
inin m  sPecific Jaws against breaking
d c í t i S r i n f o rS V Ía . t e l e P h o n e  ü n e s  o r  e v e n  
a u e t i n g  i n f o r m a t )P n  s t o r e d  w i t h i n  t h e

machincs SaysSRfs Parker: '‘Ifsomeonc

C f  f f mCd nCCess 10 a Computer and
nrot ?| n01 provc r>alicious intent he
w n íe n  vr Uld 1101 be pr0SCCiíted.” Law s
pró e v Ho''5 Hg° 10 dCal With ta,1Sib!c piopcrty do not coyer cases in which in-
foimntion is stolen from a Computer dáta

‘ SC; copied and thcn returncd

comnuTer ° b“ rv^  fear that youthful 
Computer enthusiasts, discovcring that

o f e x i S 7  are lnrgdy bey° nd the reach 
mischie m WSr m ‘iy bC 8raduating from
20  r  7  ? M C e ' R o n a ld  A u s t in . 
iVct : u SUldcm who told the press 
ast year that he had crackcd a Defcnse 

D .partnient Computer network, was ar- 
• igned in Los Angeles last month 

Caught with S 1.600 worth o f illegàlly o 
dered auhnc tickets stashed under a rug 

c w S|aw 'nS CuargCd Under Califórnia 3
ciouslN l ' !  ' " ' elvC Coums of mali- 

f ncccssin5 a compuicr and one 
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Fatores determinantes na elaboraSão_de_resum^ 
maturação ou condições da tarefa?

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

1. Introdução

A capacidade de resumir textos considerada como ma 
nifestação do duplo processo de compreensão de textos(Kintsch 
e van Dijk, 1978) e estratégia de estudo (Brown e Day,1983) e 
também indicativa da competência discursiva do leitor-resumi- 
dor, uma vez que o sucesso deste na utilizaçao das diversas 
regras de redução semântica depende crucialmente de sua capa­
cidade de avaliar as informaçSes do texto em termos óa estru 
tura global do mesmo. Uma determinada informação será trivial, 
redundante, importante, em relação ao quadro referencial to­
tal e não apenas a nível de parágrafo ou sentença.

Neste trabalho re-examinamos questões relativas ao 
desenvolvimento dessa capacidade de resumir no escolar, me­
diante uma tarefa experimental com crianças de 8- série, Foca 
lizamos especificamente a hierarquia de dificuldades em rela­
ção à aquisição das regras de redução semântica que Brown e 
Day (19 83) postulam, hierarquia esta que estaria caracteriza­
da, no limite superior, pela dificuldade maior das regras que 
funcionam a nível propriamente textual exigindo abstraçao de 
informações para a construção de macroproposiçoes ou senten
ças-tópico. *.

Segundo Brown e Day, as duas regras de apagamento, 
de detalhes e de informação redundante (que correspondem â re 
gra.de apagamento para Kintsch e van Dijk, 1978) sao aplica­
das com facilidade por crianças a partir da 5- serie do 1. 
grau, cuja estratégia ê ler o texto seqüencialmente apagando 
ou copiando os segmentos. Jã a regra de supraorden^ao (gene­
ralização para Kintsch e van Dijk) ou seja, a substituição e
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elementos ou ações pelo nome da categoria superordenada a que 
pertencem, se apresenta um pouco mais difícil que as de apaga 
mento visto que a oriança deve acrescentar um termo em lugar 
do segmento apagado. Seu domínio satisfatório, segundo os da 
dos, se daria por volta do início do 29 grau. Logo a^ seguir 
na hierarquia de dificuldade viriam a regra de seleção, isto 
é, identificação da sentença tópico presente no texto, e a re 
gra de invenção.(construção para Kintsch e Dijk) pela qual o 
leitor devera criar a sentença-tÕpico não explícita no texto. 
Estas duas regras exigem um trabalho maior com o texto - o 
aluno deverá abandonar a ordem seqüencial e a partir do con­
ceito de sentenças-tôpico deverá localizá-las (ou criã las)^e 
utilizá-las na estruturação do resumo. A regra de invenção 
apresenta um grau de dificuldade maior pois exige que o alu­
no acrescente algo de seu - uma síntese, em suas próprias pa­
lavras, do significado do parágrafo. Dadas as dificuldades 
destas regras Brown e Day concluem que o domínio satisfato- 
rio das mesmas só ocorre a partir da universidade.

Estes resultados das pesquisas de Brown e Day mos­
tram, sem dúvida, uma relação entre a maturidade do aluno e 
sua capacidade de resumir informações de um texto.

Entretanto, se como afirma van Dijk, (1976, 1978) 
estas regras não são apenas regras de resumo mas tambem re­
gras gerais que subjazem à compreensão, o nao domínio das mes 
mas implicaria na não compreensão? Por outro lado, qual seria 
o resultado da prática de resumir tão difundida nas escolas 
de 19 grau onde os alunos ainda são imaturos? Estaria-se, com 
esta prática, reforçando certas operações que, em vez de se 
configurarem como etapas preparatórias, necessárias a capaci­
dade de integrar semanticamente o texto, se configurariam pe­
la sua natureza tão divergente das regras mtegrativas num 
obstáculo â aquisição destas últimas?

Questionamos também a posição implícita nos traba­
lhos de Brown e Day e comum aos trabalhos comprometidos com
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uma visão sincrônica do processo de leitura que consideram que 
o processo da criança é um modelo imperfeito inacabado daque­
le do adulto. Colocamos então a hipótese de que as condições 
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 criança de utilizar regras 
que integrassem o texto como um todo; a presença do texto, em 
outras palavras, f avorcccrin o sccjuiinen Lo da oirdoin seqüencial, 
atomista das informações nele contidas, não sendo isto então 
uma manifestação de imaturidade na aquisição das regras de re­
dução semântica, mas apenas uma manifestação de um maior grau 
de dependência do objeto, cujo acesso era permitido ao longo 
da tarefa.

Por outro lado, a elaboração do resumo sem o apoio 
do texto presente, deveria levar o aluno à consideração global 
do texto e a uma integração das informações. Esta é a hipótese 
que norteia este trabalho e que, se confirmada, indicará que 
o tipo de regras utilizado pelo aluno é determinado também pe­
lo tipo de tarefa a ser executada, no caso, resumir com a pre­
sença do texto ou sem ela.

2. Metodologia

Participaram desta fase da pesquisa quarenta alunos
clde 8- série de um colégio particular, oriundos de duas turmas 

consideradas de mesmo nível quanto ã proporção de alunos fra­
cos, médios e bons.

Para a testagem foi utilizado o texto "A tecnologia 
do Entulho" que reproduzimos no apêndice. Não houve manipula 
ção do texto- no sentido de exprimir uma sentença tópico por ^a 
rãgrafo, porque o objetivo era examinar a resposta da criança 
face a um texto natural, que não conduzisse ã identificação se 
quencial pelas marcações gráficas.

Com tarefa foi solicitado do grupo controle um resu 
mo do texto sendo facultada a consulta ao mesmo. Já para o gru 
po experimental foi determinada a mesma tarefa, porém sem aces 
so ao texto.

3 .

oVD
00



Os resumos produzidos pelos alunos mostram caracte­
rísticas notadamente homogêneas em relação ao tipo de tarefa 
solicitada, havendo, portanto, grande divergência entre os re­
sumos de cada grupo.

Não apresentaremos, neste trabalho, um levantamento 
das regras de redução semântica utilizadas pela criança visto 
que o objetivo desta análise é detectar, através do grau de 
coerência e coesão do resumo, evidências da utilizarão de re­
gras mais altas na hierarquia: invenção, construção e combina 
ção, isto ê, evidências da capacidade de integrar as informa­
ções do texto face a duas tarefas diferentes.

Em linhas muito gerais houve diferenças na utiliza­
ção de todas as regras nos grupos controle e experimental, sen 
do que, em referência às regras mais fáceis na hierarquia - apa 
gamento e seleção - ambos os grupos demonstraram a sua utiliza 
ção, diferenciando-se apenas na eficiência no domínio da regra, 
muito menor no grupo controle que evidenciou inconstância pela 
seleção de abundantes informações de detalhe, e, consequente­
mente, não apagamento das mesmas. Em relação ãs regras mais al 
tas da hierarquia, apenas uma criança no grupo controle eviden 
ciou integração de informações, comparado com a totalidade no 
grupo experimental. É o desempenho dos escolares em relação ãs 
regras mais altas na hierarquia que examinaremos a seguir.

Nota-se, em primeiro lugar, que alunos que consul­
tam o texto para condensar a informação seguem, de fato, a or­
dem dos parágrafos do texto original, enquanto que o grupo ex­
perimental estabelece um tõpico discursivo, que poderá variar 
no grau de adequação, mas cujo estabelecimento exige uma inte­
gração de informações de diversos parágrafos. Assim, por exem­
plo, se numeramos os parágrafos e as proposições de cada pará­
grafo, vemos que um leitor que consulta o texto para fazer o 
resumo característicamente o organiza de maneira a incluir,pri 
meiramente, informações do primeiro pararjrafo, cm seguida as 
do segundo parágrafo, e assim sucessivamente, enquanto que lei 
tores do grupo experimental nao apresentam padrões caracterís­

3. Visões sobre o processo a partir do produto
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ticos quanto à ordem de aparecimento das informações, como po­
de se constatar na Tabela I a seguir.

TABELA I

Grupo Controle Grupo Experimental

Leitor 1 Leitor 1 Leitor 2

Px -1.2,1.3
P2 -2.1,2.2,2.4
P3 -3.1,3.2
P^ -4.1,4.2,4.3
P5 -5.2,5.3
P6 -6.1,7. 1
P7 -8.1,8 . 4 ,8 . 5
P -9 1 1 8
p 9 -i o .i
P -11.1,11.3,11.4, 
1U 11.5

Pn -12.1
P12-13.1,13.3

P.-l.l P,-1.1,1.2,2.2,2 4,
1 4.3

P_-1.2,2.2,13.4, p - T  i ? i "3 1 ̂  s 
13  9 3 1 2 ' /

P3-4.1,4.2,4.3 p^-5.2,5.3 
p4" 2 . 4 , H . i , 12 . 1 , p 4-8 . 1 , 8 . 5 , 10 . 2

Pr-13.5,13.8,13.6 ,  Pr-12.1,12.2,13.1,
J 13.4 J 13.5

A tabela mostra para cada parágrafo do resumo(P^,^) 
quais as informações do texto original que foram utilizadas 
(1.2 - 2- proposição do 19 parágrafo).

Segundo a tabela acima, pareceria haver cerca de 
50% de divergência entre as informações selecionadas pelos 
dois leitores do grupo experimental cujos resumos aí exempli­
ficamos. Contudo, hã de fato 100% de convergência em relação 
ao tópico e subtõpicos selecionados pelos dois leitores:ambos 
incluem.proposições relativas ao valor do lixo como fonte de 
gás metano (1.2 e 2.2), ao uso do metano em veículos, mãqui-



nas e casas (2.4 e 4.3), às experiências com o uso do metano 
(3.1, 3.2 e 5.2), e às vantagens (13.1 e 13.9) e desvantagens 
(12.1, 12.2) do metano em relação ao petróleo. Jã com relação 
a informações que não têm uma relação de dependência imediata 
do tópico hã maior divergência na seleção: o lixo, com ajuda 
de germes, produz combustível mais barato que o petróleo(4.3), 
a produção do metano em São Paulo (4.1, 4.2), problemas especí 
ficos ao uso do metano em casas (5.3), processo de produção do 
metano (8.1, 8.5), armazenamento do metano (10.2).Podemos afir 
mar, então, que os dois resumos, similares pelo grau de inte­
gração obtido, são também equivalentes no grau de adequação 
com respeito à identificação e seleção de macroestruturas.

A divergência entre os dois grupos com respeito aos 
procedimentos para reduzir a informação se estabelece, qualita 
tivamente também, desde os parágrafos iniciais do resumo. Com­
pare-se, por exemplo, o exemplo (1), parágrafo introdutório do 
resumo de um leitor do grupo controle, com o exemplo (2), tam­
bém introdutório num resumo do grupo experimental.

(1) A época de ter "nojo" do lixo foi-se. Agora o lixo 
está sendo visto como materia-prima valiosa,que com 
a ajuda de germes, fornece um combustível mais lim­
po e barato que o petróleo.

(2) Pelos testes feitos até agora, o gás metano provou 
ser mais barato que o petróleo, tanto para consumo 
industrial como para uso em casa e automóveis.
Frente a esses desempenhos divergentes, perguntamo- 

nos, então, o significado dessas diferenças em relação ao pro­
duto e ao processo, isto ê, o que significaria organizar as .i 
versas informações em relação a um tópico discursivo inferido 
pelo leitor, em termo de características formais desse resumo, 
e o que significaria estabelecer um tópico discursivo median­
te a integração de diversas informações, em termos do processo 
de compreensão envolvido.

Com respeito ao primeiro questionamento, o leitor 
que estabelece um tópico discursivo organiza os vários dados 
em termos de subtõpicos a saber: definições do gás metano,modo 
de produção do gãs, vantagens desse combustível, desvantagens



do mesmo. 0 leitor que, por outro lado, segue a seqüência de 
apresentação dos dados do texto lido, pode,na verdade,incluir 
dados relativos aos subtõpicos acima, porém não agrupados mas 
na medida em que eles vão aparecendo no texto. Como nesse pro 
cesso ele não inclui todos os dados do texto original,ele apa 
ga muitas vezes uma listagem de dados, como no exemplo (3) a 
seguir, que ê uma reprodução parcial de um resumo:

(3) 0 lixo e o esgoto fornecem combustível, como o pe­
tróleo, só que mais limpo e mais barato.

Hoje a Prefeitura de São Paulo está implantando 
muito dinheiro nisto.

Jã existe em São Paulo um ônibus, 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 sanitários e daí pode se empre 
gar em várias coisas, como girar máquinas indus­
triais e muito mais.
Os textos são também mais repetitivos,uma vez que 

as decisões sobre quais informações são redundantes são esta­
belecidas para cada informação em relação ao contexto imedia­
to (discutiremos mais adiante se esse contexto é o parágrafo) 
e não em relação ao texto como um todo. Assim, por exemplo,ve 
mos que nos resumos repetem-se informações como nos exemplos 
(4) e (5), o que não acontece nos resumos sem o texto:

(4) 0 metano tem várias utilidades, pode ser usado nos 
motores convencionais de gasolina ou óleo diesel, 
sem exigir grandes alterações mecânicas. (Parágra­
fo 2) .

0 motor comum praticamente não é. alterado para 
receber o metano (Parágrafo 11) .

(5) 0 metano não tem cheiro e é mais barato que o die­
sel 40%, provocando menor desgaste no motor. Isso 
não deixa de ser um currículo expressivo (Parágra­
fo 8) .

Os aspectos positivos são: o metano reduz a de­
pendência do petróleo importado e aproveita maté­
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ria-prima mais barata, com menos riscos de explo­
são e não polui. (Parágrafo 9).
Consideramos que as características do resumo com 

a presença do texto (apresentaçao seqüencial da informaçao con 
forme o texto original e repetição) indicam que nessa tarefa 
a dependência estrutural do texto original é tão forte que até 
a coerência se estabelece inter-textualmente, isto é, o tex­
to original é elemento constitutivo do contexto que tornaria 
o resumo coerente. Percebemos, então, que o resumo é muitas 
vezes não coeso e incoerente porque o aluno exclui informa­
ções necessárias á compreensão. Assim, exemplos como 6-7 a se 
guir são numerosos

(6) 0 gás também é usado em residências e indústrias, 
dados fornecidos pela CESP apresentam estatísticas 
impressionantes da quantidade de gás já produzido 
por São Paulo. Muitas residências e uma indústria 
jã usam o gás, mas ele já apresentou defeito:;. Ela 
usou o gás durante um ano, até que um dia o gás 
acabou, e quando voltou pegou fogo, mas ela não de 
sistiu, e quer continuar usando.

(7) A maior parte do lixo da cidade são depositados em 
aterros sanitários e daí saem cerca de 250.000 me­
tros cúbicos diários, principalmente do metano.
Já os resumos elaborados sem consulta ao texto são 

mais coesos, dado que a tarefa nao promove essa relação de in 
terdependência com o texto, e as , ligações coesivas são feitas 
intratextualmente. O leitor que reconstrõi as informações con 
segue essa independência, estabelecendo um tópico discursivo 
para o seu próprio texto que determina muitas das ligações in 
tratextuais:

(8) O gás metano provém do lixo que atualmente é depo­
sitado nos aterros sanitários. Para se obter o gás 
é preciso que haja um biodigestor onde as molécu­
las do lixo são quebradas por germes. Todo esse 
processo é realizado sem oxigênio. 0 gás que dali 
sai precisa... (Parágrafo 8) •
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(9) Ao contrário do que muitos pensam o lixo tem mui­
tas utilidades. Atualmente muitas pesquisas estão 
sendo feitas sobre... (Parágrafo 2)

Futuramente poderá substituir o petróleo como 
combustível (Parágrafo 5)

(10) A grande desvantagem é a sua pressão, que no tan­
que ... (Parágrafo 5)
As vantagens são o baixo custo, maior segurança... 
(Parágrafo 6)
O fato de os leitores integrarem ou não, as infor­

mações do texto, como evidenciado nos resumos que contêm um 
tópico discursivo, nos leva a segunda pergunta, sobre o signji 
ficado desses desempenhos cora relação ao processo de compreen 
sao.

De início, poderíamos pensar numa hipótese explica 
tiva para a integração ou não de informações que postulasse 
uma diferença na unidade de significado que a criança utiliza 
para condensar as informações. Isto é, poderíamos pensar que, 
na tarefa que permite a consulta do texto, a unidade signifi­
cativa é o parágrafo, ao contrário da tarefa que não permite 
essa consulta, onde a unidade seria dada pelo texto em sua to 
talidade. Esta hipótese de segmentação divergente prediz es­
sencialmente, que no primeiro caso há compreensão de "subtex- 
tos" enquanto- que no segundo caso hã compreensão global, sen­
do que a própria tarefa estaria determinando uma abordagem lo 
calizada ou uma abordagem global.

Há evidências, porem, de que a diferença é mais ra 
dical do que estaria implicada numa diferença com respeito ã 
unidade mínima de significado utilizada no processamento para 
cada parágrafo, ao invés do texto, esperaria-se que ele esta­
belecesse um tópico discursivo para esse parágrafo, que hou­
vesse, em outras palavras, integração de informações ao nível 
do parágrafo. Porém não hã. Encontramos, em vez disso, pará­
frase de sentenças contidas no parágrafo. O procedimento pare 
ce ser, na verdade, que para cada sentença decide-se se ela é 
incluida ou não, e quais elementos dela serão incluidos.Note- 
se , como no exemplo, as sentenças (11) e (12) a seguir, onde
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a diferença com o texto original consiste apenas na omissão 
de um elemento ou frase, fornecido aqui entre parênteses:

(11) Jã hã um ônibus rodando em São Paulo com o novo 
combustível, e até final do ano serão 40 (com a 
nova tecnologia).

(12) Um motor comum (praticamente) não se altera para 
receber o metano.

