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EDITORIAL

Depois de dois niimeros destinados ao ensino do Portugués Lingua
Estrangeira, os Cadernos voltam-se agora para o ensino instrumental das
linguas estrangeiras, campo que deu origem ao nosso Centro e que nele
continua tendo um amplo desenvolvimento, pois grande continua sendo o
nimero de especialistas que necessita desenvolver competéncias lingiiisti-
cas especificas dentro de sua 4rea de atuagdo. Se pensarmos na globalizacio
e na imperativa participagdo estrangeira que devem ter estudantes, docen-
tes e pesquisadores, vemos que a questdo do ensino instrumental € atual e a
todo instante renovada pela demanda, saindo muitas vezes do campo da
leitura para compreender outras competéncias, trazer novas propostas
metodoldgicas, inovar buscando novos suportes.

Ao trazer trabalhos que apresentam nao somente as técnicas,
mas também abrem perspectivas e colocam em cena questionamentos im-
portantes dentro do complexo campo do ensino instrumental das linguas
estrangeiras, os Cadernos reafirmam seu objetivo de fornecer sempre mais
subsidios e informagdes atualizadas para aqueles que buscam conhecer, es-
tudar ou especializar-se nesse meio.

As contribuicdes dos colegas continuam, portanto, muito bem-
vindas.

Boa leitura e até o préximo niimero!

Profa. Dra. Cristina Casadei Pietrardia
Diretora do Centro de Linguas
Sdo Paulo, novembro de 1999
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APRESENTACAO

O terceiro nimero dos Cadernos do Centro de Linguas, dedicado ao
Ensino Instrumental das Linguas Estrangeiras com énfase no desenvolvi-
mento da leitura de textos académicos, conta com a colaboragdo de uma
parte da “prata da casa”, representada por quatro professoras de ensino ins-
trumental de linguas do préprio Centro, além de especialistas externos a
USP.

Embora, a primeira vista, pareca haver um desequilibrio no conteu-
do, dada a diferenca entre o nimero de artigos sobre ensino instrumental de
inglés (7) e de francés (2), que s@o os dois cursos de leitura em lingua
estrangeira oferecidos pelo Centro de Linguas no momento, o leitor notara
prontamente que grande parte das reflexdes e propostas contidas nos textos
ultrapassam o universo de ensino de uma lingua especifica, podendo ser
adaptadas a situagdes de ensino de leitura em outras linguas estrangeiras,
ressalvadas as especificidades préprias de cada idioma.

BALTRA discorre sobre os problemas lingiiisticos enfrentados por
falantes de espanhol na condic¢do de aprendizes de inglé€s como segunda
lingua em cursos de leitura e apresenta algumas propostas pedagdgicas para
melhorar o desempenho dos alunos em relacdo aos aspectos tratados. Em-
bora o artigo focalize o contexto de falantes nativos de espanhol, a proximi-
dade entre as linguas espanhola e portuguesa faz com que as reflexdes nele
contidas possam ser facilmente transferidas para o nosso contexto.

CASTRO, em um artigo resultante de uma pesquisa microetnografica
em aulas de inglés instrumental, reflete sobre fatores como motivagao e
resisténcia no aprendizado da lingua estrangeira e propde estratégias para
aumentar o interesse dos alunos pelo idioma durante e apds o curso instru-
mental.

CORTE e FISCHER realizam um estudo no qual buscam identificar
a estrutura organizacional de Abstracts e Conclusdes de artigos cientifi-
cos, com o objetivo de facilitar a compreensdo detalhada dos alunos nesse
tipo de texto e contribuir com sugestdes para a elaboracdo de materiais
didaticos.
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Em um segundo artigo, as mesmas autoras discutem o papel da
inferéncia lexical no processo da leitura em lingua estrangeira e, com o
intuito de melhorar o desempenho dos alunos, propdem uma abordagem
para o ensino eficaz de estratégias de inferéncia lexical, aspecto considera-
do, pelas autoras, importante para a obtencdo da proficiéncia na leitura.

COSTA, apds um breve relato sobre a histéria da implantagcdo de
cursos de francés instrumental no Brasil, descreve o que considera uma
metodologia adequada para levar os alunos a uma crescente autonomia em
relacdo a leitura em lingua estrangeira, procurando responder sobretudo
as demandas da comunidade académica.

DUGAICH aborda um aspecto essencial no ensino da habilidade de
leitura, que é o desenvolvimento da leitura critica. Seu artigo apresenta
uma proposta de unidade de ensino, centrada especificamente sobre mar-
cas lingiiisticas freqlientes em textos académicos, e cujo objetivo principal
€ conscientizar os alunos sobre os processos discursivos que os formaram
como leitores e sobre as conseqiiéncias dessa formagao no seu desempenho
como leitores em lingua estrangeira.

Um segundo artigo da mesma autora focaliza outra questdo impor-
tante no ensino instrumental de lingua estrangeira para fins académicos,
que € a elaboragdo de resumos. Mais uma vez, a autora opta por descrever
passo a passo uma unidade para a sala de aula, a qual se reveste de amplas
possibilidades de aplicacdo em outros contextos.

SCOLFARO e MARCELLO também partem de exemplos de ativi-
dades desenvolvidas em aula para argumentarem em favor de uma aborda-
gem discursiva no ensino instrumental que leve em conta, entre outras coi-
sas, a inevitdvel pluralidade de leituras de um texto e a insercdo dos leitores
em comunidades interpretativas que interferem na construcio dos signifi-
cados dos textos que por elas circulam.

Fechando este nimero dos Cadernos, o artigo de SICA reflete sobre
as relagdes entre a leitura e a informadtica no contexto do ensino instrumen-
tal de linguas estrangeiras, defendendo a utilizag@o do hipertexto e de ou-
tras novas tecnologias de comunicacdo, mas sempre a partir de objetivos
bem definidos em torno de um projeto de leitura.

Marisa Grigoletto
Coordenadora dos Cursos de Inglés Instrumental
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HISPANIC ESL STUDENTS READING IN ENGLISH:
THE LANGUAGE PROBLEM

Armando Baltra *

Resumo: A mudanga de énfase da correcdo gramatical para a fluéncia co-
municativa no ensino de inglés como segunda lingua ou lingua estrangeira
influenciou o trabalho com a leitura em L2 de tal forma que freqiientemente
se esquece que os leitores cuja lingua materna ndo ¢é o inglés apresentam
problemas lingiiisticos especificos em razdo das diferengas entre a L1 e L2.
O objetivo deste artigo é discutir os problemas de leitura de aprendizes de
inglés como segunda lingua que se encontram nos estdgios iniciais de aqui-
sicdo da L2 e cuja L1 é o espanhol. Os problemas lingiiisticos foram agru-
pados em trés dreas: vocabuldrio, sintaxe e marcadores discursivos. O arti-
go fornece uma explicagdo detalhada da natureza do problema, assim como

possiveis abordagens pedagogicas para a sala de aula.

Palavras-chave: ensino de leitura; aprendizes hispdnicos; contrastes

lingiiisticos — inglés e espanhol; problemas lingiiisticos

The historical development of most social and artistic tendencies
typically follows a pattern of radical opposites. The image of the ideal man
shifted from the spiritual and holy saint in Medieval times to the worldly
and courtly cavalier in the Renaissance. In architecture, music, and painting
there were also radical shifts going from elaborate Baroque to rigorous
Classicism, then to passionate Romanticism. More recently women’s fashion
was the mini skirt, to be soon followed by the maxi skirt. Teenage boys of
my time followed the Beatles’s long hair style, while today the “cool” thing
seems to be to be totally bald. Each one of these movements has been
followed by its antithesis.

(*)  Professor of Linguistics and Education at California State University, Fresno, USA.



14 BALTRA, Armando. Hispanic ESL students reading in English: the language problem. n. 3,
p. 13-33, 2000.

The teaching of English as a second or foreign language (TESL/TEFL)
has not been an exception to the above trend. Up to about twenty five years
ago, TESL/TEFL was totally centered on the formal properties of language
(i.e., grammar structures, spelling, punctuation, prefixes, suffixes, etc.).
Accuracy was viewed as paramount in language teaching. Then one day
scholars reached the conclusion that teachers should abandon grammar in
order to focus on real communication since they had gathered enough evidence
that a knowledge of grammar does not automatically produce effective
communicative skills. The swing of the pendulum then went to the other
extreme: from lessons totally built around grammar to lessons with no grammar
at all. Fluency became much more important than accuracy. Accuracy is now
seen as the result of experience and the development of fluency.