A decisão de apagamento ou cópia (também paráfrase)parece ser 
muitas vezes independente de considerações contextuais maio­
res, pois o limite contextual parece estar fornecido pelas sen 
tenças adjacentes, havendo vários casos de combinação de sen­
tenças e raros casos de combinação de parágrafos adjacentes. 
Tipicamente, então, encontramos exemplos como em (13), que é 
uma combinaçao das sentenças entre parênteses:

(13) O tratamento do lixo é feito com um biodigestor e 
esses usam as bactérias. (O método de tratamento 
do lixo requer um biodigestor, um recipiente espe 
ciai onde os resíduos sao misturados com os ger­
mes que vão digeri-los. Os biodigestores usam vá­
rios tipos de bactérias).

Dados como os apresentados acima apontam para uma outra hipó­
tese com respeito ã compreensão: o tipo de tarefa solicitado 
determinaria uma ausência de envolvimento com o significado,a 
qualquer nível, não havendo portanto compreensão nem do texto 
nem de suas partes.

Não estamos nos referindo aqui a aspectos do texto 
cuja compreensão depende, crucialmente, de conhecimento pré­
vio. Assim, por exemplo, com relação ao parágrafo 11 do texto

■s

original, que foi considerado difícil, e que foi incluido jus 
tamente para efeitos de comparação com outros parágrafos com 
informação mais familiar, o grupo experimental simplesmente 
omite qualquer referência a ele (o que ê mal compreendido ou 
não compreendido não é lembrado ) enquanto que o grupo contro 
le mostra uma grande dispersão na seleção de itens desse parã 
grafo para inclusão no resumo. Sem considerar então, falhas na 
compreensão devido ã dificuldade inerente do conteúdo referen 
ciai (assunto desconhecido, ou técnico demais), vemos que há 105



ainda nos resumos do grupo controle falhas que mostram essa 
ausência de envolvimento com o significado do texto. Conside­
re-se, como exemplo, o resumo de um leitor que, apesar de ha­
ver jã estudado células, animais unicelulares, etc... (incluí.

cl •*dos nos programas de 4- série em diante) condensa a informa­
ção do texto, incluida entre os últimos parênteses, da seguin 
te maneira:

(14) Para esse tratamento e preciso b.i.odiges tores. Ne­
les ocorre o processo de "digestão anaerõbica"(quan 
do uma única célula se alimenta dos resíduos) isso 
é feito na ausência do oxigênio (os biodigestores 
usam vários tipos de bactérias. São seres microscó 
picos, de uma única célula, que "se alimentam" dos 
resíduos; esse processo é chamado de "digestão anae 
rõbica", porque é feito na ausência do oxigênio do 
ar) .
Considere-se ainda o leitor que parece não ter com 

preendido que é o gás metano, e não o lixo, o que pode ser uti 
lizado como combustível:

(15) Com dados fornecidos pela Companhia Energética de
S.P., ê grande o número de lixo depositado em ater 
ros sanitários por dia, e após a queima desse lixo, 
sua energia eqüivale a 1.365 barris de petróleo.(Se 
gundo dados fornecidos pela Companhia Energética de 
São Paulo (CESP), 85% do lixo da cidade são deposi 
tados em aterros sanitários, a uma taxa de 6000 to 
neladas por dia (700 gramas por habitante). Daí 
saem cerca de 250.000 metros cúbicos diários
gás, principalmente metano. Após a queima, sua ener
o.

gia eqüivale a 1.365 barris de petróleo...)
Ou ainda, o aluno que transfere uma característica 

do lixo o país:
(16) Os brasileiros não podem usar o mesmo método de 

queima dos americanos porque aqui é muito úmido. 
(Nos EUA, utiliza-se ainda um processo de queima - 
a pirólise -, que força o lixo a liberar metano;os 
resíduos no Brasil são mais úmidos que os america-

1 1 .
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nos, tornando esse método pouco econômico entre
nós) .

4• Resumir: fator da tarefa

Dado o fato de que apenas a tarefa é diferente nos 
dois grupos, jã que eles são heterogêneos com respeito à pro­
ficiência na leitura, g ao mesmo tempo relativamente homogê­
neos com respeito ao estãgio de desenvolvimento se medido,co­
mo Brown e Day (1983) fazem, com relação ao nível escolar,po­
demos concluir que falhas na compreensão como as exemplifica­
das acima se devem a diferenças na relação que o leitor esta­
belece com o objeto da tarefa. No caso de o objeto estar pre­
sente, o leitor limita-se a uma seleção seqüencial, discreta, 
das sentenças, sem que se demonstre sensibilidade à estrutura 
ção do texto e ao significado global do mesmo. Para esta sele 
Ça° sugerimos que apenas a memória imediata (incluindo aqui a 
memória de trabalho, jã que a informação é mantida para proces 
sarnento) estaria envolvida. Este material lingüístico, uma vez 
processado, desapareceria porque o fator tarefa faz parte cons 
titutiva da maneira como o sujeito seleciona, processa e orga­
niza esta informaçao. A relação que o leitor estabelece com o 
objeto presente durante a tarefa de resumo, pareceria ser ape 
nas uma relaçao de manipulação mecanicista, diferente qualita 
tivamente da relação estabelecida pelo leitor do grupo experi 
mental, não com um objeto meramente formal, mas com um objeto 
significativo. Seria essa relação a que determina as diferen­
tes estratégias, e não o fator maturacional, como propõem Brown 
e Day (1983) jã que crianças de 8- série demonstraram domínio 
das regras de seleção e invenção de sentença tópico, indo além 
delas na medida que elas constroem um tópico discursivo atra­
vés da combinção de parágrafos.

5• Implicações Pedagógicas

0 problema levantado pelos professores, de não ha­
ver correlaçao entre competência para resumir e sucesso na 
aprendizagem, explica-se visto que a tarefa proposta pelos
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professores,isto é,resumo com apoio do texto,sequer implica em 
compreensão. Contudo, embora encontremos neste trabalho evidên 
cias de que a capacidade de resumir nos dã uma visão do proces 
so de compreensão, a incapacidade de resumir eficientemente não 
implica, necessariamente, que a criança seja incapaz de com­
preender, mas apenas que ela não precisa compreender para con­
seguir sucesso em certas tarefas escolares. A leitura no con­
texto escolar não é necessariamente um processo de compreensão. 
As próprias autoras Brown e Day (19 83) apontam uma ação pedagó 
gica como uma das possíveis causas de a criança apresentar,até

3. •“ã 10- série, o domínio de apenas a regra de apagamento: o fato 
de que resumos feitos pela aplicação exclusiva dessa regra são 
aceitos sem questionamento pelo professor, o que não estimula­
ria o aluno a buscar regras mais adequadas.

O desempenho das crianças por nós testadas vem ao encon 
tro dessa afirmação numa perspectiva não desenvolvimental: não 
se trata de a criança ser incapaz de abstrair do texto as rela 
ções semânticas macro-estruturais, e decorrentemente, ser inca 
paz de compreender o texto, devido a limitações maturacionais; 
pelo contrário, a criança mostra ser tão capaz de resumir tex­
tos quanto o adulto (relativizando os níveis de dificuldade, é 
claro) quando a tarefa proposta na escola for compreensão e 
não apenas segmentação e seguimento seqüencial de informações 
discretas.

Propomos que a diferença de domínio das regras de inte­
gração semântica evidenciadas na pesquisa de Brown e Day entre 
os escolares de 19, 29 grau e início de 39 grau e o leitor efi 
ciente não é indicativa de uma diferença de maturação em rela­
ção a essas regras mas de uma diferença quanto ao grau de inde 
pendência que a criança e o adulto mantém na sua relação com a 
escrita. Assim, enquanto o leitor mais experiente mantêm o do­
mínio das regras, e portanto, a sua relação com o texto inde­
pendentemente das condições da tarefa, para o escolar menos ex 
periente em leitura, a tarefa determina o tipo de relação que 
será estabelecida com o texto escrito. A importância de o pro­
fessor propiciar condições que exijam o envolvimento do leitor 
não com o objeto mas com o significado do mesmo merece nossa 
reflexão.
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NOTAS

1. De fato, embora Brown e Day (1983) afirmem que a regra de 
invenção corresponde à regra de construção de van Dijk(1978) 
elas pressupõem níveis diversos de aplicação: para Brov/n e 
Day, invenção implica a inferência da sentença tópico a ní­
vel de parágrafo, enquanto que van Dijk não explicita se a 
inferência se dá a nível local ou global.
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A TECNOLOGIA DO ENTULHO

Se você torce o nariz só de pensar em lixo e esgoto, 
é por puro preconceito. Na verdade, eles são matérias-primas 
valiosas: com uma pequena ajuda de germes (igualmente malcom- 
preendidos...), esses dois resíduos urbanos fornecem um combus 
tível ao mesmo tempo mais limpo e mais barato que o petróleo.

Hã alguns anos, a simples menção dessa idéia era 
ridicularizada. No entanto, hoje, a Prefeitura de São Paulo es 
tá empatando 5 00 milhões de cruzeiros em um grande projeto pa­
ra transformar lixo e lodo de esgoto em gãs metano. Conhecido 
como um componente do "gãs dos pantanos" - que, ao inflamar-se 
espontaneamente, dã origem aos "fantasmas", designados pupular 
mente por "santelmo", ,"fogo-f atuo", e outros nomes o metano 
pode ser usado nos motores convencionais de gasolina ou óleo 
diesel, sem ixigir grandes alterações mecânicas.

Um dos ônibus da linha Praça do Patriarca - USP es 
tã rodando desde outubro passado com um motor adaptado ao gãs 
do lixo paulistano. Na opinião do secretário de Transportes do 
município, Getúlio Hanashiro, é um dos últimos testes para que 
até o final deste ano mais quarenta ônibus estejam circulando 
com a nova tecnologia.

Segundo dados fornecidos pela Companhia Energética 
de São Paulo (CESP), 85% do lixo da cidade são depositados em 
aterros sanitários, a uma taxa de 6.000 toneladas por dia (700 
gramas por habitante). Dai saem cerca de 250.000 metros cúbi­
cos diários de gãs, principalmente metano. Após a queima, s-a 
energia eqüivale a 1.365 barris de petróleo e pode ser emprega 
da para girar máquinas industriais ou simplesmente para cozi­
nhar.

Já hã gente usando o lixo como energia. Uma empresa 
de fertilizantes e 34 residências vêm recebendo gratuitamente, 
desde 1978, o metano captado pela Companhia de Gãs de São 
Paulo (Comgãs) no aterro sanitário da Rodovia Tavares. A expe­
riência permitiu detectar um problema: o volume de gás gerado 
pelo lixo não é regular. Uma das pessoas que participaram do 
teste foi dona Maria de Lourdes Cutevero, do bairro Butantã. 111



"Usei o cjas cncanndo desde o início da experiência", 
diz ela. "Fiquei mais de um ano e foi muito bom. Mas, um dia, 
acabou o gãs e eu tive que fazer comida na vizinha. Numa outra 
vez, o gás voltou e pegou fogo. Meu marido disse que agora o 
gás tem uma qualidade melhor. Se me garantirem que de manhã, 
quando o gente levanta para fazer o café, o gãs vai estar no 
fogão, eu volto...".

Se depender do entusiasmo dos técnicos, esses pro­
blemas - menores - serao resolvidos sem maiores dificuldades.

0 método de tratamento do lixo requer um biodiges­
tor, um recipiente especial onde os resíduos são misturados 
com os germes que vao digeri-los. Os biodigestores úsam vários 
tipos de bactérias, Sao seres microscõpios, de uma única célu­
la, que "se alimentam" dos resíduos; esse processo é chamado 
de "digestão anaerõbica", porque ê feito na ausência de oxigê­
nio do ar. Os resíduos são atacados pelas bactérias, que des­
montam suas moléculas e provocam a liberação de metano e 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 pirõlise -, que força o lixo a liberar metano; os resíduos 
no Brasil sao mais úmidos que os americanos, tornando esse mé­
todo pouco econômico entre nos.

0 metano ainda precisa ser quimicamente purificado 
para se livrar dos outros gases e do vapor de água que o acom­
panham; depois, é armazenado em reservatórios especiais de aço 
sob alta pressão.

0 motor comum praticamente não é alterado para rece 
ber o metano. Apenas o sistema de entrada de combustível preci 
sa de modificações. A própria pressão dos cilindros "empurra"o 
gãs para o tanque do veículo, onde ele permanece ligeiramente 
menos comprimido, mas a uma pressão 180 vezes maior que a pres 
são atmosférica. A rápida queda de pressão, de 200 para 180 at 
mosferas, reduz a temperatura do gãs e pode congelar as canali 
zaçoes. £ preciso, por isso, montar um aquecedor no conjunto 
de abastecimento. A situaçao é ainda mais delicada na passagem 
de g ãs dos tanques de combustível para o carburador, onde a



pressão é igual a 1 atmosfera. Isso exige uma válvula, o dosa- 
dor, que controla o fluxo de gãs, mantendo constante a mistura 
de ar e metano paira a queima. Também há dispositivos de segu­
rança para desviar eventuais vazamentos para fora do ônibus 
(note-se que o metano não tem cheiro e pode-se inalar o gás 
sem perceber; por segurança, ele é artificialmente "odorizado").

Uma das maiores desvantagens do metano ê o peso dos 
tanques de alta pressão. Para um ônibus, será "como colocar um 
Opala na carroceria", çomenta o engenheiro Luso Ventura, da En 
genharia Experimental da Mercedes-Benz.

Ainda assim, suas vantagens são consideradas larga­
mente compensadoras. 0 governo de São Paulo, pelo menos, tem 
muita confiança no gás de lixo. Como diz o ex-secretário de Ser 
viços e Obras da Prefeitura de São Paulo, José Luiz Portella,
"o município espera baratear os custos do combustível e assim 
reduzir o preço das tarifas de transporte de massa'. Além de 
resolver o problema do lixo de São Paulo, o metano é 40% mais 
barato que o diesel, provoca menos desgaste do motor, é muito 
mais difícil de explodir que a gasolina e não polui. Não deixa 
de ser um currículo expressivo. Portella lista um trinômio de 
aspectos positivos, que se pode resumir assim: com o metano,re 
duz-se a dependência do petróleo importado e aproveita-se matê 
ria-prima barata, tudo isso aliado à aplicação de tecnologia 
brasileira.
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1. Introdução

0 conhecimento de palavras está fortemente relacio 
nado â capacidade de compreender o texto escrito. Embora a na 
turezà da relação seja obscura e as explicações polêmicas (vi 
de, por exemplo, as correlações em testes de aptidão verbal e 
inteligência, Carroll, 1972, Freebody e Anderson, 1979), vá­
rios estudos indicam inequivocamente a existência de tal rela 
ção (Davis, 1968, Carrol, 1972). No nível puramente intuitivo, 
o leitor parece pressupor tal relação, a julgar pela expecta­
tiva bastante comum do aprendiz de segunda língua de que as 
suas dificuldades na leitura dessa língua serão minimizadas 
se ele souber o significado de todas as palavras do texto. Es 
ta visão unilateral da compreensão do texto ê apenas sintoma 
tica do nível de frustração que um texto povoado de palavras 
desconhecidas causa no leitor. Tal texto ê,de fato,ilegível.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 necessário para compreender o texto (cf. Freebody e 
Anderson, 1979): se conhecemos, por exemplo, o significado de 
"rolotê", 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 cordonê", tre­
cho que, para quem não conhece nada sobre o assunto, pode ser 
"chinês", isto é, pode estar totalmente fora da sua vivência 
cultural.

Considerando que o conhecimento lexical de um lei­
tor numa língua estrangeira ê limitado, a eficácia das estra­
tégias de inferência de significado de palavras através d 
con.texto ê crucial para a compreensão e aprendizagem da lín- 114
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gua. Porém, como Scott (1984) assinala, são poucos os estudos 
que se dirigem a questão de como inferimos o significado de 
palavras desconhecidas em contexto, seja na língua materna ou 
na língua estrangeira. Este trabalho, de natureza exploratõ 
ria, pretende tecer algumas considerações sobre as estratégias 
de inferência lexical utilizadas por alunos brasileiros prin 
cipiantes na leitura de inglês. 0 trabalho surgiu de uma preo 
cupação inicial sobre a eficiência, para a aprendizagem, das 
estratégias do aluno, de inferir significados, pois, constata 
vamos que repetidas vezes uma-ioesma 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 (0'Roürke, apud Krakoviam, 1984) de que aprender uma 
palavra estrangeira é um processo que inclui vários estágios, 
dentre os quais temos, não apenas o reconhecimento da palavra 
em contexto, num significado mais ou menos aproximado, mas 
também conhecimento da palavra em uma ou várias de suas acep­
ções, então as estratégias de inferência lexical utilizadas 
pelo aluno são pouco eficientes, jã que parecem conduzir â 
aprendizagem só após a repetida exposição à palavra .

Na literatura sobre compreensão, vários autores 
(Brown, 1980, Kato, 1984) distinguem dois'tipos de estratégias 
que regem o comportamento do leitor:estratégias cognitivas,is 
to ê, aquelas automáticas, inconscientes que possibilitam a 
leitura rápida e eficiente,e estratégias metacognitivas,isto 
ê,aquelas que regem os comportamentos conscientes do leitor, 
uma das quais permite justamente a desautomatização e contro­
le das estratégias cognitivas para auto-regulamento da compre 
ensão^.Como exemplos de estratégias metacognitivas citam-se os 
esforços conscientes do leitor para resolver equívocos ou in 
consistências detectadas só após ele ter processado,na fase 
automática,uma interpretação que subsequentemente ê inconsis­
tente com o material em processamento.Como exemplos de estra­
tégias cognitivas teríamos as diversas estratégias de segmen­
tação sintática, e de recuperaçao anafõrica (vide, por exem­
plo, KatO> l984:j. 115
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Em relação ao léxico, parece coerente postular que 
as estratégias de reconhecimento global das palavras, e de pa 
reamento de elementos cognatos entre duas línguas sejam tam 
bém de natureza automática, i.e., estratégias cognitivas. A 
utilização do contexto para inferir significados, em contex 
tos suficientemente informativos3 seria também deste tipo. Ha 
veria, por exemplo, a possibilidade de controle consciente 
quando o contexto permitisse duas interpretações, ou quando 
uma palavra conhecida num significado fosse utilizada num se­
gundo significado.

Perguntamo-nos, então, até que ponto o aluno conse 
guiria desautomatizar o processo de inferência de vocabulário 
numa tarefa que o obrigasse a focalizar uma palavra que jã ti 
vesse encontrado no texto, e possivelmente inferido durante a 
leitura do mesmo. A nossa hipótese de trabalho dizia que o 
aluno que inferisse significado de uma palavra desconhecida 
durante a leitura usaria, no resumo, ou o equivalente na lín 
gua materna, ou uma paráfrase consistente com o trecho origi­
nal. A segunda hipótese dizia que o aluno cujo resumo fos­
se consistente em relação ao original mas cujas traduções na 
testagem fossem incongruentes estaria mostrando certa incapa­
cidade de trazer os procedimentos utilizados na inferência le 
xical sob o controle consciente. Esse dado ê importante ao en 
sino de leitura, pois consideramos que a capacidade do aluno 
de autoregular o processo de inferência lexical traria conse­
qüências não apenas para a compreensão (detectar equívocos,in 
ferir um significado secundário de uma palavra conhecida no 
seu significado primário, etc.) mas também para a aprendiza­
gem desse item lexical. 0 caráter precário do conhecimento do 
léxico do aluno (correspondente, ao longo de seu aprendizado, 
ao estágio inicial em que o aluno apenas está ciente de já 
ter encontrado essa palavra (vide Krakovian, 1984)) teria, co 
mo uma de suas causas, a incapacidade do aluno de autoregular 
o seu processo de inferência lexical.

Em segundo lugar, queríamos verificar a natureza 
das estratégias de inferência lexical de nosso aluno. Esta ê 
uma questão importante para metodologias como a nossa ( vide



Kleiman e Terzi, 1982) que se baseiam, primariamente, no en­
sino de estratégias de leitura mediante o uso de textos autên 
ticos, e secundariamente no ensino de língua. É importante de 
terminar, neste caso, que tipo de pistas o aluno utiliza, e 
quais os procedimentos analíticos a serem ensinados.

A análise que apresentamos é de natureza qualitati. 
va, porque acreditamos que a análise quantitativa obscurece, 
muitas vezes, os dados (cf. Lavandera, 1984). Assim, por exem 
pio, o caso de um aluno que faz um resumo coerente consisten­
te, exceto e apesar da interpretação, repetidas vezes, de 
"health" como "heart" pode ser tão significativo como evidên­
cia da hipótese de realismo homofônico (vide Sec. 3) como 15 
casos de interpretação de "comprehensive" como "compreensivd': 
uma única ocorrência pode ser tão iluminativa sobre a utiliza
ção de um procedimento como a exploração máxima do mesmo em

4diversos contextos .
Por último, levantaremos algumas considerações en­

tre o conhecimento de vocabulário e a dificuldade do texto.Os 
resumos de nossos alunos frente a diversos trechos do texto 
oferecem alguns subsídios para questões como a relação entre 
densidade de léxico desconhecido e dificuldade na inferência 
lexical de alunos brasileiros na leitura de textos em ingléa

Na análise e discussão dos dados estaremos apenas 
apontando tendências e padrões sugestivos, davido às dificul­
dades inerentes aos instrumentos para testar a compreensão em 
situações naturais, e ao desconhecimento sobre os procedimen­
tos de inferência lexical em tais situações (vide a discussão 
de Scott (1984) sobre esse problema). Mais do que respostas, 
estaremos apontando problemas e colocando novas questões.

2. Metodologia

Foram testados 22 alunos principiantes matricula­
dos num curso de leitura em inglês para Computação. 0 teste 
consistia em duas partes: a leitura de um texto jornalístico 
autêntico (Apêndice) e o resumo do mesmo na língua materna, e 
uma tarefa de tradução de 8 palavras do texto, com a seguinte



instrução: "Dê o significado (mesmo que aproximado) das pala- 
bras abaixo, conforme o contexto em que aparecem". Além da pa 
lavra, fornecíamos o parágrafo e a linha em que a palavra apa 
recia no texto. Como controle de nossa hipótese de que o alu­
no que inferisse corretamente na leitura mas não na traduçao 
não teria capacidade de desautomatizar o processo, solicita­
mos uma segunda tarefa, após a tradução, que consistia na re­
cuperação do referente de 10 pronomes, com a seguinte instru­
ção: "Cada um dos itens a seguir se refere a algo citado no 
texto. Tente localizar aquilo a que eles se referem". Novamen 
te, o parágrafo e a linha eram também fornecidos.

Os itens selecionados para a testagem de tradução 
foram escolhidos dentre aqueles dcstextos que não eram cogna- 
tos, e que não constam nos. textos de inglês para principian­
tes mais usados na escola (os nossos alunos são falsos princi 
piantes). Partimos do pressuposto de que o conhecimento de vo 
cabulãrio inclui também o estágio de simples reconhecimento 
da palavra (vide Krakovian, 1984).As palavras, por esse critê 
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 verificação dos procedimentos de inferência lexi­
cal do aluno. Não ê possível determinar, nos casos de apagamen 
to da informação (vide Kintsch e van Dijk, 1975) se um item 
lexical, correta ou incorretamente traduzido, foi correta ou 
incorretamente inferido . 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 
possível, as condições da situação real de leitura, que não 
seriam possíveis com testes de tipo pergunta e resposta, ou 
tradução.

3 . Discussão
-------- --------------------- f

Na comparação entre o resumo e a tarefa de tradu­
ção não foi possível constatar, para cada item testado, dife­
renças entre a tradução da palavra e o uso da mesma no resumq
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e, por extensão, o significado inferido na leitura (vide Sec. 
2). Contudo, os dados sugerem que o aluno nãp usa estratégias 
de inferência lexical num nível consciente, desautomatizado. 
São comuns, na tradução, as respostas totalmente desvincu­
ladas do tema na tradução, contrapostas a síntese 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 condições de saúde., a todos' (.. a ma 
jor requirement for coming to grips with criticai poverty 
today is not money but political will) com a tradução de 
"come to grips" como "ter gripe", ou ainda, respostas como 
"Também hã progresso na imunização universal" (There is also 
progress in the drive*to universal immunication) com tradu­
ções de "drive" como "dirigir", ou respostas como "... por i£ 
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 tradução de “monitor" como "monitor".

Uma outra resposta do mesmo tipo, menos comum(7%) 
ê a resposta em branco na tradução correspondente a um resumo 
consistente do trecho em que a palavra aparece. Note-se qua a 
tarefa de tradução de palavra em contexto era realizada após 
a leitura e resumo do texto, devendo haver, tanto pela recen- 
cia como pela familiaridade, um efeito facilitador, que nao 
ocorreu, confirmando a nossa hipótese sobre a incapacidade do 
aluno de desautomatizar o processo.

Na tarefa de controle, de recuperação de referen­
tes houve resultados semelhantes. Enquanto no resumo nao hou 
ve inconsistências que revelassem a determinação indevida de 
referentes de pronomes pessoais, demonstrativos e relativos, 
na tarefa que exigia a análise não automática do contexto hou 
ve um alto índice de erros (56%), apontando para uma escala 
de dificuldades jã esperada, que ia desde a simples recupera­
ção do antecedente de pronomes nominais referentes ao tópico 
e de relativos de sujeito, até a complexa recuperação de refe 
rente catafõrico de pronome e do referente numa anãfora exten 
sa (o fato). 119
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Antes de proceder à discussão das estratégias de 
inferência de vocabulário, discutiremos duas estratégias com­
pensatórias que o aluno utiliza em vez dos procedimentos ana­
líticos necessários ã inferência de vocabulário. Por estraté­
gia compensatória nos referimos à utilizaçao máxima de infor­
mação de um nível quando o acesso a outros níveis está difi­
cultado (vide Freebody e Anderson, 1983). Assim, se o conheci 
mento lingüístico do aluno é limitado, ele passará a usar ou­
tro tipo de conhecimentos, de caráter textual, discursivo, en 
ciclopédico a fim de suprir as limitações.

Os nossos alunos utilizaram dois tipos de estraté­
gias,de mascaramento ("avoidance") e reajuste estrutural, am 
bas empobrecedoras do ponto de vista da compreensão.

A estratégia de mascaramento (equivalente as estra 
tégias orais do aprendiz de segunda língua na produção de es­
truturas pouco familiares (i.e., Krashen, 1981) estaria evi­
denciada num padrão bastante comum de respostas (20%) em que 
â resposta em branco na tarefa de tradução corresponde o apa­
gamento do parágrafo em que a palavra estava inserida. O alu­
no parece simplesmente ter pulado durante a leitura um trechog
com alto índice de palavras desconhecidas . Um outro tipo de 
respostas interessantes, do ponto de vista de estratégias com 
pensatõrias, ê aquela em que hã uma correspondência entre a 
tradução e o uso da palavra no resumo que envolve um reajuste 
estrutural do texto a fim de adequá-lo ao significado escolhi 
do. Este é o caso de resumos como "Milhares de crianças mor­
rem todos os dias devido a uma inconsciência do mundo" (To 
allow 40000 children to die like this every day is 
unconscionable in a world...) correspondendo a traduções de 
"unconscionable" como "inconsciência" na tarefa posterior. Em 
vez de o aluno analisar as relações entre as palavras do con­
texto, ele recombina essas relações a partir de seu reconheci 
mento falho da palavra. Esse reconhecimento implica o acesso 
a informação sobre a subscategorizaçao do item: o aluno pressu 
põe um único traço de subcategorização da palavra, como no 
exemplo "drive" citado acima.



As estratégias compensatórias são procedimentos 
ativados devido â complexidade do material para o processamen 
to.

Quais seriam, por outro lado, as características 
do processo análise de elementos do contexto? Os dados indi­
cam que as estratégias são simples, o que não ê surpreendente 
considerando as limitações lingüísticas do aprendiz: poucas 
entradas lexicais, dificultando o reconhecimento instantâneo, 
global das palavras e o acesso âs entradas lexicais. As entra 
das lexicais parecem ser muito elementares com respeito âs 
subcãtegorizações nelas especificadas, fazendo com que as mu­
danças de categoria, com conseqüente recombinação estrutural 
sejam fenômenos comuns no resumo (as mudanças de classe de pa 
lavras são também comuns na tradução).| Assim, os próprios pro 
cedimentos combinatõrios, para os quais o aluno precisa de co 
nhecimento sobre as possíveis relações sintáticas,ficam preju 
dicados. Dadas essas limitações de ordem lingüística (e ou- 

7 .tras ), o tipo de dado sobre a palavra e seu contexto para in 
ferir léxico, as hipóteses que ele faz podem também sofrer li 
mitações, numa reação em cadeia.

Há um procedimento generalizado de processamento 
que não depehde. propriamente de dados do contexto, mas apenas 
da aparência da palavra processada, que estaria baseado no 
que denominaremos de hipótese de realismo homofônico (seguin­
do Werner e Kaplan,1963 apud Carton,1971,que notaram fenômeno se 
melhante na ‘inferência lexical de crianças pequenas e pacien­
tes adultos). Por esta hipótese, o aluno se apoia na aparên­
cia da palavra, que sugere um significado pela sua semelhança 
com uma palavra da sua língua, havendo, em conseqüência, pro­
liferação de falsos cognatos do tipo "torno" por "turn" (of 
the century), "compreensivo" por "comprehensive", "antibióti­
cos" por "antibodies", "estimular" por "stymie", e assim suces 
sivamente. Consideramos que a confusão constante que o aluno 
faz entre palavras de aparência semelhante na segunda língu^ 
como "health" traduzido como "coração" (cf. "heart"),"muster- 
ing" como "necessidade", "dever" (cf. "must"), "breastfeedinçf 
como "café da manhã" (cf. breakfast") é também conseqüência
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de uma sobrevalorização da aparência da palavra, combinado ao 
conhecimento precário do item mais familiar.

Em relação ãs estratégias de inferência lexical, o 
aluno demonstra utilizar uma estratégia de utilização do con 
texto global, a estratégia de identificação temática, e duas 
estratégias de utilização do contexto imediato. Não hã evidên 
cia generalizada, como no caso das estratégia"1 de identificaçao 
temática e identificação de contexto prõximo, de que o aluno 
utilize contextos lineares de maior abrangência, mais distan 
tes, que envolvam o reconhecimento e análise de paralelismos 
estruturais.

Pela identificação temática, o aluno infere aque 
las palavras que se referem ao tema primário, ou tópico. Como 
estas palavras aparecem repetidas vezes hã uma explicação al­
ternativa baseada no efeito de freqüência (vide, por ex.Scott, 
1984 e obras citadas). A repetição teria um efeito facilita- 
dor no processamento e inferência de uma palavra pela divers_i 
ficação de contextos em que ela aparece. Optamos por caracte­
rizar o procedimento como uma manifestação de uma estratégia 
metacognitiva em que o reconhecimento seria facilitado pelas 
expectativas prévias que o aluno tem a respeito do tema por
2 razões: em primeiro lugar, a maior freqüência de uma pala­
vra não tem um efeito facilitador na inferência quando esta 
não está vinculado ao tema primário, mas a subtemas-(ou subtó 
ticos). Em segundo lugar, palavras que aparecem apenas uma 
vez no texto, mas que estão ligadas ao tema principal são tam 
bêm inferidas durante a leitura como ê o caso de palavras que 
aparecem no texto de resumo final do tema no texto (vide Apên 
dice).

• Aliás.,, o princípio que rege esse comportamento pa­
rece ser semelhante ãquele utilizado por crianças para sele­
cionar informações no resumo de texto na lxngua materna 
(Kleiman, 1983) se consideramos que o título e subtítulo nes­
te texto incluem informação temática. As crianças testadas se 
lecionavam informações que eram lexicalmente coesas ao título, 
e ignoravam outras informaçoes temáticas não explicitadas pe­
lo título. Analogamente, nesta testagem, o título e subtítulos
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explicitam o tema mas nao os subtemas .
Em relação a estratégia de proximidade, o aluno 

utiliza eficientemente pistas de exemplificação, isto ê, con­
textos como "tubérculosis1.', "diftheria", "measles" , imediata-9 ~ - .mente seguindo a palavra "disease" e padrões de coacorrencia
familiares: por exemplo, pela experiência lingüística com ex­
pressões numéricas que co-ocorrem com a palavra "taxa chega 
ao significado de "rate".

Como indicamos anteriormente, houve raros casos de 
inferência de palavras mediante a utilização do contexto não 
imediatamente próximo, quando as pistas se encontravam numa 
estrutura paralela, de contraste, (como em "bottled formula" 
e "mother'/émilk") , ou de sinonimia ou j explicação (como no ca­
so de "breastfeeding"). '

Os padrões comuns nas respostas dos alunos nos per 
mitem caracterizar a dificuldade do contexto, ao longo da di­
mensão proximidade. Assim, seriamais fácil inferir o signifi­
cado de uma palavra quando o contexto imediato, intrasenten- 
cial, fornece as pistas necessárias, tal como o contexto de 
exemplificação e colocação familiar jã citados. Já quando o 
contexto elucidador é intersentencial, como nos casos de con­
traste e de explicação citados acima, o aluno teria mais difi 
cuIdades. Excetuariamos aqui um contexto intersentencial, o 
da construção aposta: uma explicação direta, aposta, parece- 
nos ser um contexto.transparente.

Do ponto de vista do processamento durante a leitu 
ra, ê mais difícil inferir o significado de uma palavra quan­
do o leitor deve manter a estrutura em que a palavra se inse­
re na memória de trabalho (working memory), enquanto outras 
unidades são processadas. Isto explicaria a maior facilidade 
de utilização do contexto intrasentencial na inferência.

Do ponto de vista da compreensão global, apesar de 
problemas específicos na análise e processamento, o aluno po­
de chegar a um significado, mesmo que aproximado, do trecho 
em que a palavra está inserida. Porém, referimo-nos jã várias 
vezes a trechos que são consistentemente apagados ou distorci^
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cidos nos resumos dos alunos (e cujos itens lexicais sao in 
corretamente traduzidos ou não respondidos). Esse é o caso do 
trecho referente aos problemas ainda a serem resolvidos na 
imunização universal (parágrafo 3, linhas 33-38.) e daquele re­
ferente à quarta medida de saúde para evitar a mortalidade in 
fantil (paragrafo 3,linhas 50-54). No primeiro caso podería­
mos arguir que o aluno está apenas demonstrando sua competên­
cia textual: ele apaga essas informações porque elas são tri 
viais em relação ao tema e à estrutura do texto. No segundo 
caso, trata-se porêm, de material não trivial, importante pa­
ra o desenvolvimento do tema.

Se pensamos na existência de um nível limiar para 
a inferência lexical (Scott, 1984) em ,termos de densidade de 
palavras desconhecidas no textoj, a proporção
absoluta (.12) não esclarece porque esses trechos e não ou­
tros são menos accessíveis. Parece-nos, por outro lado, que 
tal índice deveria levar em conta a distribuição das palavras 
desconhecidas no texto. Se dividimos o texto em unidades de 
informação, como temos feito, então o índice de dificuldade ê 
bem maior para essa duas unidades .-18), esclarecendo o fato 
de o aluno ter apagado essas informações, caracterizando-se 
assim um índice de densidade mais relevantes âs diferenças no 
tadas.

Embora tenhamos resultados que confirmam esta ob­
servação pela alta incidência de erros (53%) numa testagem 
(tradução em contexto) com unidades de informação cujo índice 
de palavras desconhecidas ia desde .16 a *20, não pretendemos 
que esses dados sejam adequados para caracterizar um nível li 
mear de conhecimento de vocabulário; apenas queremos enfati­
zar que a análise prê-pedagõgica para escolha do texto deve 
levar em conta informação distribucional e temática do léxico 
desconhecido.

4. Algumas considerações pedagógicas

Se a inferência lexical ê um processo que se dá na 
turalmente, como acreditamos, as nossas atividades pedagõgi-

124
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cas devem ter por objetivo o desenvolvimento do controle cons 
ciente do processo, desenvolvimentoque virá tanto enriquecer 
o domínio de outras estratégias cognitivas (como segmentaçao 
sintática, por exemplo) bem como vira enriquecer o léxico do
aluno.

Pensamos em atividades pedagógicas de dois tipos: 
aquelas cujo objetivo é o domínio não automático das estrate- 
gias de inferência lexical em contextos mais complexos,e aque 
las cujo objetivo é apontar a inadequação de hipóteses l m -  
güísticas e textuais do aluno.

Para o primeiro objetivo, exercícios de segmenta 
ção e análise de contextos não próximos, e, poderíamos dizer, 
não seriais, são essenciais. Note-se por exemplo que"bottled 
formula", discutido na Sec. 3, e perfeitamente inferível se o 
aluno souber o significado de "unlike"1 como marcador de con 
traste, e se procurar além dos limites da sentença às pistas 
necessárias â inferência.

Para o segundo objetivo, ê necessário, por exemplcy 
contrapor a utilização, essencialmente motivadora, de textos 
de vocabulário transparente (vide, por ex. Holmes, 1984) com 
a utilização de textos que alertem o aluno sobre a falacia da 
hipótese de realismo homofónico. Também o aluno deve ser aler 
tado a inadequação da estratégia de recombinação estrutural, ■: 
mediante a segmentação e analise de estruturas com vocabulário 
desconhecido, mas com funções menos familiares na estrutura. 
Estruturas como "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 "plantf ê comumente interpreta­
do como "planta-vegetal" podem ser utilizadas para qualquer 
um dos objetivos acima.

Um outro tipo de ação cujo objetivo ê enriquecer a 
competência textual do aluno para melhor utilizaçao de pis­
tas inferenciais envolve a exploração máxima do titulo a fim 
de levar o aluno a formular hipóteses sobre o maior numero 
possível de expansões temáticas (vide Kleiman e Terzi, 1978, 
para discussão 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 sugestão relativa à sele 
ção e análise prê-pedagõgica dos textos. A fim de determinar 
a dificuldade do texto, devemos levar em conta não apenas a 
proporção de items lexicais desconhecidos mas também a distri 
buição dos mesmos: se uma unidade de informação com um índice 
alto de palavras desconhecidas for importante ao desenvolvi­
mento do tema, faz-se necessário focalizar ações pedagógicas 
em tais unidades, prevendo equívocos e estratégias de evita- 
ção.