Stephen Krashen, professor of Linguistics at the University Southern
California, has been an important voice in the shift from accuracy to fluency.
His view of creating a risk free classroom atmosphere and then providing
tons and tons of comprehensible input (as opposed to teaching language
rules) has been extremely well received by most teachers. More recently
Krashen has been promoting his Input hypothesis in the context of Reading.
In a nutshell, he says that the best way to acquire reading skills is to read as
much as possible. Quantity is the answer. The more you read the better
reader you become. This approach is now complemented with a plethora of
highly effective instructional strategies and techniques such as activating
previous knowledge, the Into-Through-Beyond model, comprehension
monitoring, and the use of contextual cues to predict new meanings, just to
mention a few.

While all this can be no doubt extremely effective with native speakers
of English, I have found that the needs of ESL students who are in their
early stages of English language acquisition are not being entirely addressed.
As aresult of the departure from grammatical accuracy and a move toward
communicative fluency, we seem to be ignoring the fact that these ESL
readers have some specific language problems when they read texts in
English. Teachers who work on reading with ESL students need to become
aware that there are important language distinctions between reading in a
first and in a second language.

The aim of this paper is to discuss the English reading problems of
ESL students who have not yet reached an intermediate level of English
language proficiency, and who speak Spanish as their first language. I will
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use the term Hispanic ESL students to refer to this particular group, though
I'am aware that this term could also encompass any Hispanic learning English
including myself. I will be focusing only on Hispanic learners for at least
two reasons. First, I wish to provide my own direct experience not only as a
teacher, but also as a Hispanic student of the English language. Second, 1
believe that the number of Hispanic students in the United States is significant
enough to make my experience possibly useful to other educators both in
this country and abroad.

Some researchers have wondered whether reading in a second
language is a reading problem or a language problem (Alderson, 1990) While
in my mind it is both, in this paper I will focus on the language problems
almost exclusively. I will be exploring some of the basic structures of Spanish
in order to bring light into the kinds of problems Hispanic ESL students
have while coping with English texts. The discussion will be centered on
three main areas. I will show how English Vocabulary, Syntax; and Discourse
Patterns can create some very specific reading problems for Spanish speaking
students.

(1) VOCABULARY

1.1 Latin-based vs. Anglo-Saxon origins

We all tend to evaluate the world around us in terms of our previous
experience. Thus monolingual native speakers of English use their own
framework to determine levels of vocabulary knowledge in English. As a
result they normally consider <punish> a very common word, and
<castigate> a very obscure one. They then conclude that a person who uses
<castigate> must not only be highly knowledgeable of the English language,
but must surely know the word <punish>. Following the same thinking
English speakers would naturally tend to use the word <punish> to explain
the meaning of <castigate>.

These monolingual speakers of English are then puzzled when they
discover that a Hispanic ESL student could use the word <castigate> while
at the same time not know the meaning of <punish>. This is because Latin-
based words like <castigate> are part of the Hispanic ESL student’s first
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language vocabulary, whereas Anglo-Saxon-based words like <punish> are
not. I remember impressing a friend in England many years ago when I said
that somebody had had a motorcycle accident and had <fractured his
clavicle>. The truth is that at that time I didn’t know how to say that he had
<cracked his collarbone>.

In short, words like <plumage, vaticinator, malversation, natation,
duodecimo, extirpate, malice, accumulate, and imperative> are not
necessarily a problem for the Hispanic ESL student because they could
very well be in their Spanish vocabulary. On the other hand, items like
<feathers, foreteller, spooky, twilight, rustle, lofty, cavort, astonish, and
leash> can truly be new English words for them.

Reading teachers could use their knowledge of Latin-based vs. Anglo-
Saxon words to attempt to predict what vocabulary items can be challenging
for Hispanic ESL students.

1.2. Prefixes

When I was studying English in the late 1950’s and 1960’s we had a
heavy dose of English structures, prefixes and suffixes. The methodological
principles at that time were that to study a foreign language was to study the
grammar of that language. The advent of the communicative approaches in
language teaching, with their emphasis on acquisition rather than learning, on
content rather than on form, on fluency rather than on accuracy, on language
as communication rather than on language as a grammatical system, made
teachers drift away from the teaching of the structure of the English language.

I believe it’s time to bring some of those elements back into the reading
lesson. From the point of view of vocabulary development, we need to
develop in our Hispanic ESL students an awareness of the word building
system of the English language. I am not saying that we should convert the
teaching of reading into the old grammar lesson where the sole purpose was
the study of prefixes and suffixes in English.