Voltando à nossa preocupação inicial sobre a apren 
dizagem do léxico, os procedimentos de inferência lexical do 
aluno determinam, em certa medida, a relativa ineficiência dcs 
mesmos para levar o aluno desdo o primeiro estágio de conheci 
mento de léxico, de apenas estar ciente de ter visto a pala­
vra em algum contexto, até o estágio de conhecer um ou mais 
significados de uma palavra. Porém, conjugados âs limitações 
desses procedimentos encontramos muitas vezes procedimentos 
pedagógicos: a escolha de textos de temas muito diversifica­
dos, que reduzem consideravelmente as possibilidades de uma 
mesma palavra aparecer com maior freqüência, negando assim ao 
aluno a oportunidade de reencontro com a palavra. O estágio 
intermediário, de reconhecimento de uma palavra em contexto, 
será facilitado quando esse contexto evoca outro sobre um te­
ma semelhante. Assim como o domínio do aluno sobre um assunto 
ê facilitado pela escolha sistemática de vários textos sobre 
o mesmo tema, também seu conhecimento lexical será enriqueci­
do. Só assim, a cada novo texto que ele lê, ele sentirá que 
estará progredindo e não recomeçando a tarefa.
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NOTAS

Exposição esta provavelmente variável, segundo a complexi­
dade da palavra e a fatores individuais do aprendiz.
Seguindo Kato (19 84), um outro tipo de estratégia metacog- 
nitiva estaria representado pelo estabelecimento de obje­
tivos explícitos para a leitura, incluindo atividades tais 
como depreensão do tema, análise da consistência interna, 
etc.
Haveria uma quebra no processo se o índice de palavras des 
conhecidas fosse muito alto, isto é, aceitamos a existên­
cia de um nível limiar mínimo de vocabulário para o suces­
so na inferência lexical, ou na compreensão (vide Scott, 
1984, e estudos aí citados).
Concordamos com Lavandera (1984) que este tipo de análise 
requer rigorosa verificação e número grande de dados.
Partimos aqui do pressuposto, comumente aceito, de que o 
resumo permite o acesso ao processo de compreensão, embo­
ra, ê claro, outros fatores independentes da compreensão 
estejam envolvidos.
Esses trechos serão discutidos a seguir.
Não temos dados, por exemplo, sobre a competência do alu­
no na leitura na língua materna, nem sobre o seu conheci­
mento do .assunto.
Em outra testagem de tradução de palavras em contexto com 
um texto cujo título era pouco transparente tematicamente, 
não houve efeito facilitador na traduçao (e portanto, í n f &  

rência) de itens lexicais coesivos ao tema.
Embora a hipótese pareça razoável, não podemos afirmar que 
o contexto de exemplificaçao seja mais transparente, dado 
que no único caso no nosso texto a palavra era também temá 
tica.
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APÊNDICE

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 develo£ 
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 ChildrenJs 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". i

Accórding to UNICEF's annual State of the World's 
Children report, released last week, things could be different. 
If 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 f.í. 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 against such childhood diseases as measles, 
poliomyelitis and diphtheria. Within 24 mònths,the Brazilian 
government mounted six nationwide polio immunization campaigns, 
each involving 400,0 00 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 
lOfó a dose. But further research is necessary. Some vaccines
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must be refrigerated until they are administered, which has 
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 
promotes breastfeeding. Unlike canned or bottled formula, 
mother's milk contains key antibodies that are passed from 
mother to child during feeding. In areas where hygiene is 
inadequate, babies often contract infections from bottled 
formula made with dirty water and under generally unsterile 
conditions. In the Philippines, a breastfeeding program at 
Baguio General.Hospital reduced clinicai infections by 87% 
and cut the infant death rate by 95%. Nevertheless, international 
aid organizations find it difficult to persuade many mothers 
in developing countries to abandon bottle feeding, which they 
regard as more scientific and modern. In addition, since almost 
ali infant malnutrition is invisible - infections and lack of 
nourishing food often stymie a child1s growth in ways not 
immediately eviéent - UNICEF suggests that parents use charts 
to monitor the physical development of their children.

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 criticai 
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 
N U M A  PROPOSTA DE ENSINO  
DE L E IT U R A

Angela B. Keliman 
UNICAMP

>

1. O Problema
Os conceitos de interação e indeteminação na leitura subjazem 

às propostas metodológicas para o ensino de leitura que vão além da 
segmentação do texto com o intuito de 'identificar idéias principais', 
'responder a perguntas sobre material explicito no texto', estabelecer 
ou inferir relações entre os segmentos'. Isto porque estes desempe­
nhos são apenas manifestações do processo de leitura, processo este que 
não se reduz a um conjunto de capacidades que, embora possa ser indi­
cativo de uma possível compreensão, não constitui a compreensão em 
si.

Ora, a compreensão dependerá das relações que o leitor esta­
belece com o autor durante a leitura do texto. Nessa perspectiva, não 
é possível distinguir entre "leitura centralizada no texto" e "leitura 
centralizada no sujeito" (2). Por outro lado, podemos pensar em pro­
postas de ensino que privilegiem o autor nessa relação ao se preocupar 
exclusivamente com o reconhecimento do sentido do autor, através 
de tarefas como as descritas acima, que se baseiam principalmente na 
identificação de marcas formais do texto.

É meu objetivo neste trabalho questionar a caracterização de 
Braga e Busnardo (2) da metodologia descrita em "Leitura e Redação - 
proposta de metodologia integrada de ensino a partir do diagnóstico das 
dificuldades" de Garcia et al. (5) como uma metodologia cujo pressu­
posto teórico é a "leitura centralizada no texto". Pretendo continuar 
a discussão iniciada pelas duas autoras em torno dos pressupostos teó­
ricos dessa metodologia, questionando a explicitação que fazem do 
"implfcito nas propostas". Especificamente mostrarei como a propos­
ta metodológica de Garcia era/, explicita, em diversos lugares, sua preo-
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cupação centra l com  o suje ito no processo de le itu ra , e, p o rta n to , deve 
ser tam bém  caracterizada com o le itura centra lizada no su je ito .

A proposta de Garcia et al., numa breve caracterização para 
referência apenas, consiste na identificação dos problemas específicos 
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 pragmática, que, na intuição das autoras, intuição esta 
apoiada na competência discursiva, seriam constitutivos desse tipo de 
discurso.

2. Interação e indeterminação
Examinaremos primeiramente o conceito de interação na lei­

tura, no qual se fundamentam, em grande parte, tanto a crítica que 
Braga e Busnardo fazem à proposta como a de Garcia et al, quando a 
caracterização da mesma como leitura centralizada no texto. Utilizare­
mos na discussão, exemplos de práticas escolares no nível médio, a fim 
de contrapor a unilateralidade de práticas conduzívas à passividade e à 
pré-determinação na leitura com o caráter interativo da proposta em 
questão.

Segundo Braga e Busnardo, "a dicotomização entre sujeito e 
texto sugerida por muitas propostas para o ensino de leitura é pernicio­
sa. . . principalmente porque mascara a complexidade inerente ao pro­
cesso de compreensão, impedindo que concebamos a ieitura como 
processo interativo, decorrente da tensão entre leitor e texto."

A descrição "leitura como processo interativo" vem sendo usa­
da para se referir a dois tipos bastante diferentes de interação na área 
da leitura. Para os psicólogos da educação, como Adams & Collins, (1) 
Freebody e Anderson(4) a leitura é um processo interativo porque o 
"desvendamento" do texto se dá simultaneamente através da percep­
ção de diversos níveis ou fontes de informação que interagem entre 
si. Assim, por exemplo, o sujeito-leitor utiliza tanto conhecimento or­
tográficos, sintático-semánticos, pragmáticos, enciclopédicos para ter 
acesso ao texto. Ele utilizaria estes não numa dimensão hierárquica, 
(nem desde os mais mecanicistas até os mais complexos, nem dos 
mais complexos até os mais mecanicistas). No modelo de interação 
cada um dos níveis de conhecimento pode servir de input, em qual­
quer momento, para um outro nível, e, quando um nível de análise 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 aos modelos de processamento
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"bottom-up" ou "top-down", nos quais o processamento procede de 
maneira unidirecional, hierarquizada, ou dos elementos mais baixos 
aos mais complexos (correspondências letra-som até chegar ao senti­
do) ou dos elementos mais altos até os mais mecânicos (sentido já 
imposto pelo leitor e configuração deste no texto, pelo reconheci­
mento de aspectos formais).

Embora nesta versão de leitura interativa (isto é, interação 
dos níveis de processamento da escrita) o leitor é apenas caracterizado 
como sujeito cognitivo e o texto apenas como objeto formal, a relação 
que se estabelece entre leitor e texto é importante porque ela determi­
na maneiras de leitura diferentes, e porque tenta resolver o problema 
da indeterminação do texto do ponto de vista referencial, procurando 
estabelecer um equilíbrio entre a informação que o leitor deveria tra­
zer e aquela que o texto deveria trazer. Nessa definição tanto sujeito 
como texto delimitam o leque de possíveis leituras de um texto: não há 
abertura total, porque hipóteses de leitura devem ser verificadas me­
diante a depreensão de aspectos formais, nem há apenas uma leitura 
porque cada sujeito impõe a sua estrutura de conhecimento ao texto.

Mais rico é o conceito de interação que vem da pragmática, re­
tomado e ampliado por Orlandi (10, 11), Pratt (12), Tierney e Lazarski 
(13), para descrever o processo da leitura. Neste processo são cruciais a 
relação do'locutor com o interlocutor através do texto e a determina­
ção de ambos pelo contexto num processo que se institui na leitura. 
Para Orlandi estas relações determinariam as "condições de produção" 
da leitura e seria através delas que o texto recupera seu caráter aberto. 
Nesta perspectiva, o papel do interlocutor se esvazia toda vez que o 
leitor aceita o texto como objeto acabado, toda vez que ele não exerce 
seu direito de interlocução, privilegiando com isso o autor no processo. 
É a partir daqui que surge o paradoxo do "ensino" de leitura: como é 
possível que o leitor recupere sua condição de interlocutor se é através 
do professor que se institui a interação, seja porque ele utiliza sua 
competência discursiva para selecionar aspectos formais relevantes (co­
mo na proposta de Garcia et a l), seja porque ele utiliza o seu conjunto 
de leituras para selecionar aspectos intertextuais relevantes.

Parece-me que o paradoxo é fruto da simplificação do proces­
so de interação. Numa atividade,de leitura, é preciso distinguir as rela­
ções que são instituídas 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 ação do contexto imediato no leitor, é também constitutivo do 
processo. Eie determina, em grande medida, os objetivos de leitura que
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pode, inclusive, ser a retipificação do discurso, isto é, do autoritário ao 
polêmico, determinando, por extensão, a adequação da leitura, isto tf, 
uma leitura é adequada ou inadequada a um objetivo específico. Nessa 
dimensão, a ação do professor não pode ser diluída, e passa a ser cons 
titutiva, portanto, da relação entre autor e leitor, na qual, além dos inte­
resses e capacidades específicas do leitor jogam um papel importante os 
objetivos da leitura. Nessa dimensão, também, o papei do professor po­
de ser não de mediador entre autor e leitor, mas a de fornecedor de 

condições para que se estabeleça a interlocução. Do ponto de vista da 
relação autor-leitor, esquece-se muitas veies que as dificuldades que o 
aluno tem para depreender o significado do texto são tão agudas que o 
papel do locutor se esvazia: o leitor não consegue recuperar nem o qua­
dro referencial proposto pelo autor. Nessa dimensão também, o profes­
sor pode, pela sua ação no contexto, isto é, ensino de leitura, reestabe- 
lecer as condições para a interação.

As dificuldades que o aluno tem na leitura ea sua passividade 
frente ao texto não são, nesta perspectiva, problemas independentes. A 
passividade não é conseqüência da ação do professor no contexto, mas 
da inação, do ponto de vista de ensino de leitura, pois a passividade é 
produto da intervenção do professor como único interlocutor. Ela 
decorre de práticas pedagógicas que começam pela utilização do texto 
para o ensino de normas gramaticais e do léxico, até chegar a utilização 
do texto didático, texto escrito especialmente para veicular informações 
ao escolar, com apoio visual do material apresentado em sala de aula, e 
fornecedor de perguntas para o mesmo. Basta considerar o seguinte 
exemplo {os exemplos a seguir foram gravados por López(8), no qual o 
professor, após indicar o assunto da aula “ nós vamos estudar hoje como 
surgiu o universo", responde "É na página catorze" ao aluno que, co­
nhecendo a função do texto didático, imediatamente pergunta "Que 
página que é?".

Se o texto didático fosse apenas utilizado para fornecer as 
perguntas de revisão, de estudo para o aluno (são comuns as afirma­
ções como "no texto vem umas perguntinhas de revisão, quer dizer 
vocês vão olhar as perguntas e procurar respostas no texto. É como se 
fosse questionário"), o aluno talvez não transferisse maneiras de mani­
pulação desse tipo de texto a outros textos, a outras leituras. Mas o 
professor também utiliza técnicas de leitura e explicação linear, técnicas 
estas que combinam certos procedimentos mecânicos de leitura e deco- 
dificaçiò com processos próprios da leitura, como inferência lexical: o 
professor solicita, por exemplo, o sinônimo de "maciças", após corri­

61



gir a leitura do aluno "Os átomos sSo parti'culas cheias e não podem ser 
divididas em outras menores ou. . . ou os átomos são partículas maciças 
e indivisíveis", aceitando apenas, como sinônimo aquele que é inferível 
pelo contexto "cheias, não ocas", rejeitando outros inadequados ao 
contexto. É a combinação de práticas manipulativas com estratégias 
de leitura a que conduz o aluno a adotar a manipulação, a identifica­
ção de informações para retenção como um tipo de leitura, a leitura si­
nônimo de recepção passiva de informação.

Aponta-se geralmente que uma conseqüência dessa passivida­
de, produto de um tipo de ação do professor no contexto, é a imposi­
ção de uma leitura única, 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 conscientizá-lo de que é possível fazer leituras 
múltiplas de um mesmo texto, como Braga e Busnardo colocam, "não 
necessariamente devido a características do texto ou da linguagem 
mas sim devido aos "objetivos como leitor ou aos objetivos pré-estabe- 
lecidos pela situação de comunicação na qual o texto é lido."

Seriam pertinentes, então, as observações que Braga e Busnar­
do fazem com respeito às limitações das propostas de ensino que se ba­
seiam na identificação e seleção prévia de aspectos formais do texto, já 
que estas pré-determinariam o caminho a ser percorrido peio leitor. 
Para Garcia et ai; a multiplicidade de leituras deve ser contraposta à ade­
quação da leitura a objetivos específicos. Nesse sentido, e considerartdo 
as severas dificuldades do leitor, elas propõem que o ensino de aspectos 
formais do texto possibilita mais uma leitura, aquela que leva em conta 
"processos de decodificação socialmente cristalizados". Na prática es­
colar, os problemas específicos do aluno não são levados em conta, daí 
que a única leitura possível seja a do professor mediador. Considere-se, 
como exemplo, uma situação em que o professor solicita a explicação 
do texto 'Todos os materiais da natureza são formados por partículas 
infinitamente pequenas denominadas átomos"; quando o aluno se limi­
ta a repetir o texto "que todas as coisas.. "os materiais da natureza..." 
"são formadas de partículas. . "infin itam ente.. .", "pequenas deno­
minadas átomos", o professor se limita a ecoar o aluno 'Todas as coi­
sas da natureza são formadas d e .. "de partículas.. .?", "infinitamen­
te. para‘depois explicar ele mesmo o significado do trecho. Obvia­
mente, é a incapacidade do aluno de estabelecer relações alternativas a 
que determina a univocidade na situação. Considerando que a propos­
ta de Garcia et a l parte, para a seleção de canteúdos, do cotejo da com­
petência discursiva do professor com a do aluno, fica garantido que a
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le itu ra  não se fará " p o r  c im a " do a luno, pratica esta Que se determ ina 
que a única le itu ra  seja a do professor m ediador.

3. Adequação e eficiência da proposta
Previamente à discussão de aspectos específicos da proposta de 

Garcia et al. é preciso considerar o conceito de dificuldade na leitura, 
que tradicionalmente é considerado como um parâmetro 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 etária determinada, com uma expe­
riência escolar determinada. O conceito de legibilidade que propomos 
define a legibilidade no momento da leitura: um texto é difícil para um 
determinado leitor num determinado momento, num sentido lato (pela 
ação do contexto mediato e imediato, (10, 11) ou num sentido restrito 
(pela ação do contexto mediato, (6) ). Nessa definição, a preocupação 
de Garcia et a! com "a necessidade de diagnosticar os problemas de lin­
guagem que os estudantes apresentam no nfve! da leitura", e com 
"propor métodos e estratégias que pudessem levar à superação das d i­
ficuldades" define a proposta como proposta centralizada no sujeito, já 
que a dificuldade na leitura, nessa perspectiva, não é determinada a par­
tir das estruturações e marcações formais do texto, ela é instanciada no 
momento em que o leitor, por qualquer motivo, acha o texto difícil.

Consideramos, então, que na medida em que na proposta pe­
dagógica de Garcia et a l se consideram dificuldades específicas do lei­
tor, não resulta coerente descrever essa proposta como centralizada no 
texto. Essa caracterização, então, não se remete à proposta propriamen­
te dita, mas às possíveis projeções desta na sala de aula, refletindo urra 
preocupação 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 impõe o texto 
como objeto formal acabado. Portanto, discutiremos a proposta de 
Garcia et a l do ponto de vista da eficiência para criar condições de inte­
ração na sala de aula, explicitando algumas projeções didáticas da pro­
posta.

A proposta de Garcia et al focaliza tanto elementos formais 
de estruturação do texto, quanto elementos pragmáticos relativos aos 
conteúdos do texto. Dentre os primeiros, as autoras selecionam para o 
ensino, além de aspectos ligados à estrutura semântica global do texto, 
duas maneiras de articular a estruturação, isto é, construção de cone­
xões lógicas, e marcação das mesmas. Em relação aos conteúdos, as au­
toras selecionam a modalidade de expressão dos conteúdos, e os focos 
da enunciação, a "polifonia" do texto.
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Quarto ao diagnóstico relativo á capacidade do aluno de per­

ceber as maneiras de organizar e hirarquizar a informação, o estudo de 
Kleiman(6) mostra que a aderência do escolar a procedimentos de iden­
tificação de elementos explícitos no texto didático como índices do 
processo de estruturação percorrido pelo autor leva à incompreensão de 
elementos que fogem de estruturações explicitamente marcadas a nível 
superficial, e a problemas de diferenciação entre informação relevante e 
informação de detalhe. Podemos dizer, então, que a preocupação de 
Garcia et a l em levar o aluno a perceber "a coerência global do texto", 
e a "construir para esse texto, uma macroestrutura semântica" com o 
objetivo de permitir ao aluno uma leitura do texto que leve em consi­
deração a pro>posta do autor quanto à relevância dos elementos tex­
tuais por ele selecionados, fundamenta-se no diagnóstico de um pro­
blema generalizado, já arraigado, que provavelmente remonta às primei­
ras interações do aluno com textos não narrativos. Note-se que a pro­
posta é aberta quanto as projeções práticas na saia de aula: ela pode le­
var a uma prática autoritária, na qual o professor reproduz a estrutura­
ção para o aluno, ou pode levar a uma prática que permite a que o alu­
no reconstrua a estruturação: por exemplo, as hipóteses dos alunos 
prévias à leitura do texto permitem a abstração posterior das relações 
estruturais desse texto. (7).

Garcia et al selecionam também, na proposta, as maneiras de 
relacionar os tópicos do texto. A incapacidade do aluno de reconstruir 
conexões que não estejam garantidas pela temporalidade ou a causativi- 
dade, como na narração, leva, segundo as autoras, a "tomar uma justifi­
cativa ou premissa como elemento central; à dificuldade de compreen­
der o objetivo do texto, por não perceber o encaixamento das estrutu­
ras lógicas na argumentação concatenada; à dificuldade de avaliar a con­
sistência do texto, por não conseguir recuperar adequadamente os seus 
pressupostos e realizar as inferências possíveis a partir do raciocínio do 
autor." O problema central que se coloca aqui, decorrente dessa falta 
-de domínio nas articulações das relações lógicas, é a limitação dos pro­
cessos inferenciais do leitor. A nível de observação do problema, a pro­
posta é adequada. Elias(3) mostra, num estudo de caso, como um alu­
no de 39 grau que não leva em conta indícios da estrutura formal do 
texto (lexicais, por exemplo), que criam um quadro referencial a partir 
do qual se podem projetar as inferências, chega a estabelecer correspon­
dências não cogitadas pelo autor no processo de estabelecimento de 
relações para projeção inferencial. Novamente, a proposta não aponta 
práticas de ensino específicas; poderíamos pensar numa situação em
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que é o professor - intérprete que determina quais as possíveis infe­
rências, mas é difícil manter essa imagem ao considerar que uma vez 
que o aluno é capaz de entender, pelo menos do ponto de vista da re­
criação, os princípios organizantes que garantem a conexão do texto, 
ele já não precisa do professor para o processo inferencial, de nature­
za intrínseca mente subjetiva.

Garcia et a l propõem, como terceiro elemento formal, o en­
sino do papel dos marcadores da conexão no texto, porque "a dificul­
dade que o aluno tem de perceber no texto as relações básicas entre 
sentenças e seqüências textuais, assim como a função coesiva dos ope­
radores, leva, na leitura, à náfo percepção de articuladores micro-sintá- 
ticos e macro-síntáticos do texto." Do ponto de vista de diagnóstico 
do problema, achamos que a proposta é, novamente, adequada. À es­
tratégia de leitura linear que os escolares adotam na leitura impede, ou 
atrasa, o desenvolvimento de estratégias que funcionem a nível do 
contexto não imediato na depreensao de sentido. De fato, é provável 
que o problema remonte às práticas escolares que privilegiam essa lei­
tura iinear, práticas que veiculam a concepção de texto como seqüên­
cia de sentenças independentes cuja significação pode ser determinada 
dentro dos limites sentenciais. No exerrrpfo a seguir, (Lopes, (8)) uma 
relação coesiva elementar, a anafórica, não pode ser reconstruída pe­
lo aluno, devido a estratégia de leitura  linear favorecida: Após a lei­
tura do trecho “Os cientistas já deram  várias explicações os filósofos 
imaginaram outras, os livros religiosos apresentam uma versão", o pro­
fessor pergunta "Que que significa isso: os filósofos imaginaram ou­
tras? Hã" e o aluno responde "Ah, eu num sei.'', evidenciando-se já a 
incap>acidade do aluno de reconstruir relações coesivas do texto. Na 
proposta, as autoras não especificam as práticas de ensino na sala de 
aula, embora pareceria que elas limitam o enfoque às articulações in­
ternas ao texto, desconsiderando o funcionamento destas a nível dis­
cursivo.(9) Porém, embora a proposta seja limitada, a limitação não 
conduz necessariamente a práticas unilaterais que privilegiam ou o au­
tor ou o professor, ela apenas restringe a possibilidade de fazer mais 
uma leitura do texto.

Os três aspectos delineados acima, selecionados para o ensino, 
restituem, no momento da leitura, a voz do autor na interação. Trata-se 
de propostas que permitiriam ao aluno uma leitura que leva em consi­
deração o caminho percorrido pelo autor para sinalizar a relevância dos 
conteúdos selecionados, e para delimitar projeções inferenciais a partir 
do quadro referencial. O ensino dos outros dois elementos selecionados



pelas autoras alertará 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 não outro. Nesse sentido, elas podem ser consi­
deradas como tentativas de reestabelecer o equilíbrio no processo: o 
texto enquanto objeto formal tem uma realidade formal que deve ser 
não somente percebida, mas também avaliada.

A preocupação de Garcia et a l . com a modalidade e a polifonia 
deve ser remontada a uma preocupação de caracterizar o texto como 
uma unidade pragmática: "a partir, então, de uma abordagem pragmáti­
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 realização 
desses atos comunicativos, os aspectos lingüísticos fundamentais capa­
zes de garantir a adequação da compreensão e da produção escrita de 
textos dissertativos." As autoras põem em reíevo a incapacidade do alu­
no de perceber a função dos modalizadores, o que leva, na leitura, "a 
uma espécie de redução referenciai do texto". Isto é, nessa leitura con­
sideram-se apenas as proposições que expressam os conteúdos informa- 
cionais, sem levar em conta "elementos que permitem ao locutor ex­
pressar modos de representação e avaliação diversos quanto ao conteú­
do semântico de seus enunciados". Também privilegia-se nessa leitura 
o ponto de vista do autor, sendo que quando ele remete um enunciado 
a outro, o alunò é incapaz de perceber o novo foco enunciativo.

A proposta de ensino se fundamenta na observação acurada de 
um problema geral na área de domínio da escrita, onde nos deparamos 
com o fato de que sujeitos que são perfeitamente capazes de entender 
uma mensagem paralela quando o visual complementa, contrasta, ou 
desmente a mensagem percebida pelos meios auditivos, são incapazes de 
perceber, não têm acesso, a uma segunda mensagem quando apenas o 
meio visual é utilizado. A proposta de ensino vai na direção de habili­
tar o aluno para apreender e avaliar essa segunda mensagem, a posição 
do autor com respeito ao conteúdo referencial.

Novamente, a proposta não especifica a prática de ensino; po­
demos pensar em práticas que incorporem até considerações do contex­
to mais lato em que o autor e em seu texto funcionam, e como elas se 
manifestam no texto.

As únicas especificações quanto à prática de ensino que as au­
toras fazem dizem respeito à seqüência na abordagem dos cinco elemen­
tos, e à gradação de textos. As autoras indicam que os três primeiros as­
pectos discutidos são apresentados num primeiro momento, sendo que
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os dois últimos ficam para um trabalho posterior. Não fica claro, na 
proposta, se para cada texto selecionado essa seqüência é adotada, ou 
se os textos são selecionados visando trabalhar apenas em alguns, os 
três aspectos formais, nos outros, os cinco aspectos. Esta última práti­
ca, questionável já que muda a natureza da atividade de leitura, pode­
ria ser entendida como atividade preparatória à leitura, para sujeitos 
que têm uma longa história de dificuldades com a escrita. Ainda se li­
mitados desta maneira, as atividades propostas visam a criação de con­
dições para uma leitura, aquela que recupera o quadro referencial cons­
truído pelo autor, que, se não pode ser caracterizada como interação 
entre autor e leitor, é um passo nessa direção. Parece-me que a perti­
nência do ensino dos elementos selecionados pelas autoras para res­
tituir ao aiuno o seu caráter de interlocutor não está em questão. O 
que é geralmente suspeito neste tipo de enfoque, muitas vezes im­
plícito nas críticas, é o papel do sujeito na aula de leitura, papel que, 
como mostramos, não é pré-determinado na proposta. Julga-se que o 
aiuno que é capaz de perceber e avaliar o texto do ponto de vista fo r­
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 não ainda 
leitor. Parece-me que tal pressuposto concebe o aluno como sujeito 
irremediavelmente destinado à qualidade de receptor passivo, esquecen- 
do-se o fato de que o sujeito está em toda atividade, em busca de prin­
cípios que lhe permitam organizar e avaliar a experiência. Daí que con­
sideramos importantes os enfoques metodológicos que procuram habili­
tar o aluno, criar condições para que ele recupere sua condição de su­
jeito avaliador, enfoques que embora privilegiem o locutor pela análise 
do texto em que se fundamentam, fazem concomitantemente uma aná­
lise do sujeito, das suas capacidades de leitura específicas para lhe per­
mitir fazer, dentre as muitas, mais uma leitura, privilegiando mediante 
essa análise, o sujeito leitor.
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CASO DE IMANÊNC1A
e x p l a n a t o r i a  *

Kanavillü Rajagopatar.
PUC - SP

Qualquer teoria - seja ela concernente ao futuro da OTAN ou 
ao recente aparecimento de um OVNI cor-de-rosa na cidade de Sucupi­
ra - apóia-se num conjunto de axiomas ou postulados que não são de- 
mostráveis dentro de seus próprios limites ou seja, mediante seus pró­
prios recursos. A aceitação tácita desses axiomas possibilita a compro­
vação de uma série de teoremas que, por sua vez, compatibilizam-se 
com um número grande e apreciável de observações que se fazem sobre 
a natureza ou melhor, aquela parte delimitada da natureza com que a 
teoria se porpõs a lidar - o assim chamado 'domínio' de uma teoria. Tu­
do isso pode parecer óbvio demais de tal modo que quaisquer comen­
tários ou qualificação maior se tornem desnecessários.

Na verdade, porém, a situação não é tão simples. Pode-se-ia ar­
gumentar, inclusive, que, ao contrário de 'fatos' sobre o mundo (ou, a 
natureza) existirem mesmo antes da pronunciação de determinadas teo­
rias, são as próprias teorias que, em última análise, prevêm quais se­
riam os fatos que vão ser considerados relevantes quando da sustenta­
ção das mesmas. Levado a suas últimas conseqüências, esse ponto de 
vista implica em que não existem “fatos a p r io r i às teorias; são as teo­
rias que determinam os fatos empíricos ou os assim chamados 'enun­
ciados observacionais'.

f Este artigo relata algumas das considerações gerais que serviram como base para 
um trabalho mais aprofundado que está sendo desenvolvido pelo presente autor 
sobre os recentes desdobramentos da tese de Donnellan (1966). Gostaria de 
agradecer a Mary Aizawa Kato pelos comentários, e Cristina Rajagopalan e Paulina 
Artim onte Rocca psla revisão do português.
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3.2. By cumu ] fi L j vc analysis 
importnnt d i st i nct i.vc f 
of LSP, rising from mor 
tcxtmemcs. The result i 
degree, complete li.ngui 
elements in scientific 
a safe foundation for t

3.3. A chapter from a manual 
as being marked by the 
formulae, sometimes covering whole paragraphs or even pages, 
the significant occurrence of suffixes like -ion/-tion/-ation, 
-ance/-ence, -i.ty, -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 steadíly 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 externai as well as internai means of text-construction and 
the whole architecture of texts, e.g. repetition, synonymy, para- 
phrase, metaphor, pronominalisation, transfonnation, implication, 
subordination, adverbialisation, etc. In mathesnacical 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.A. 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 
raathematical texts for specialists1 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. T.t- is based in linguistic, functional and pragmatic 
considerations.

we undersland the i.n tergr at i on of al] 
eatures on different languíi^e leveis 
phemes, lexemes, and synLagmemes to 
s a comprehensivc and, to a ccrtain 
stic description of relations and 
texts, which ís, at the same time, 
ext cl assí f i cati.on. •»
of malhematics can thus be described 

frequent use of symbols, figures and
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KLEIMAN, Ange l a  B . ,  Sy l v i a  B, TERZI 

Un i v e r s i d a d e  Es t a d u a l  de Ca m p i n a s , Br a z i l

A SELF-CORRECTING READING METHOD

A basic objective in the teaching of a foreign language 
is to enable the student to be independent in that language. 
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 freshaen 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 knov/iedge of 
English varies widely among entering students. Students are 
submitted to an English proficiency exara 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 conuiiand of their subject raatter upon entrance. With 
regard to text readability, although structur_al hierarchies 
developed frois contrastive analysis, error analysis and 
theories about perceptual strategies are taken into account , 
we rely most heavilv on discourse analysis:thus, for example, 
a beginners1 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, waenable thestudent 
to form an overall view of the text through the maximura use 
of text cues and his previous knowledge of the subject matter, 
fostering^the development of strategies fcr the perception 
and correct secrmentation of the text. Then we dissect the 
text, using text and discourse analysis in order to develop skills 
for extracting detailed information. Finally we synthesize 
ali 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 studentto use 
ali available graphic devices, his knowledge of the source
Kleiman  269
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and author of the text, and hj.s 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- 
rnining (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 íailed to answer the questionnaire 
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 ofa 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 tõ 
restructuring the text previously dissected,is an evalúatiorr 
measure of his understanding of the text.

Bjth the techniqiaas 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. Fünral 
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.
References
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LANGÜE NATURELLE ET SYMBOLISME EN MATHEMAT10UES 

( t o  be read  i n  Fr e n c h )

An analysis of a a t hematics texts reveals, in addition 
to such a e a n s of co.u raun ication 3 3  diagrama, g r a p h 3 aní S y m ­
bol ic notation, the u s a g e .nade of the natural language. 
?ur therioore the natural language is e x tensively inter.nixed 
with the symbolic one.

k <n a t h e toa t ic a 1 object is of course, frequently 
designated by a Symbol (or set of symbols) chosen outside 
the natural language. This use of symbolism is not only a 
means of abbreviation but can also.be a produetive factor 
in raathematical activity. However raathemat ics is not aerely 
the application of a sequence of rules to formal strings of 
3ytnbols; it is also a C r e a t i v e  process requir ing the use of 
the subject' 9 skills. This means that .nathemat ical d i s ­
course has to be based on the tvo languages - the natural 
language and the symbolic language.

Students, e s p ecially in the lower grades of ths s e c - 
ondary school (lt-15 years old) seem to c x p erience certain 
d i f f i c u l t i e s  in using the symbolic language of aathe-atics. 
For “xatnpla in a problea solving activity, vhen they ari 
aot s p e c i f i c a l l y  asked to use letters for unknova auubers 
or geometrical objects, there is a tenieacy to designata 
them by coaiplicated expressioas of the natural language, 
e x pressions which are very different from those usei £n the 
c o nventioaal mathecaatical discourse (the discourse of text- 
books for exaüple).

An atteapt is nade to analyse thsse diffarences 
between conventional matheinatical discourse and that d f the 
students with respect to rnaín points:

the form and the or^anisatlon of the discourse

- Ijiplicit refereaces are not the s n e  in both cases 
, which Lioplies iistlnct discourse structure.

- The f o n  of the expression in textbooks iiffers sig- 
nificantly froTi that, which is written by students: in 
particular the jensity of the writing, th®, long chalns 
of noun couplenents, the semantic veakness d f preposi- 
tions do not occur so often in ths foruulat íons of s t u ­
dents, 3 s they do in textbooks (in French).
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Neste memorial traçarei o percurso total do processo de 
desenvolvimento do programa de trabalho que culmina neste momento 
de minha atuação profissional, visando mostrar a convergência de 
vários momentos nesse processo de formação. Neste texto focaliza­
rei aqueles conteúdos que julgo mais relevantes ao processo de a 
valiação do leitor, em consonância com as propostas de leitura e 
interação mediante o texto escrito que hoje caracterizam meu tra­
balho na área de compreensão de textos. 0 memorial constará de 
três partes: 1. Análise crítica do processo de desenvolvimento do 
programa de trabalho; 2. Reflexos do processo na área de ensino e 
pesquisa; 3. Reflexos do processo na área administrativa.

1 . ANÃLISE c r í t i c a d o p r o c e s s o de d e s e n v o l v i m e n t o do p r o g r a m a de
TRABALHO

Iniciei meus estudos superiores no Departamento de Inglês 
do Instituto Pedagógico da Universidad de Chile, concretizando um 
interesse pelo ensino e aprendizagem de língua estrangeira que t;L 
nha se manifestado quando ainda cursava o.primeiro grau. A obten­
ção do título "Professor de Inglês" exigia um programa extenso de 
estudos em língua e pedagogia, de duração de cinco anos. Foi nesse 
curso que tive meus primeiros contatos com a Lingüística Estrutu­
ral e a Fonética Articulatõria, contatos estes que determinaram 
minhas opções e interesses futuros, já presentes no tema de minha 
tese de licenciatura: A a o n t v a s t i v e  A n a l y s i s  of E n g l i s h  (RP) and.

ü h i l e a n  S p a n i s h  C o n s o n a n t s (1967).
No auge do behaviorismo e estruturalismo aplicados ao en 

sino de línguas estrageiras,•o currículo era, contudo, diversifi­
cado: paralelamente ao estudo de Lado e Fries, estudávamos Palmer 
e Jespersen; ao mesmo tempo que desenvolvíamos programas que pri­
vilegiavam a oralidade no ensino das "quatro habilidades lingüís­
ticas" , éramos os sujeitos dos cursos instrumentais de J.Ewer,pio 
neiro mundial na área. Se por um lado experimentávamos com a ins­
trução programada, na melhor das tradições skinnerianas, por ou­
tro adquiríamos no nosso próprio domínio da língua mediante o mê-



2 .

todo de tradução, e os ainda não batizados métodos nocional e co 
municativo. '

Contudo, o contexto histórico determinava a nossa credi­
bilidade nas vantagens do método audiolingual, e imediatamente a­
pós minha graduação obtive bolsas (Fulbright e Institute for In­
ternational Education) para continuar minha formação no programa 
de Mestrado no ensino de inglês como segunda língua (MATESL) da 
University of Illinois, formação que via naquele momento como o 
aprofundamento das concepções teóricas do método audiolingual pa­
ra melhor domínio deste e, conseqüentemente, sua melhor aplicação 
no ensino.

Em 1968 os fundamentos do método audiolingual começaram 
a ruir em conseqüência da revolução na lingüística representada 
pela Gramática Gerativa-Transformacional. 0 componente lingüísti­
co do programa de Mestrado que eu cursava nesse ano estava a car­
go dos Profs. Lees, Geis e Fox, colaboradores e ex-discípulos de 
Chomsky, enquanto que o componente aplicado ainda procurava a me­
lhor tradução do estruturalismo no material didático e na metodo­
logia do ensino de ingles como língua estrangeira. Com isso, o pro 
grama do curso de Mestrado era, de fato, contraditório. Enquanto 
elaborávamos materiais pedagógicos rigidamente estruturais, apren 
díamos que a gramática deve ter não apenas adequação observacio- 
nal e descritiva, mas também adequação explanatória, e confirmava 
mos, através de abundantes dados empíricos, que o descritivismo 
do estruturalismo estava longe de constituir uma caracterização 
das habilidades e conhecimento lingüísticos do falante nativo.Pro 
cedimentos como a análise contrastiva, que fundamentavam nossas 
propostas pedagógicas, eram atacados por sua inconsistência tanto 
em relação ao estruturalismo quanto em relação ao modelo gerativo- 
-transformacional. Completava esse quadro a atuaçao de nosso pro 
fessor de Sociolingüí stica, B. Kachru., ex-discípulo de Halliday e, 
portanto, neofirthiano, que criticava as limitações de modelos que 
pretendiam isolar e caracterizar a competência lingüística de um 
falante ideal descontextualizado.