Teachers could design activities like the ones on Figure I [Mis- / Dis-
]and Figure II [Un-/ In-], which are centered on the Latin vs. Anglo-Saxon
distinction, or have a chart like the one on Figure III [Six ways to make
nouns ] up their sleeves ready to be used at the appropriate time. They
could make sure that items like these are brought up and discussed in the
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context of the various reading texts the Hispanic ESL students encounter
throughout the year.

Latin-based vs. Anglo-Saxon based prefixes

Mis- / Dis-

Dis- indicates not to do the action of the verb.

Mis- conveys the meaning of doing it, but wrongly.

Activity: Add an appropriate prefix [dis- / mis-] to the words below.
Are there any words that could have both? Explain.

equilibrate continue advantage

agree appear understand

interpret advice behave

conduct calculate conduct

inform count oriented
Un-/ In-

Un- is the usual choice with words of Anglo-Saxon origin.

In- is used primarily with words originally having Latin endings.

Activity: Add an appropriate prefix [un- / in-] to the words below.
Are there any words that could have both? Explain.

ceasing mindful wealthy
selfish wholesome able
capacity divisible significant
accurate impossible irregular

tolerable valid human
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1.3. Suffixes
Six ways to make nouns
(1) -ance / -ence appear; assist; refer; confide
(2) -tion / -sion / -ation / -ition invent; tense; interpret; define
(3) -er/ -or teach; manage; sail; act
(4) -ment develop; achieve; employ; treat
(5) -ness nervous; tired; hard
(6) -age post; short; pass; bag

I have found that the six kinds of suffixes above, which I have ranked
in terms of difficulty for Spanish-speaking students, tend to be the ones that
appear most frequently in classroom materials. Clearly teachers do not need
to formally teach them in reading lessons. Instead I believe they should
have the list in mind ready to bring one of the six types up when the occasion
arises.

Type (1) is the easiest kind, since it is almost equal to Spanish
(appearance = apariencia; assistance = asistencia; reference = referencia;
confidence = confidencia). Once teachers show the very close Spanish-
English connection, students can easily understand nouns like <entrance,>
<sustenance,> and <transference.>

Type (2) is also almost equal to Spanish (invention = invencion;
tension = tensién; interpretation = interpretacion; definition = definicién).
However, the problem with this type is that as soon as Hispanic ESL students
see the close connection with the Spanish equivalent, they tend to
overgeneralize and use highly obscure words like <digitation,> <natation,>
and <excitation> when they mean <fingering,> <swimming,> and
<excitement> respectively. Teachers need to make students aware that the
Spanish suffixes -cién and -si6n do not always correspond to the English
suffixes -tion / -sion / -ation / -ition.

While the suffix -or in type (3) functions in the same way in English
as in Spanish (i.e., actor, director, professor), -er does not have a direct
correspondence in Spanish. However, once I explain to my students that
these two suffixes mean “the person or object that does the action of the
verb” (i.e., and actor is a person who acts), they generally have an easier
time with new words that carry those endings.
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Things get a bit more complicated with types (4), (5), and (6) since
they cannot easily be connected with a similar pattern in Spanish. My strategy
is to tell my students that, since these suffixes tend to make abstract concepts
out of the meaning of the original word, they should take out the suffix -
ment, -ness, or -age and look at the remaining word and guess its significance
based on context and previous knowledge.

1.4 Phrasal Verbs

Phrasal verbs, the English construction where a common verb can
attach a preposition (or an adverb) and become a totally different word, are
another notoriously problematic area for Hispanic ESL students. The Spanish
language has nothing like that. Just to appreciate the difficulty consider all
the phrasal verbs that can be constructed with RUN and with GET.

RUN: run across run after  run againstrun
along
run away rundown runin run
into
run off run on run out  run
over
run through run up run with.
GET: getabout  getacross get after get
along
getaround get at get away get
back
get by get down get in get
into
get off get on get out get
over
get through get to getto  gether

get up.
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Phrasal verbs are so common in social interaction that they are
considered easy vocabulary items by the monolingual English speaker. This
can be a complicating factor since teachers will tend to use them to explain
the meaning of new words. They will, for instance, explain the meaning of
<elope>, <collide>, and <circumvent> by saying those words mean <run
off>, <run over>, and <get around> respectively. While not all teachers are
able to modify their speech and avoid phrasal verbs when working with an
ESL student, they should at least be aware of the potential pitfalls and be
ready to check that the student has really understood the explanation given.