Dado esse panorama que, de fato, tirava o sustento teóri 
co de minha prática, decidi continuar meus estudos no programa de 
doutoramento do Departamento dé Lingüística da mesma universidade. 
0 curso exigia, em caráter obrigatório, 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, Semântica Gera
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tiva a cargo dos Profs. J. Morgan e G. Green), disciplinas estas 
caracterizadas pela ênfase na argumentação a partir de abundante 
evidência empírica de línguas indo-européias-, Também obrigatoria­
mente exigiam-se disciplinas de caráter mais reflexivo que exami­
navam, por exemplo, diversos enfoques no desenvolvimento da ciên­
cia da linguagem (por exemplo, desde o idealismo até o gerativis- 
mo), ou o tratamento de fenômenos semânticos e pragmáticos (por e 
xemplo, desde o contexto de situação de Malinowski até as propos­
tas apõs Morris). Um terceiro componente de caráter obrigatório e 
xigia a análise de uma língua não indoeuropéia, através da diacro 
nia e de requisitos de aquisição e análise de uma língua asiática 
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
máticos qualquer que fosse o nível de análise, e orientada pô " 
uma forte tradição formalista, na minha tese de doutoramento (A 

S y n t a o t í c  C o r r e l a t e  o f  Semar i t io  and  " Pragmat í c  R e l a t í o n s  : ' Ihe Sub'3-  

m a t i v e  Modd i n  S^panish, 1974) procurei formalizar as condiçoes 
de uso do subjuntivo no espanhol. Nesse trabalho caracterizo as 
interrelações entre aspectos semânticos da estrutura profunda da 
sentença e sua expressão formal através da modalidade (mood), es­
pecificando também as condições pragmáticas para a aplicação da 
regra de subjuntivo.

0 curso de doutoramento me forneceu a oportunidade de con 
seguir a formação teórica que procurava, e me convenceu de que os 
caminhos que a Lingüística abre levam não â resolução de proble­
mas de ensino mediante a aplicação da ciência, como pretendiam os 
estruturalistas, mas â postura certa para procurar essas soluções. 
Na Lingüística Aplicada ao ensino de línguas devemos levar em con 
ta as implicações da teoria lingüística em relação ao conjunto coçj 
tivo do aprendiz, e, igualmente importante, devemos levar em con­
ta os objetivos básicos dessa ciência, embora não sejam os nossos, 
de elucidar problemas centrais â mente humana, às formas de racio 
cínio complexo. Assim, por um lado evitaremos o maior defeito da 
Lingüística Aplicada, que é seu caráter atomicista, devido justa­
mente â natureza de suas preocupações, e, por outro, faremos nos­
so objetivo não apenas a resolução de problemas práticos do ensi­
no de línguas, mas também a investigação das condições mais favo­
ráveis para o desenvolvimento plèno do aprendiz.



4.

Na aplicação, ura objetivo imediato e legitimo é a resolu 
ção de problemas práticos, que muitas vezes sãò pequenos e até 
triviais dentro do grande quadro das formas complexas do pensamen 
to humano. Tais problemas muitas vezes estão longe de dar respos­
ta à questão de se a mente é um conjunto de unidades já equipadas 
para sua realização plena, ou se é um agente construtivo que se 
realiza mediante a interação entre processos inatos e o mundo» Po 
rêm, o conhecimento das implicações dessa questão permitirão a 
Lingüística Aplicada fazer a pergunta certa e fundamentar soluções 
compatíveis com uma postura ou outra. Só assim algum dia podere­
mos ter a reversibilidade necessária entre teoria e aplicação.

Havendo sempre considerado minha formação teórica como 
um dos requisitos necessários para um melhor desempenho na área 
de ensino e aprendizagem de línguas, uma vez concluído o curso fiz 
uma opção pelo trabalho aplicado nos Estados Unidos, já 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 Departamento de Lingüística da Uni_ 
versidade de Milwaukee, e outra como Diretor do Programa Bilíngüe 
das Escolas Públicas de Detroit (Detroit Public School System)op­
tei pela última, que incluía, entre as especificações de traba­
lho, o desenvolvimento de programas de treinamento para profes­
sores bilingües, a elaboraçao de material didático e de avaliaçao 
para os programas, e o treinamento de membros da comunidade para 
exercer funções paraprofissionais (monitores) na escola. Um aspec 
to desta etapa profissional foi de caráter essencialmente formati_ 
vo, já que o trabalho de diretor do programa bilíngüe requeria 
ainda funções administrativas substanciais para o planejamento e 
execução orçamentários do projeto federal, da ordem de 500.000 dó 
lares, que financiava os dois programas sob a minha direção.

Meu trabalho acadêmico universitário teve início na PUC- 
CAMP, como professor do curso de Graduação de Letras e do curso 
de Pos-Graduação em Lingüística, onde comecei a desenvolver a á­
rea de Lingüística Aplicada, e continuou no Departamento de Lin^' 
güística da UNICAMP, onde fui contratada para coordenar o Centro 
de Lingüística Aplicada, nessa época (1978) anexo ao Departamento 
de Lingüística. Nesse departamento tive também a oportunidade de 
atuar numas das áreas de concentração do curso de Põs-graduaçao, 
a área de Lingüística Aplicada.

Minha formaçao tem sido uma constante durante estes anos,



coruo é característico do trabalho acadêmico. Contudo, houve, a 
pós meu ingresso na UNICAMP, dois períodos de estudo formal. Em
1978 participei, na qualidade de Visiting Scholar, da Escola Lin 
güística de Verão da Linguistic Society of America. Participei 
então de dois cursos sobre leitura e compreensão, e de dois cur­
sos sobre gramática. Como coordenadora do Centro de Lingüística 
Aplicada, uma das minhas primeiras propostas foi a reformulação 
dos cursos de inglês da Universidade, que não estavam atendendo 
âs necessidades de leitura em língua estrangeira de nossos . alu­
nos: daí ter considerado necessária minha participação em dois 
cursos sobre compreensão de textos, tanto em língua materna como 
em língua estrangeira para fins instrumentais. Também na procura 
de subsídios para a área de leitura, cursei uma disciplina sobre 
gramática funcional (na espectativa de explicitação e análise de 
conceitos desse modelo, centrais à lingüística textual, e rele­
vantes ã compreensão de textos) e uma disciplina sobre gramatica 
relacionai (como proposta explicativa de universais lingüísticos) 
procurando o aprofundamento de uma proposta teórica que julgo a 
dequada â descrição de certos comportaméntos lingüísticos de es­
colares na produção de textos.

Havendo constatado, através de um trabalho com escolas 
de Campinas, a necessidade de pesquisa sistemática de largo alcan 
ce na área de leitura,e contando com um grupo de colaboradores in 
teressados na área, decidi realizar (1982-1983) um estágio de põs- 
—doutoramento no Center for the Study of Reading da University of 
Illinois e no Department of Reading da University of Atlanta. 0 
Centro de Estudos em Leitura reunia, num esforço de pesquisa ink 
terdisciplinar dos aspectos da compreensão, especialistas das mais 
diversas áreas. Essa interdisciplinariedade e a tradição empíri­
ca do centro determinaram parcialmente a minha escolha; fundamen­
tal a ela foi a concepção teórica de leitura dos investigadores 
desse centro, extremamente fértil para a pesquisa. Uma concepção 
da leitura primeiramente como atividade interativa permite a in- 
vestigaçao sistemática de aspectos textuais que. determinam inter 
pretações convergentes na. leitura; em segundo lugar, como ativi­
dade construtiva, permite a investigação de estratégias cogniti­
vas e metacognitivas e sua interrelação com aspectos da estrutu­
ra textual; em teceiro lugar, como atividade de níveis múltiplos 
discretos (multilevel), permite o isolamento de diversos níveis 
textuais para ■ 'determinar correlações com a compre­
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ensão. Tais investigações são fundamentais à construção de um mo­
delo da compreensão que deve explicar, em última instância, a di­
vergência na interpretação textual.

No meu plano de trabalho atual propõe-se a investigação 
sistemática da interrelação entre a compreensão de escolares e a 
estrutura textual (num sentido abrangente, incluindo todos os in-- 
dicadores superficiais dos processos de composição do texto do au 
tor) em diversas condições experimentais que traduzem, na experi­
mentação, práticas comuns da escola frente ao texto escrito e a 
leitura (leitura-decodificação, leitura-manipulação de informa­
ções, leitura-fragmentação de unidades significativas). Investiga 
mos a leitura convergente para determinar quais as condições que 
favorecem, primeiro, as interpretações autorizadas, necessárias â 
leitura crítica, e quais as estratégias que o escolar usa natural^ 
mente, uma vez que as condições para a interação lhe são forneci­
das. Contrariamente a propostas espontaneístas do desenvolvimento 
do leitor, acreditamos que a leitura deve ser alvo do ensino;o ti 
po de pesquisa por nõs realizado visa fornecer subsídios para esse 
ensino.

2. REFLEXOS DO PROCESSO NA ÃREA DE' ENSINO’ E PESQUISA

Consistente com as metas de meu percurso acadêmico,o ob­
jetivo central de minhas atividades didáticas e de pesquisa con­
siste em proporcionar subsídios para a melhoria do ensino de lín­
gua. Como os problemas mais agudos e prementes se situam na área 
de ensino de língua materna, tenho nestes últimos anos privilegia 
do a investigação nessa área, sem abandonar, contudo, o ensino de 
segunda língua e de língua estrangeira. Considero ainda que ê na 
leitura que se fundamenta o processo de aprendizagem e de escola- 
rização, e por isso as minhas atividades voltam-se â análise do 
processo de compreensão da escrita, a fim de propor soluções sis­
temáticas, adequadas â realidade (lingüística, cognitiva, social) 
de nosso escolar.

Meu trabalho de pesquisa, de caráter essencialmente empí_ 
rico, investiga o processo de compreensão de texto no escolar m e ­
diante tarefas experimentais que melhor reflitam o processo de 
compreensão (tarefas como evocação, resumo, paráfrase, protocolo), 
e que permitam, portanto, o acesso indireto ao processo. Na ausên 
cia de um modelo teórico adequado sobre a compreensão, minha pes­



quisa se apoia era pressupostos e conceitos pré-teõricos sobre , ' a 
natureza da leitura e compreensão de textos.

A leitura é uma atividade de interação entre leitor e au 
tor via texto. Dal que um dos objetivos da leitura seja a recons­
trução do significado do texto a partir do quadro referencial pro 
posto pelo autor, para depois continuar a interação mediante a re 
futação, aceitação ou crítica. A divergência na interpretação, mais 
rica do ponto de vista educacional, não é o foco de nossa investi 
gação porque constatamos que o escolar não consegue ir além da M_ 
tura de sentenças concatenadas, motivado por uma pratica escolar 
que aceita tal atividade como equivalente ao ato de ler. Minha pes 
quisa se concentra, portanto, na convergência, indiciadora de
processos inferenciais e estratégias cognitivas e metacognitivas 
comuns nas crianças, a fim de compor um quadro descritivo de infe 
rências que o escolar considera autorizadas pelo texto, e de ex­
plicá-lo em relação a uma determinada estrutura textual, sendo a 
estrutura textual uma das variáveis da pesquisa.

Numa interação, o leitor está altivamente engajado na re­
criação do significado, mediante um processo que envolve sua me­
mória, sua capacidade inferencial, sua capacidade de ativar e u­
sar conhecimento prévio, seja lingüístico, discursivo, enciclopé­
dico. A leitura não é, portanto, mera extração ou recepção de in 
formações, mas inclui a integração dessas informações num signifi_ 
cado ünico do texto. Por isso minha pesquisa examina também as es 
tratêgias de leitura do escolar em condições que se aproximam do 
pr-ocesso real, utilizando instrumento que favorecem os desempenhos 
integrativos em detrimento dos desempenhos analíticos lineares, e 
variando as condições experimentais a fim de determinar quais con 
dições otimizam os primeiros.

A investigação da leitura não pode estar comprometida ccm 
uma avaliação do processo como inacabado e deficitário (postura es 
ta comum entre alguns dos investigadores do Centro de Estudos de 
Leitura, onde realizei meu estágio de pós-doutoramento). Caracte­
rizações do processo comprometidas com modelos já preenchidos do 
leitor adulto (ou do escolar privilegiado socialmente) são inade­
quadas até no nível observacional. As limitações no desempenho do 
escolar não se devem necessariamente a aspectos desenvolvimentais 
mas a exigências e restrições pedagógicas que condicionam esse de 
sempenho.. Conseqüentemente, investigo também as relações entre prá 
ticas pedagógicas inadequadas (traduzidas em situações experimen­
tais variáveis) e o desempenho do leitor em formação. .

7.
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Um corolário desses pressupostos é a viabilidade do ensi_ 
no de leitura na sala de aula. Dadas, primeiro, as condições con- 
dutivas ao desenvolvimento do processo /, e , segundo, a exposição a 
textos diversificados, o escolar será orientado para a utilização 
de sua competência textual na escrita, em defasagem em relação ã 
sua competência na oralidade, e geralmente impedida pela rigidez 
e inflexibilidade de procedimentos mecânicos de extração de infor 
mações favorecidos na escola. A fim de conduzir bem o processo, o 
professor precisará de conhecimentos sobre as estratégias de lei­
tura já intuitivamente utilizadas pelas crianças em condições fa­
voráveis, sobre estruturações canônicas de diversos tipos de tex­
tos e sobre aspectos micro e macroestruturais de veiculação temá­
tica que facilitam ou dificultam a depreensão do tema. Meus traba 
lhos visam contribuir a esse quadro de conhecimentos necessários 
â prática.

Esses pressupostos e preocupações orientam meu trabalho 
na área neste momento. Trabalhos anteriores (até 1982) (0 d e s e n ­

v o l v i m e n t o  de e . s t va t êg i aa  de l e i t u r a  na ç r i a n ç a ,  Diag%õ.st ic.o de- 

pyob lemas  de l.e.iturai uma p r o p o s t a <£e i n s t r u m e n t o ^ já investigam 
a relação entre práticas escolares, isto ê, ausência de leitura 
como recriação de um significado global do texto, e limitações na 
competência textual da criança. Contudo, a hipótese explicativa 
proposta nesses trabalhos é de caráter desenvolvimental. Já em tra 
balhos mais recentes (F a t o r  es c o n d i c i o n a n t e s  da t a r e f a  de resumo .* 
maturação  ou ô o n d i ç õ e s  da t a r e f a ? ) questiono a hipótese.de desen­
volvimento, utilizando diversas condições experimentais que reve­
lam que a incapacidade da criança de integrar informações do tex­
to não está ligada a aspectos maturacionais (como alguns investi­
gadores propõem) , mas decorre de fatores externos â tarefa de lei­
tura. A mesma hipótese de dependência de fatores próprios do con­
texto escolar subjam um trabalho em preparação (Q ue s t i o n a nd o . a p rã  

t i o a  de l e i t u r a :  o i m p l í c i t o  e o e x p l í c i t o  nas  r e s p o s t a s  do esca--  

l a r ) ,  que investiga a càpacidade da criança de aplicar, na resolu 
ção de problemas, as informações do texto, comparada â capacidade 
de mera identificação de tais informações.

Outros trabalhos recentes visam construir um quadro des­
critivo das estratégias utilizadas pelo escolar para depreender o 
tema do texto (esta questão é também objeto de trabalhos na área 
de leitura numa língua estrangeira, a serem discutidos a seguir). 
L e i t u r a  e l e g i b i l i d a d e :  r e f l e x õ e s  s o b r e  o t e x t o  d i d á t i c o  correia-



ciona aspectos da estrutura retórica (entendida como a maneira de 
concatenar tópicos e~subtõpicos, a saliência na introdução de tó­
picos, as formas de exprimir coesão) a processos de acréscimo da 
informação, utilizados pelo escolar, não autorizados pelo texto, 
e mostra também a inadequação de propostas que, sobrevalorizando 
o papel do sujeito na leitura, não levam em conta as dimensões su 
perficiais da estruturação.

Este trabalho levanta questões fundamentais ã investiga­
ção do processo de compreensão, que estão sendo retomadas em ou­
tros trabalhos em andamento, num projeto de investigação das estra 
tégias de leitura de escolares do 19 e 29 grau. Por exemplo, E s ­

t r u t u r a s  f a c i l i t a d o r a s  da depree  rsão da l i n h a  t e m á t i c a (em anda­
mento) tem_por objetivo investigar a relação entre predicação sim 
pies e predicação complexa (como mecanismos de facilitação da de- 
preensão do tema em textos expositivos) e compreensão; o mesmo 
objetivo, isto é, investigar a relação entre estrutura textual su 
perficial e compreensão, subjaz outra pèsquisa experimental sobre 
a utilização de perguntas retóricas em textos expositivos e seus 
efeitos na compreensão (sem titulo ainda). Da mesma forma, as ob 
servações sobre os procedimentos utilizados pelos escolares para 
estabelecer o tópico no trabalho anteriormente citado estão sendo 
utilizados em trabalhos {Coesão l e x i c a l  e c o n t e x t o s  de a s s o c i a ç ã o  

m  i r f e r e n c i a  l e x i c a l  3 em 1 andamento) , cujo objetivo é examinar as 
estratégias de inferência lexical utilizadas por escolares.

Outros trabalhos (Sob re  o s u j e i t o  e s eu  p a p e l  numa p r o ­

p o s t a  de e n s i n o  de l e i t u r a 3 0 t e x t o  d i d á t i c o :  c o n s i d e r a ç õ e s  s o b re  

c o e r ê r i c i a  e l e g i b i l i d a d e  numa abordagem p r a g m ã t i c a 3 Mo de l o s  teori_  

c o s : f undamento s  p a r a  o exame da r e l a ç ã o  t e o r i a  e p r á t i c a ) exami­
nam a relação entre a prática e o desenvolvimento de estratégias 
e atitude do leitor. Examina-se, no primeiro, a ação do professor 
na criação de condições para a interação via texto escrito; no se 
gundo, as limitações do texto didático para promover atividades 
de interação que sejam significativas e que envolvam o conjunto 
cognitivo do leitor; e, no terceiro, os efeitos da unidirecionali_ 
dade entre teoria e prática, tanto na prática escolar como no de­
senvolvimento de quadros teóricos sobre a compreensão. Questões 
discutidas nesses trabalhos (relação entre práticas escolares e o 
desenvolvimento da capacidade da criança para compreender atitu­
des, intenção, ponto de vista do autor) estão sendo examinadas ex 
perimentalmente em pesquisa em andamento. Por exemplo L é x i c o  i  n-



d i c i a d o r  de po rto de v i s t a  (titulo provisório) examina novamente 
a hipótese maturacional, desta vez em relação a capacidade da 
criança de detectar o ponto de vista do autor mediante a utiliza 
ção de pistas lexicais na estrutura do texto.

Meus objetivos de trabalho estão também refletidos nos 
projetos de pesquisa que coordeno. No projeto I n t e r r e l a ç ã o  de f a  

t o r e s  d e t e r m i n a n t e s  ra compreensão  de t e x t o s  no 19 e 29 Graus  (íi 
nanciado pela FAPESP e pelo INEP) partimos do pressuposto ante­
riormente descrito de que os problemas do escolar em relação ã 
leitura precisam de soluções que vão além de soluções espontane- 
Istas do tipo 'incentivando o habito de leitura a criança lê', 
'lendo se aprende a ler' , que, embora tenham a força do trulsmo, 
sao adequadas apenas para uma minoria de crianças, e visamos a 
investigaçao sistematica da capacidade de compreensão da escrita 
em crianças 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 condições da tarefa escolar, procura responder 
questões sobre o desenvolvimento da capacidade da criança para de 
preender o tema, em diversos tipos de texto, o desenvolvimento da 
capacidade de integrar informações em textos narrativos e exposi­
tivos, o desenvolvimento da capacidade de detectar intenção e a­
titude do autor, o desenvolvimento da capacidade inferencial,e a 
flexibilidade e independência do escolar no uso de estratégias 
compensatórias de acesso ao texto.

0 projeto P r a t i c a s  de L e i t u r a  e P r odu çã o  de T e x t o s -  29 
a 49 S é r i e s  (financiado pelo MEC, Integração da Universidade com
o ensino de 19 Grau), bem como um subprojeto anterior, do mesmo 
nome, parte de um projeto que abrangia da 19 ã 89 séries, e é um 
projeto de apoio ao professor para que ele adote uma prática de 
interlocuçao na escola. Coadunamos nele, portanto, as oportunida 
des para reflexão sobre a própria prática com o fornecimento de 
subsídios para a análise de textos e de livros didáticos, e para 
análise e discussão dos processos de compreensão e composição da 
escrita. Estas duas atividades têm por objetivo viabilizar a pro 
posta metateõrica do projeto, contornando assim o problema da 
precária formação do professor.

Além de minha pesquisa sobre leitura em língua materna, 
área que concentra a maior parte de meus interesses e objetivos 
de trabalho, tenho desenvolvido trabalhos na área de ensino de
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leitura para fins instrumentais. Num primeiro momento, . motivada 
por uma análise de necessidades e prioridades ^ue fiz na qualida­
de de Coordenadora do Centro de Lingüística Aplicada, o meu traba 
lho (A s e l f - C o r r e c t i r g  R e ad i  rg Method) esteve voltado para o de­
senvolvimento de metodologias que fossem adequadas às necessida 
des de nossos alunos no centro e que estivessem fundamentadas nos 
conceitos e noções sobre compreensão já discutidos. Consistente 
com a minha convicção na futilidade de práticas mecanicistas,a me 
todologia, ainda em uso, se apoiava no desenvolvimento de estrate 
gias cognitivas (lembre-se que se tratava de língua estrangeira e, 
portanto, até os processos de segmentação da sentença . . d o : aluno 
eram inadequados) e metacognitivas de leitura, permitindo assim 
uma ampla gama de ações pedagógicas, determinadas apenas pelas ne 
cessidades, interesses e motivações de aluno e professor.

Mais recentemente, meus trabalhos (C u l t u r a l l y  — ba se d  

e x p e c t a t i o n s  i n  Secomd La ng uag e  R e a d i n g , L e x i c a l  I n f e r e n c i n g  S t r a t  

e g i e s  i n  Se co nd  Language  Re a d i n g ) investigam problemas relativos 
ao conhecimento de léxico e â inferência do léxico em contexto,e 
laborando hipóteses explicativas sobre fenômenos de incompreensão 
sistemáticos observados na sala de aula e na situaçao experimen­
tal. Pretendo continuar desenvolvendo essa linha de investigação, 
e tenho também motivado a pesquisa de alunos na área, jã que este 
ê um dos aspectos menos estudados na área de leitura para fins in£ 
trumentais, apesar de ele se constituir numa das dificuldades me­
nos superãveis do leitor, comprometendo seriamente a aprendizagem, 
pois o conhecimento do léxico está fortemente relacionado à capa­
cidade de compreensão do texto escrito.

Considero também como contribuição relevante â pesquisa
o incentivo a pesquisa de meus colegas no Centro e no Departamen 
to (apresentarei aqui apenas aquelas atividades que envolveram gru 
pos específicos; outras atividades de incentivo à pesquisa que afe 
taram'globalmente os docentes serão discutidas no item 3,a seguir). 
Este incentivo, mediante a promoção de atividades de colaboração en 
tre pesquisadores do centro concretizou-sé não apenas na formaçao 
de grupos de pesquisa como os que coordeno na-minha- área de inters 
se, descritos acima, mas também na formação de grupos de pesquisa 
nas áreas de ensino de alemão instrumental e de inglês instrumen 
tal estes . últimos iniciados .com a visita da Profa. A. Levine,_ 
da Univerisdade de Bar-Ilan, por mim convidada (Pro jeto: FAPESP). , 
que promoveu encontros e participou de.grupos de ■ . trabalho, 
fornecendo muitas vezes o estímulo inicial ao



trabalho que eles hoje desenvolvem. Esse é o caso dos projetos so 
bre metodologia de alemao instrumental, sobre ãvaliaçao de profi­
ciência na leitura de inglês, sobre transferência de estratégias 
de leitura, todos eles decorrentes desse intercâmbio.

A coordenaçao de um projeto para a elaboraçao de material 
didático para o ensino de português como língua estrangeira, para 
u-j-i2.izaçao na África, foi também uma atividade que motivou varios 
pesquisadores do centro a continuar tanto atividades de pesquisa 
como atividades de ensino nessa área.

Organizei também um forum onde os professores do centro 
e do departamento pudessem dar a conhecer os resultados de suas 
pesquisas: os coloquios do CLA/DLA sao atividades regulares, de 
freqüência semanal, que permitem a apresentação de resultados, a 
troca de experiências, a análise crítica, necessária ao desenvol­
vimento da pesquisa num departamento que ainda está formando sua
tradição em pesquisa.

Quanto ãs atividades didáticas, como o Departamento de 
Lingüística Aplicada não oferece neste momento um curso de põs-gra 
duação, minha atuação desenvolve-se no âmbito do Departamento de 
Lingüística do Instituto.

Em relação â orientação de pesquisa, três das disserta­
ções de mestrado por mim orientadas têm contribuído â formaçao de 
um quadro de conhecimentos sobre o ensino da .escrita, com . temas 
que abrangem a análise do discurso do professor em sala de aula,a 
análise do processo de composição de textos expositivos por esco­
lares e as correlações entre compreensão e memória. Duas teses de 
doutoramento, em andamento, visam analisar os efeitos da escrita 
nos processos cognitivos, refletindo os objetivos de pesquisa por
mim enfatizados.

Atuei também na orientação de pesquisas que oferecem sub 
sídios ao ensino de francês, mediante a elaboraçao de uma propos­
ta pedagógica apoiada na aríãlise comparativa, e estou orientando 
uma dissertação no ensino de alemão instrumental, que contribuirá 
para a implantação dos cursos de alemão para fins instrumentais, 
hoje solicitados por centros e departamentos da universidade.

Assim como esses orientandos têm contribuído ao desenvol 
vimento da área de Lingüística Aplicada mediante diversas publica 
ções de resultados das dissertações, nos cursos de põs-graduaçao 
que ministro os alunos são incentivados a desenvolver projetos pi_ 
lotos, de cunho aplicado, que visam uma contribuição efetiva ao 
ensino: projetos sobre processos inferenciais na leitura de segun



da língua, utilização de textos autênticos no ensino de língua es 
trangeira no segundo grau, avaliação da compreensão em sala de au 
la, leitura de textos não-narrativos, conhecimento lexical do al­
fabetizando, vários dos quais têm dado origem a publicações pos­
teriores .

Minhas atividades de ensino concentram-se hoje na área 
de leitura na língua materna. No entanto, num primeiro momento de 
atuação no Departamento de Lingüística, ministrei diversas disci­
plinas da área de ensino e aprendizagem de segunda língua, tentan 
do combinar os interesses de desenvolvimento da área de Lingüisti^ 
ca Aplicada do Departamento de Lingüística, com as necessidades de 
formaçao e reciclagem dos docentes do Centro de Lingüística Apli­
cada (alunos regulares ou especiais do curso de põs-graduaçao),com 
binação esta que foi proveitosa e atingiu os objetivos do Institu 
to que, nessa êpoca, acabava de incorporar os docentes do Centro
à carreira docente.

Por último, gostaria de mencionar que ao longo de minha 
atuação tenho ampliado minhas atividades didáticas â comunidade, 
oferecendo palestras e cursos não regulares sobre compreensão e 
ensino de leitura a professores de 19 grau, e sobre avaliação de 
proficiência em inglês, e ensino de inglês para fins instrumentais 
a professores do Centro, atendendo também assim os objetivos de 
meu programa de trabalho.

3. REFLEXOS DO PROCESSO NA' ÁREA ADMINISTRATIVA.

Meu trabalho administrativo reflete os objetivos de meu 
programa de trabalho pois, na qualidade de coordenadora do Centro 
de Lingüística Aplicada, e posteriormente, Chefe do Departamento 
de Lingüística Aplicada, prestei serviços necessários, primeiro,ã 
transformação do Centro de um mero conglomerado de docentes, sem 
objetivos outros que os de ministrar cursos de línguas, num Cen­
tro cujos serviços atuais â comunidade universitária são adequa­
dos às necessidades específicas dos alunos da universidade e es­
tão inseridos num programa geral de melhoria do ensino de línguas, 
e, segundo, ã implantação de um Departamento de Lingüística Apli­
cada que articula os objetivos de ensino do Centro com os próprios 
objetivos, mais abrangentes, de ensino e pesquisa na área de Lin­
güística Aplicada ao ensino de línguas que considere o panorama na
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cional e não apenas a comunidade universitária discente.
Embora essas transformações sejam, é claro, produto da 

própria ação e envolvimento do corpo docente com o plano de traba 
lho, minha ação foi fundamental na criação de condições para o de 
senvolvimento desse plano, açao que se manifestou na minha atua­
ção na formação e reciclagem do corpo docente, na ampliação dos 
objetivos e atividades do centro, na implantação do Departamento 
de Lingüística Aplicada e na implantaçao do curso de pós-gradua­
ção em Lingüística Aplicada (em andamento).

Quando iniciei minhas atividades como coordenadora do 
Centro de Lingüística Aplicada, este era um õrgao complementar do 
Departamento de Lingüística, representado nos órgãos deliberati­
vos do Departamento e do Instituto apenas pelo seu coordenador. 0 
Centro reunia dezenove docentes, dos quais dois não 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 Lingüística (até 1977 quinze deles eram pa 
gos por hora-aula, sem contrato) e, atendendo âs exigências da car 
reira docente a qual esses docentes se incorporavam, a formação e 
reciclagem delés constituía—se em prioridade do Instituto.

Atualmente, o Centro ê órgão do Departamento de Lingüís-: 
tica Aplicada, cujo conselho deliberativo tem representarão de to 
dos os docentes, trabalhem estes esclusivamente no Centro, ou no 
Centro e no Departamento. 0 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 perío­
do, cada vez que novas disciplinas eram solicitadas, um esforço 
constante, apesar das restrições orçamentárias da universidade,de 
contratar professores que tivessem curso de pós-graduação, e de 
permitir aos docentes ja contratados oportunidades de aperfeiçoa­
mento e formaçao, na expectativa de que esses dois processos cria 
riam um ambiente de trabalho que valorizasse não apenas a minis- 
tração de aulas, mas também a dedicação a pesquisa necessária pa­
ra a melhoria do ensino e o desenvolvimento de metodologia e mate 
rial didático adequados a nossa realidade. Esses esforços foram a 
poiados nos níveis superiores mediante outras, medidas que víamos 
tambem como necessárias, tal como a extensão de regime dos docen­
tes , para assim permitir, se não a dedicação exclusiva ao ensino 
e pesquisa, condições mínimas para a preparação de aulas e o aten 
dimento aos alunos.
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Embora vagarosamente, esses esforços têm dado frutos. Não 
consideramos que a pesquisa possa ser quantificada, mas os dados 
numéricos são indiciadores do surgimento de novos objetivos de tra 
balho no corpo docente. Se compararmos o ano de 1978, em que sõ se 
desenvolviam atividades didáticas no Centro, com o ano de 1984,ve­
remos que neste último os docentes do Departamento e do Centro pu­
blicaram um livro e dezenove artigos em revistas especializadas,a- 
presentaram dezessete conferências em congressos nacionais e inter 
nacionais, defenderam seis dissertações. A revista do Departamento 
( T r a b a l h o s  em L i n g ü í s t i c a  A p l i c a d a ) , de publicação semestral, está 
em seu quarto número; houve dezessete apresentações de resultados 
de pesquisa nos Colõquios do Departamento. E, de fato, confirmando 
nossa hipótese de que o ensino se beneficia com a pesquisa aplica­
da, essas atividades foram realizadas sem prejudicar as atividades 
didáticas dos docentes, que continuaram prestando consideráveis ser 
viços ã comunidade universitária.

Na área de ensino, meu objetivo tem sido ampliar a gama 
de cursos oferecidos pelo Centro, na certeza de que uma maior di­
versificação é proveitosa, tanto pelas oportunidades de intercâm­
bio de experiências que são geradas, em relação a diversas situa­
ções de ensino e aprendizagem, como pelas óbvias vantagens aos alu 
nos da universidade, cujas necessidades de aprendizagem de línguas 
são diversificadas. Assim, temos ampliado o leque de cursos,median 
te a implantação de cursos de Espanhol, Hebraico Moderno e Japonês, 
e mediante a ampliação das modalidades oferecidas nos cursos já em 
existência: inglês instrumental, francês instrumental, português 
para falantes de espanhol e, mais recentemente, alemão instrumen- ■_ 
tal. Com exceção de inglês instrumental, para cuja adoção minha a­
ção administrativa e pedagógica foi decisiva, meus esforços têm si 
do no sentido de criar as condições acadêmicas e administrativas 
necessárias para o envolvimento dos professores em projetos de en­
sino mais inovadores e adequados à realidade e na extensão de vá­
rias dessas atividades â comunidade em geral.

Analisando a natureza das questões que interessavam ao 
corpo docente do Centro, e a natureza das relações que se estabele 
ciam entre o Centro e o Departamento de Lingüística, concluiur-se 
que era preciso criar uma unidade que, por um lado, viesse a se 
constituir num ambiente fértil para a investigação dessas questões, 
e, por outro, não dependesse, para sua realização plena, dos inte­
resses de um Departamento comprometido com o avanço teórico, com­



prometimento este que necessariamente limita as possibilidades de 
incentivo ã pesquisa aplicada. \

docente, já contávamos no Centro com um grupo de docentes que pre 
enchia os requisitos mínimos de titulação e nível para a implanta 
ção de um Departamento. Elaboramos então um projeto de implanta­
ção do Departamento de Lingüística Aplicada, finalmente aprovado 
em 19 82, cujos objetivos de ensino e pesquisa combinavam os obje­
tivos de ensino do Centro e os objetivos de desenvolvimento de in 
vestigação na área de ensino de línguas.

Neste momento estou engajada na criação de um programa de 
Mestrado em Lingüística Aplicada ao ensino de língua materna e 
língua estrangeira, e ã tradução. As motivações que subjazem a es 
ta ação são transparentes pela leitura deste memorial. Toda minha 
atividade acadêmica e administrativa tem objetivado, primeiro, o 
reconhecimento da Lingüística Aplicada como uma área de direito 
prõprio, com objetivos, interesses e problemas diferentes dos da 
ciência da linguagem (e apenas com seus parâmetros epistemolõgi- 
cos determinados pela Lingüística) e, segundo, o fortalecimento 
dessa área, frente à escassez de programas e â ineficácia do ensi_ 
no de língua na escola. É natural, portanto, que um curso de põs- 
-graduação que privilegie esses objetivos, interesses e problemas 
e que permita o atendimento a uma demanda crescente de profissio­
nais interessados na reflexão sobre sua prática a partir da análi^ 
se acurada da mesma para a proposta de soluções seja, neste momen 
to, meu objetivo central na contribuição de serviços à Universi­
dade .

Em conseqüência dos objetivos de aprimoramento do corpo
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2.1. Curso Superior:
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2.2. P&s-Graduação:
Mestrado em Ensino de Inglês como Segunda Língua, 
University of Illinois, Urbana, Illinois, EEUU.
Doutoramento em Lingüística, University of Illinois, 
Urbana, Illinois.

2.3. Pôs-Doutoramento
Foreign Language Department, Geórgia Institute of 
Technology e Reading Department, University of Athens, 
setembro 1982-janeiro 1983.
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Illinois, Fevereiro-setembro de 1983.

2.4. Especialização e aperfeiçoamento
Cursos em nível de pôs-graduação em Sintaxe e Introdu 
ção â Lingüística, Instituto de Verão da Sociedade 
Lingüística de América, University of Illinois, Urbana 
Illinois, Junho-Julho de 1969.



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 Extensão, Neural Basis of Behavior, Departa 
mento de Patologia Animal, Unicamp, Maio-Junho 1980 
(Dr. I. J„ Goodman)
Curso de Lexicology, Departamento de Lingüística Apl 
cada, IEL, Unicamp, outubro 1984 (Dr. A. Levine)



Professor de Inglês, Universidad de Chile, 1967 
Master of Arts in TESL, University of Illinois, 1969 
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CERTIFICADOS
Teacher Certificate, State of Michigan, Department of 
Education, 1974-1980 (79-89 Ali Subjects, 99-129 Engl



EXPERIÊNCIA PROFISSIONAL

5.1. Administrativa
Diretora de Programas Bilingües, Escolas Webster e 
Holy Redeemer, Escolas Públicas de Detroit (Region 
Two Detroit Public School System), Detroit, Michigan, 
EEUU, 1975.

Coordenadora, Curso de Extensão, Workshops for 
Parents, Programa Bilingüe das Escolas Webster e 
Holy Redeemer, Detroit Public School System, Detroit, 

• Michigan, EEUU, 1975.

Coordenadora, Curso de Espacialização para Professo­
res Bilingüe das Escolas Webster e Holy Redeemer, 
Detroit Public School System, Detroit, Michigan,
EEUU, 1975.

Coordenadora, Curso de Especialização em Ensino de 
Inglês como Língua Estrangeira, Faculdade de Tecnolo 
gia de Alfenas, Alfenas, MG, 1979-1981.,

Coordenadora, Implantação do Departamento de Lingüís^ 
tica Aplicada, Instituto de Estudos da Linguagem, 
UNICAMP, Campinas, SP, 1980-1982.