(2) SYNTAX

I wish to preface the discussion in this section by pointing out that I
am not saying writers should revise their syntax to make life easier for ESL
students. My point is that if teachers understand some basic differences
between English and Spanish syntactic patterns, they are going to be in a
better position to help their students solve the reading comprehension
problems they encounter.

2.1. Transference

Many researchers quite rightly maintain that we only learn to read
once in that we tend to transfer our first language experience onto the second
one (August & Hakuta, 1997; Krashen, 1993; Thomas & Collier, 1996).
This transference, however, can also be the source of problems. Part of
what we do when we read in a second language, for instance, is the
subconscious expectation that the grammatical patterns of the second
language are the same as those of the first. Thus Spanish native speakers
with low levels of English proficiency tend to say <*Arrived the letter,>
instead of <the letter arrived.> The most likely explanation is that they
subconsciously assume that the Spanish construction below is also
grammatically correct in English.

Verb Phrase Noun Phrase
Lleg6é lacarta
*Arrived the letter
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Most students are unaware that they are putting the Verb Phrase (llegd)
before the Noun Phrase (la carta). The teacher could then make them
conscious of the fact that, while in Spanish it is possible to have both Verb
Phrase + Noun Phrase (lleg6 la carta), and Noun Phrase + Verb Phrase (la
carta llegd), in English only the latter is grammatically correct. This basic
piece of information can be a great tool to comprehend complex sentences
in content area textbooks.

The case of statements with inversions is another example of how
transference can affect our understanding of English sentences. Consider
this example:

Nowhere did the minister undergo more problems than in ..........

The problem with this construction is that the Hispanic ESL reader
will typically look at the verb <undergo> and conclude that the sentence is
in the present tense. This is because the idea of present, past, or future in
Spanish is always embedded in the verb form. While English normally does
the same thing, it also allows for some special syntactic constructions to
convey tense. This is a case for overt grammar teaching. ESL students need
to be made aware of the following rule:

When some negative (or “almost negative””) words are placed
at the beginning of the sentence there is an inversion of the subject and
the auxiliary verb. In other words, the syntactic construction becomes
like a question without being one. This occurs if you start a sentence
with any of the following words:

nowhere  atnotime scarcely no sooner
never in no case barelynot since
not only by no means seldom not until

I usually tell my students that I still remember a sentence I came
across in the early days of my English language learning:

“Mary said that only by running at full speed did Thomas manage to
catch the train.”
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I thought that Mary was asking a question because she did not know
whether Thomas had managed to catch the train or not. And who was running
at full speed? Mary, or Thomas? Previous knowledge would suggest that it
was probably Thomas, but the “weird” grammatical construction would not
help my comprehension.

2.2. Postmodification

Postmodification is another source of reading comprehension
headache for the Hispanic ESL student. In Spanish the Noun normally goes
before the Modifier. In other words, we first identify the thing we are talking
about (Noun) and then we go on to give information about it (Modifier).

Subject Verb Noun Modifiers

Vi una estatua  de marmol, grande y toda
iluminada.

I saw a statue of marble, big, and all lit up.

Since exactly the opposite situation obtains in English, the reader
could encounter the following text:

Subject Verb Modifiers
I'saw this huge, ugly, black, rusted out, all beat up, half burned and
dripping oil .....

and still not know what the writer is talking about.

The inexperienced Hispanic ESL reader, who expects the Noun before
the Adjectives, could easily conclude that <huge> (an unknown word) is
the thing (Noun) the writer is talking about. The reader will then be even
more confused when she consults the dictionary and learns that <huge>
means <enormous>, which clearly is not a Noun.

This is what I tell my students: “In English we need to go past all the
Adjectives to find the Noun in order to identify what the writer is discussing.
Then can go back and look at what the writer is saying about that Noun.”
This type of syntactic problem in reading normally disappears once I explain
the strategy to the students and give them examples to practice it.
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2.3. The -ING construction

The first time ESL/EFL learners traditionally encountered the -ing
form is English was typically around Lesson 5 or 6, and the grammatical
construction was usually something like:

Noun be Verb-ing  Object
Mary is studying  English right now

The reason for beginning with this particular structure was that,
according to traditional foreign language teaching, it made sense to introduce
first those grammatical patterns which match those of the students’ first
language. In Spanish the counterpart of the above sentence is:

Maria esta estudiando Inglés en este momento.

This is the only kind of grammatical pattern in Spanish that has such
a verbal -ing form and the only two possible endings for the verb (the
translation of -ing) are -ando; and -endo.

Maria estd cantando (singing)
comiendo (eating)

The beginning Hispanic ESL reader will process any English sentence
that contains the Verb-ing form as being like the one above. That is,
something that is taking place right now. The problems begin to emerge
when the inexperienced reader comes across other instances of the Verb-ing
which do not exist in Spanish. I want to look at the most important ones.

2.3. 1.- Preposition + Verb-ING.

A rule of English determines that verbs which are preceded by a
preposition must add the -ing form. Thus when Hispanic ESL students
encounter the form (A), they have to understand that the -ing form does not
mean that the action of the verb is being carried out right now. That is,
nobody is drinking, eating, working, sleeping, or cleaning right now. Instead
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they have to process it as (B), which would be the corresponding Spanish
syntactic structure.

A) (B)
before drinking before to drink
after eating after to eat
the reason for working the reason for to work
with the intention of sleeping  with the intention of to sleep
begin by cleaning begin by to clean

2.3. 2.- Verb-ING as Subject of the sentence: The (Noun) of (Noun)
Because of the -ing construction, the sentence

Designing more efficient computers is the work of electronic
engineers.

could easily be misunderstood as

“They are (or somebody is) designing more efficient computers.
when the reader comes to the second part of the sentence

..... is the work of electronic engineers.
he will very likely use a fix-up strategy and will process the rest as
..... which is the work of electronic engineers.”

The sentence would correspond to Spanish structure more closely if
it was written as

The Noun of  Noun
The design of more efficient
computers is the work of electronic engineers.
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2.3. 3.- Verb-ING replacing the construction (Noun) that (Verb)
The sentence

Animals  flying at night tend to have some special
characteristics.

would correspond to Spanish structure more closely if it was written as
Noun that Verb

Animals  that fly at night tend to have some special
characteristics.

2.3. 4.- (Noun) Verb-ING modifying a (Noun)

The sentence

Paper cutting machines  .........
) 2) 3)
would correspond to Spanish structure more closely if it was written as
Machines that cut paper .............
3) 2) ey

Notice that this English construction is the exact reverse of the Spanish
one. In other words, the Spanish speaking reader needs to go to the last item
(machines) and then process the other two items backwards (3) —> (2) —
> (1). A structure like this, when embedded in a long paragraph with a
significant number of unknown words also containing new prefixes or
suffixes, can be a serious barrier for reading comprehension.

(3) DISCOURSE PATTERNS

I'have been discussing some aspects of English vocabulary and syntax
which tend to be a reading problem for Hispanic ESL students. I now wish
to explore what happens when sentences are put together into paragraphs
and larger chunks of text. [ believe this is an area that has been traditionally
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neglected in the teaching of reading comprehension. Most teachers have
incorrectly assumed that if the student can understand the vocabulary, the
sentences and paragraphs will be automatically taken care of. The analysis
below is by no means exhaustive. I will only be describing some of my own
pedagogical experience. Let us look at the following sample taken from a
social studies textbook:

A DIFFICULT CROSSING

1. William Calk was a pioneer, which is a person who leaves a
settled place

2. and moves into the wilderness to make a new home. In the
late 1700s and

3. early 1800s, thousands of pioneers like Calk moved to
Kentucky. Why did

4. they move to Kentucky? For one thing, land cost less there
than along the

5. east coast. For another, Kentucky had rich soil for farming.
Herds of buffalo

6. and other wild animals roamed there. People said there were
so many birds

7. in Kentucky that they could block out the sun.

8. Kentucky offered much, but getting there was difficult and
dangerous. Notice

9. onthe map how the Appalachian Mountains blocked all travel
west. If people

10. wanted to reach Kentucky, they first had to haul everything
they owned over

11. these rugged mountains.

12. Narrow Indian or buffalo paths crossed some of these
mountains. Pioneers

13. had to follow these paths on foot or by horse. The paths
were far too narrow

14. for wagons.
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(From Sea to Shining Sea. Houghton Mifflin Co. 3rd Grade. Social
Studies 1990:135.)