Coordenadora da implantação do curso de Extensão de 
Português para Estrangeiros, Centro de Lingüística 
Aplicada, IEL, UNICAMP, 1980

Coordenadora da Implantaçao do curso de Espanhol, 
Centro de Lingüística Aplicada, IEL, UNICAMP, 1982.

Coordenadora da implantação do curso de Hebraico Mo 
derno, Centro de Lingüística Aplicada, IEL, UNICAMP, 
1981-1982.



Coordenadora da implantação do curso de Extensão de 
Hebraico Moderno, Departamento de Lingüística Apli­
cada, 1984.
Coordenadora da implantação do curso de Japonês,De­
partamento de Lingüística Aplicada, 1984.
Coordenadora do Projeto de Mestrado em Lingüística 
Aplicada, Departamento de Lingüística Aplicada, IEL, 
1984-hoje.
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5.2. Atividades.de Convênio. Comissões, Assessorias
Organizadora da publicação Bilingual Newsletter do 
Programa Bilingüe, Webster-Redeemer, Escolas PÚbli 
cas de Detroit, 197 5.
Membro da Comissão 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 
Inglês Instrumental, Projeto PADES - Melhoria do En
sino, 1978.
Coordenadora (com Daniele Rodrigues) do 19 Seminá­
rio Nacional para o Ensino de Português para Estran 
geiros, CLA/UNICAMP, 1979.
Membro da Comissão de Consultores-Assessores da Re 
vista DELTA.
Assessor da FAPESP para a área de Lingüística Apli­
cada.
Membro da equipe do Subprojeto 2a. a 4a. series,Pro 
jeto Desenvolvimento de Práticas de Leitura e Produ 
ção de Textos, MEC/SESU/IEL/UNICAMP, 198 4.
Coordenadora do Projeto Interrelação de fatores de­
terminantes na compreensão de textos no 19 e 29 
grau, FAPESP, INEP, 1985.
Coordenadora do Projeto Prática e Produção de Tex­
tos, 2a.-4a. sêrie, MEC/SESU/DLA/UNICAMP, 1985.



5.3. Funções exercidas
Assistente de Fonética, Instituto Pedagógico, Uni- 
versidad de Chile, Santiago, Chile, 1965-1967.
Professora de Inglês, Instituto Cultural Chileno- 
Britânico, Santiago, Chile, 1965-1967
Teaching and Research Assistant: Supervisora de La 
boratõrios de Línguas e Assistente de Metodologia, 
Departamento de Inglês como Segunda Língua, Univer 
sity of Illinois, Urbana, Illinois, Urbana,Illinois, 
EEUU, 19 68-1970.
Research Assistant, Center for Latin American Studies, 
trabalho de Campo em Toluca, México, 1971.
Professora Assistente de Inglês como Segunda Língua, 
Departamento de Línguas e Lingüística, University of 
Detroit, Detroit, Michigan, EEUU, 1972.
'Resource Teacher' Assessoria de Materiais Pedagõgi- 
ços, Programas Bilingües, Escolas Webster e Holy 
Redeemer, Escolas Públicas d 2 Detroit, Detroit, 
Michigan, EEUU, 1974.
Program Director, Programas Bilingües, Webster e Holy 
Redeemer, Schools Regim 2 Detroit Public Schools 
1974-1975.
Professor Doutor de Língua e Prática Inglesa, Curso 
Português/Inglês, PUC, Campinas, SP, 197 8.
Professor Titular de Semântica e Lingüística Aplicada, 
Departamento de Põs-Graduaçao em Lingüística, PUCC, 
Campinas, SP, 1977-1978.
Professor Assistente Doutor do Departamento de Lin­
güística, IEL, Unicamp, 1978-1980.
Professor Colaborador Adjunto de Lingüística Aplicada, 
Programa de Pós-Graduação em Lingüística, UNICAMP, 
Campinas, SP, 1980-
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Docência em Cursos de Aperfeiçoamento, Especialização 
e de Extensão Universitária
Curso de Extensão Universitária. Tema: "Metodologia 
do Ensino de Língua Estrangeira", Department of 
English, as a Second Language, University of Illinois, 
Urbana, Illinois, 1969.
Curso de Aperfeiçoamento para Professores Bilingües. 
Tema: Avaliação (Criterion - Reference Testing), Pro 
gramas Bilingües, Detroit Public School System, 
Detroit, Michigan, 197 4.
Curso de Aperfeiçoamento para Professores de Inglês 
do Centro de Lingüística Aplicada. Tema: Técnicas pa 
ra a Avaliação dos Testes. Centro de Lingüística Apli_ 
cada, Instituto de Estudos da Linguagem, UNICAMP,1978
Curso de Aperfeiçoamento para Professores de la. - 8a 
série. Tema: Leitura e Compreensão. Escola Progresso 
Campineiro, Campinas, SP, 1980.
Curso de Especialização no Ensino de Inglês como Lín­
gua Estrangeira. Tema: Inglês Instrumental, Faculdade 
de Tecnologia de Alfenas, Alfenas, MG, 1981.
Curso de Especialização, Lingüística Aplicada ao Ensi 
no da Leitura, Universidade Federal do Rio Grande do 
Sul, Porto Alegre, 1982.
Curso de Associação Brasileira de Lingüística. Tema: 
Lingüística e Leitura, Congresso Anual da SBPC, 
Campinas, UNICAMP, 1982.
Cursos de Extensão em Leitura. Tema: Lingüística Apli_ 
cada ao Ensino de Leitura, Departamento de Letras, 
Universidade Federal de Uberlândia, 1984.



5.5. Docência em Cursos de Pós-Graduação
Modelos de Descrição Lingüística, Curso de Pós-Gra­
duação da PUC, Campinas, SP, 1977.
Introdução à Semântica, Curso de Pós-Graduação da 
PUC, Campinas, SP, 1978.
Lingüística Aplicada ao Ensino de Inglês, Curso de 
Pós-Graduação da PUC, Campinas, SP, 1978.
Tópicos de Lingüística Aplicada, Curso de Pos-Gradua 
ção em Lingüística, Instituto de Estudos da Lingua­
gem, 1979.
Lingüística Aplicada ao ensino de 2a. língua I, Cur 
so de Pós-Graduação em Lingüística, Instituto de 
Estudos da Linguagem, UNICAMP, Campinas, SP, 1979.
Lingüística Aplicada ao Ensino de 2a. Língua II, Cur 
so de Pós-Graduação em Lingüística, Instituto de Es­
tudos da Linguagem, Campinas, SP, 1980.
Lingüística Aplicada ao Ensino de Leitura, Curso de 
Pós-Graduação em Lingüística, Instituto de Estudos 
da Linguagem, Campinas, SP, 19 81.
Seminário no ensino na Língua Materna, Curso de Pós— 
Graduaçao em Lingüística, Instituto de Estudos da 
Linguagem, UNICAMP, 1982.
Seminário em Problemas de Leitura e Compreensão I . 
Curso de Pós-Graduação em Lingüística, Instituto de 
Estudos da Linguagem, UNICAMP, 1984.
Lingüística Aplicada aos Problemas de Leitura e Com­
preensão I, Curso de Pós-Graduação em Lingüística,Ins 
tituto de Estudos da Linguagem, Unicamp, 1984.
Tópicos em Lingüística Aplicada ao ensino de língua 
materna, Curso de' Pós-Graduação em Lingüística, Ins­
tituto de Estudos da Linguagem, Unicamp, 19 85.



Docência em cursos de graduação
English as a 2nd Language, Departamento de Línguas e 
Lingüística, University of Detroit, 1972.
Gramática Inglesa IV, Faculdade de Letras, PUCC, 
Campinas, 1977.
Prática Inglesa IV, Faculdade de Letras, PUCC, Campinas, 
1977 .
Lingüística Aplicada ao Ensino de Português, Curso de 
Letras do IEL, Unicamp, 1978.
Leitura em Português para Estrangeiros, Departamento 
de Lingüística Aplicada, IEL, Unicamp, 1985.
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5.7. Orientaçao em Cursos de Põs-Graduação
5.7.1. Mestrado

Nice M. A. Jorge. 1978. Aspectos Semânticos e Prag 
mãticos do Verbo Poder. PUC, Campinas.

Ida Mekler. 1979. "Significado Convencional e Sig­
nificado Implicado: A Evidência de Construções 
Causativas com e. PUC, Campinas.

Doraci K. Lopes. 1981. Teoria e Aplicação. Uma vi­
são crítica de um modelo de processamento de 
sentença. UNICAMP, Campinas.

Denise B. Braga. 1982. A explicitação de predicados 
retóricos e saliência da informação na retenção 
do texto didático. UNICAMP, Campinas.

Ivone Mantoanelli. 1982. Tempo e Aspecto Verbal em
Erancês e Português. U N I C A M P  ,Campinas (co-oriartaçao)

Ana Luiza M. Garcia. 1984. Argumento e Redaçao 
Escolar. UNICAMP, Campinas.

Ana Luiza Z. Degelo. Ensino de Alemão Instrumental 
(em andamento).



Leda V. Tfouni. Investigaciôn lingüística do racio 
cínio lógico verbal de adultos não-alfabetiza 
dos (em andamento).

Ana Rachel Paes de Barros. O discurso argumentati- 
vo. Tipologia e Legibilidade (em andamento).

5.7.2. Doutoramento



Participação em Bancas Examinadoras:
Membro da banca examinadora de mestrado de Sylvia B. 

Terzi, 1977, PUC, Campinas
Membro da banca examinadora de mestrado de Romilda 

dei Antônio. 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 Gonçalves. 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. 197 8, 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. 197 8. Universidade Fede 
ral de Minas Gerais.

Membro da banca examinadora de mestrado de Roxane 
Helena Rodrigues Rojo. 19 81. PUC, SP.

Membro da banca examinadora de mestrado de Ivani 
Ap. P.V„ G. Ratto. 19 84. PUC, Campinas.

Membro da banca examinadora de doutorado de Maria 
Cecília 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. 19 84, UNICAMP.



Membro da banca examinadora de mestrado de Silvana 
M. Serrani. 1984, UNICAMP.

Membro da banca de concurso de promoção para Assis­
tente Doutor de José Carlos Paes de Almeida Filho, 
1984, PUC-SP.



PARTICIPAÇÃO EM CONGRESSOS E SEMINÃRIOS
31st 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, 197 4.
Workshop on Bilingual-Bicultural Education, Midwestern 

Center for Bilingual Education, Chicago, Illinois, 
1975.

Third Annual WomenJs Conference of Concerns, Detroit, 
Michigan, EEUU, 1975.

40th Linguistic Society of America Summer Meeting, 
Urbana, Illinois, EEUU, 197 8.

39 Encontro Nacional de Lingüística, Rio de Janeiro, 
R.J., 1978.

XX Seminário do Grupo Lingüístico de São Paulo, GEL, 
Bauru, S.P., 1978.

I ENPULI, Universidade de Natal, RN, 1979.
3lf Reunião Anual da SBPC, Fortaleza, Ceará, 1979.
XXI Seminário do Grupo Lingüístico de São Paulo, GEL, 

São Paulo, SP, 1979.
19 Seminário Nacional para o Ensino de Português pa 
. ra Estrangeiros no Brasil, Campinas, SP, 1979.

Seminário de Lingüística Aplicada, ILLA e Prefeitura 
Municipal de Campinas, Campinas, SP, 1981.

69 Congresso Internacional AILA, Lundt, Suécia, 1981.
I Grupo de Trabalho sobre Leitura, PUC-SP, junho/82.
VI Enpuli, Universidade Federal de Pernambuco, julh/84
II Grupo de Trabalho sobre Leitura, PUC-SP, junh/84.
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MESA REDONDA E COMUNICAÇÕES

"Some Interactions between Negation and the Subjunctive 
Mood", comunicação apresentada no Linguistic Seminar, 
University of Illinois, Urbana, Illinois, Abril 1974.

"A Desiderative Construction in Spanish", comunicação 
apresentada no Linguistic Seminar, University of 
Wisconsin, Milwaukeé, Wisconsin, Junho 1974.

"Bilingual Education", trabalho apresentado na mesa re­
donda "Ethnic and Cultural Development", no 39 Congres 
so Women's Conference of Concerns, Detroit, Michigan, 
abril 1975.

"Errors in the Use of And by Brazilian English Students", 
comunicação apresentada na 48a. Reunião de Verão da 
Linguistic Society of America, Urbana, Illinois, EEUU,
(em co-autoria), julho 1978.

"A Realidade Psicológica da Hierarquia de Acesso â FN: Es 
tratêgias dos Alunos na Modalidade Escrita", comunica­
ção apresentada no 39 Encontro Nacional de Lingüística 
outubro 1978.,

"Tópicos de Lingüística Aplicada", comunicação apresentada 
no XX Seminário do Grupo de Estudo Lingüístico de São 
Paulo, GEL, Bauru, SP, Outubro, 1978.

"Contribuições da Lingüística Aplicada ao Ensino de Inglês", 
comunicação apresentada no 379 Encontro de Professores 
de Inglês, São Paulo, SP, Janeiro 1979.

Objetivos da Pesquisa no Centro de Lingüística Aplicada,
Trabalho apresentado na mesa redonda "Lingüística Aplica 
da ao Ensino de Línguas Estrangeiras", 19 ENPULI, UFRN, 
Natal, RN, 1979.

"Leitura numa Segunda Língua: Aluno, Texto e Compreensão”, 
comunicação apresentada na mesa redonda Lingüística Apli

3.cada ao Ensino de Segunda Língua,na 31. Reunião Anual da 
SBPC, Fortaleza, Cearã, 1979.



"Estrutura e Processo Cognitivo na Compreensão de Textos",

gua Instrumentais, XXI Seminário do Grupo de Estudos 
Lingüísticos de São Paulo, GEL, São Paulo, SP, Setembro
1979 (em co-autoria).

"Problemas Metodológicos no Ensino de Segunda Língua a Adul 
tos", Comunicação apresentada no 19 Seminário para Ensi 
no de Português para Estrangeiros no Brasil, IEL,UNICAMP, 
Campinas, Dezembro 1979.

"O Método no Ensino de Inglês Instrumental", Comunicação
apresentada na mesa redonda sobre Inglês Instrumental,Se 
minãrio de Lingüística Aplicada, Campinas, Sp, Janeiro

"Aspectos Inferenciais da Leitura", comunicação apresentada

Lingüística Aplicada, Campinas, SP, Janeiro 1981.
"Diversificação de Técnicas de Ensino e a Natureza do Texto", 

comunicação apresentada no Seminário de Lingüística Apli­
cada, Campinas, SP, janeiro 1981.

"A self-correcting reading method", comunicação apresentada 
no 69 Congresso Internacional AILA, Sundt, Suécia, 
agosto 1981 (em co-autoria).

"Diagnóstico de dificuldades na leitura", comunicação apre­
sentada no I Grupo de Trabalho sobre Leitura", PUC-SP,
São Paulo, SP, 1982.

"Fatores determinantes na tarefa de resumo: maturação ou
condições de tarefa?",comunicação apresentada no II Gru­
po de Trabalho sobre Leitura, PUC-SP, São Paulo, SP,1984.

Culturally-based expectations, comunicação apresentada na 
mesa redonda The Role of Previous Knowledge on foreign 
language Acquisition, VI ENPULI, Universidade Federal 
de Pernambuco, Recife, julho 1984.

"Reading", comunicação apresentada em Papel Discursivo, De­
partamento de Inglês, PUC, SP, 1984.

Comunicação apresentada na mesa redonda Ensino de Lín-

1981.

na mesa redonda sobre Leitura e Redação, Seminário de
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8. PUBLICAÇÕES '
"The Causative Construction in Hindi", em Papers on Hindi 

Syntax, Studies in the Linguistic Sciences, I, 2,
104-131, 1971.

TraduçCfes em,"Kachru et al., comps. Issues in Linguistics. 
Papers in Honor of üenry and Renee Kahane. Urbana, 111., 
University of Illinois Press, 1973.

A Syntactic Correlate of Semantic and Pragmatic Relations:
The Subjunctive Mood in SpanishTese de Doutoramento, 
University of Illinois, University Microfilms, Ann Arbor, 
Michigan, 197 4.

"Review of Conversational English Program", Creativity
33, São Paulo, Instituto de Idiomas Yazigi,1979.

Tradução e organização de Subsí di os a proposta curricular de Izn- 
gua portuguesa para o 29 grau,Coletânea de Textos, Vol. VIII, 
São Paulo: Secretaria de Educação do Estado de São 
Paulo, 1978.

O Desenvolvimento de Estratégias de Leitura na Criança. Rio 
de Janeiro: Anais do 6 9 CNL, 1981.

"A Self-Correcting Reading Method", Proceedings AILA 81: 
Sections and Workshops, Lundt, Suécia, 6 AILA World 
Congress. "A Self-Correcting Reading Method". Ensaios de 
Lingüística 5, 9-24, 1981 (em co-autoria).

Método Experimental, P o r t u g u ê s  pa r a  P r i n c i p i a n t e s . Livro do 
Aluno e Livro do Professor (em co-autoria). Publicação 
do Centro de Lingüística Aplicada para o Itamaraty,1982.

Diagnóstico de Problemas de Leitura. Uma Proposta de Instru 
mento. Cadernos PUC Lingãística-Leitura 16, 34-50, 1983.

Leitura e Legibilidade. Reflexões sobre o Texto Didático, 
Cadernos PUC, Educ, Ensino de Línguas 17, 79-104, 1984.

Sobre o Sujeito e seu papel numa proposta de ensino de lei­
tura, Série Estudos 10, Ling-üística: Questões e controvér 
sias, 58-68, 1984.
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Modelos Teóricos: Fundamentos para o Exame da Relação Teoria
-Prática, na Area de Leitura, T r a b a l h o s  em L i n g ü í s t i c a

A p l i c a d a  Z, 5-23, 1984.
Fatores condicionantes na tarefa de resumo: maturação ou 

condiçções de .tarefa? (a sair) DELTA l (em co-autoria),
The Role of Previous Knowledge on Foreign Language 

Learning (a sair) A n a i s  do V I  E n p u l i .

O Texto didático: Considerações sobre coerência e Legibili_ 
dade numa abordagem pragmática, T r a b a l h o s  em L i n g ü í s t i c a  

A p l i c a d a  4 65-76, 1984.
Estratégias de inferência lexical na leitura de segunda 

língua (a sair) I l h a  .do D e s t e r r o - L e i t u r a .



r e p r e s e n t a ç ã o a c a d ê m i c a
Membro da Comissão de Biblioteca do IEL, 197 8. 
Membro do Colegiado do IEL, 1984.
Representante MS4 da Congregação do IEL, 1985-1986 
Representante Suplente do IEL na Câmara Curricular, 

1984-1985.
Membro do Conselho Interdepartamental, 1984-



Fulbright, 1967.
U.S. Department of State, 1968.
University of Illinois Fellowship, 1970-1972.
Center for Comparative Studies, University of Illinois,

10. BOLSAS

1971.

11• FILIAÇÃO A ASSOCIAÇÕES CIENTÍFICAS OU CULTURAIS
Linguistic Society of America 
Honor Society Phi-Kappa-Phi
Grupo de Estudos Lingüísticos de São Paulo 
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