3.1 Anaphoric Reference

Experienced readers can easily establish the connection between
” “they,” “there,” “who,” “these,” and the corresponding
concepts previously presented in the text. This can be a major stumbling
block for poor readers attempting a text written in a second language. The
Hispanic ESL learner may miss the fact, for example, that “they” (line 4)
refers back to “pioneers” (line 3). I have found that for these students the
further the distance between the reference and the referent, the higher the
chances of miscomprehension. In other words, many will not see the
connection between “these mountains” (line 12) and “the Appalachian
Mountains” (line 9), which is not in the same paragraph..

One way to explain this behavior is to say that these types of students
are so busy myopically decoding every single word, one after the other, that
they do not “take a step back” to see the overall picture. In order to help my
students see these relationships, I ask them first to circle all the words in
boldface above, second underline the word (or words) they think refer to,
and finally draw an arrow connecting the two items. I have found that once
I do this activity a couple of times during the semester, they quickly
understand how anaphoric references work. They also learn to see the
difference between “there” (lines 4, 6, 8) and “there” (line 6: there were).

LR N3 99 ¢

words like “it,

3.2 Discourse Patterns

When effective readers encounter the phrase “For one thing, ...” (line
4) in the text above, they understand that the writer is about to give the first
reason why the pioneers moved to Kentucky. Readers also know that the
writer will give at least another reason, and that this second reason will very
likely be introduced by the phrase “For another, ...” When the reader sees
that discourse pattern, it does not matter whether the item “For another, ...”
is on the next line or on the next paragraph. The experienced reader will
look for it and make the right connection.



28 BALTRA, Armando. Hispanic ESL students reading in English: the language problem. n. 3,
p. 13-33, 2000.

My point is that these very features, which should function as virtual
signposts for meaning in the text, are important sources of reading problems
for Hispanic ESL students. These students tend to decode (and sometimes
translate) word by word. When they read “For one thing, ..” they do not see
the discourse pattern because in Spanish that pattern would translate as “For
one part, ... For another,...”

A very similar situation can obtain with

(1) “Iess ..... than...” (line 4) Spanish = “menos .... que...”
(2) “so .... that....” (lines 6-7) Spanish = “tanto .... que...”

Notice that in Spanish the word “que” is used in place of “than” in
(1), and “that” in (2). Things can get more problematic if we bear in mind
that the most frequent translation for the word “que” is “what.”

As another example of the kind of comprehension problems that can
result, a student I once had could not understand the text because she did
not see the “so .... that” pattern and was thinking of the word “that” in
connection with “this or that.”
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DANIEL BOONE LEADS THE WAY.

15.To help people settle in Kentucky, pioneers needed a better
way to get there.

16.Some people bought Kentucky land from the Cherokee
Indians in order to sell

17.it to new settlers. Then these same people hired Daniel
Boone to blaze, or mark,

18.a trail for the settlers.

19.To build the Wilderness Road, Daniel Boone gathered a
crew of 30 men.

20.Their job was to clear the way from Virginia to Kentucky.
The crew had to

21.widen the trails that were already there. Sometimes they
made new trails and

22.connected them to the old ones. Boone led the way, blazing
trees to mark the

23.route of the trail. His crew followed, clearing away
underbrush and chopping

24.down trees.

25.In 1774, Boone’s Wilderness Road was finally ready. The
road made travel

26.easier, but it was still a difficult trip. Pioneers had to carry
everything on

27.horseback or in wagons. Storms caused serious delays.
Flooded streams and

28.rivers were hard to cross. Wagon wheels often got stuck in
the mud after a heavy

29.rain. Repairing broken wagons was difficult because
pioneers had few tools or

30.parts.

31.Sometimes pioneers were turned back by Cherokee attacks.
Kentucky had been

29
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32.Cherokee hunting ground for hundreds of years. The
Cherokee had sold part of

33.the land, but people were settling in places that had never
been sold. Also, there

34.were more settlers than the Cherokee had expected. The
Cherokee were being

35.forced to live in lands farther to the west. Their people were
losing the ways that

36.they had lived for hundreds of years.

37.Until 1818, when other roads opened up for use, thousands
of settlers used the

38.Wilderness Road. Many of these first pioneers were the
children and

39.grandchildren of the German and other pioneer families who
had settled the

40.eastern Pennsylvania forest years before.

(From Sea to Shining Sea. Houghton Mifflin Co. 3rd Grade.
Social Studies 1990:136-7.)

3.3. Logical Connectors

Experienced readers make use of logical connectors like “but,”
“furthermore,” “because,” to understand the discourse development of
contrast, addition, and causality respectively. In other words, if I encounter
the word “because” (line 29) I know that I am dealing with at least two
concepts that are semantically linked in terms of cause and result. My next
task is to identify those two concepts (1: Repairing broken wagons was
difficult ; 2: pioneers had few tools or parts. ) and then determine which is
the cause and which the result. This process can be so fast that most readers
are not even aware that they do it.

While proficient readers can do this in a split second, and even when
each of the two concepts is five lines long or more (try reading legal
documents!), Hispanic ESL students see these logical connectors as just
another vocabulary word that they need to translate. To make things worse,
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in some cases even once the word is translated the student still does not see
the meaningful discourse connection we are discussing.

Some of the teaching strategies that have worked for me are the
following:

1.- I teach the concepts of (1) Addition; (2) Contrast; (3) Cause &
Effect, and the most frequent words and discourse patterns associated with
each one of them.

2.- I give them sentences which they have to connect using those items.

3.- I give them texts where I have deleted all the logical connectors.
Their task is to fill the blanks.

4.- 1 give them texts in which all the connectors are wrong. Their task
is to correct the mistakes.

5.- I give them texts which have three or four alternatives after a
logical connector and only one logically follows. Their task is to identify
the correct flow of ideas. For instance

Peter had to go to the hospital because ...
a) ... his leg did not hurt very much.
b) ... he broke his leg playing soccer.
¢) ... he couldn’t go to school that day.
d) ... then he went to a funeral.

3.4. Secondary Ideas

Another item I wish to discuss in connection with the problems
Hispanic ESL students have with English discourse patterns is the way
secondary ideas are normally presented in written discourse.

“Until 1818, when other roads opened up for use, thousands of settlers
used the Wilderness Road.” (line 37-38)

Efficient readers understand first the main idea:
Thousands of settlers used the Wilderness Road until 1818.
They then process a secondary idea, which provides more information
about the main idea:
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In 1818 other roads opened up for use.

How do we do this? One common strategy is to use the punctuation
marks as indication of what is secondary. ESL students, however, do not
readily see those two commas as enclosing the secondary idea. As a result
one typical misreading problem that I have seen many times is:

“When other roads opened up for use, thousands of settlers used the
Wilderness Road.”

This kind of problem is significantly magnified with longer sentences
where the secondary idea can be one or two lines.

“When the final outcome of the election became public, which to
many of the opposing party members seemed to be one of those situations
lasting for a whole eternity and not unlike the embarrassing fiasco of the
years past, the present governor and all his long time supporting constituency
toured the whole nation celebrating the well-earned victory.”

I tell my students to write parenthesis in the place of the two commas
and then focus only on the material outside the parenthesis. Another strategy
I have used successfully is to give them paragraphs like the one above on a
transparency. Their task is to pair with a friend and use a transparency pen
to highlight the central idea. I then ask them to come out to the overhead
projector to show and discuss their work.

CONCLUSION

There are many reading problems that poor readers can have. However,
when they have to deal with reading in a second language which they have
not yet fully acquired, their problems are significantly increased. In this
paper I have looked at the Spanish-English connection and have grouped
some of the most salient language problems in three areas, vocabulary, syntax,
and discourse patterns. I have tried to explain the nature of the problem and
also show some possible pedagogical approaches. It is my hope that reading
teachers who work with Hispanic ESL students will get some useful insights
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into the reasons why Maria or Juanito do not understand the content area
textbooks they have to read for school.
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O ALUNO DO CURSO INSTRUMENTAL PRETENDE
SER UM ALUNO DE CURSO CONVENCIONAL?

Regina Aurea Ledo de Castro *

Resumo: Através de um relato de experiéncia em sala de aula, pretendo
tracar neste artigo uma comparagdo entre o aluno de escolas de Inglés e o
aluno do Curso de Inglés instrumental na Universidade. A observagdo das
diferengas levou-me a reflexdo sobre como motivar este iltimo, para que
possa concluir o curso com a mesma motivagdo para o aprendizado da

lingua que o primeiro.

Palavras-chave: Motivagdo, Inglés Instrumental, Curso Convencional,

Resisténcia.

INTRODUCAO

Este artigo surgiu de comparacdes seguidas de reflexdao em torno das
diferencas entre o perfil do aluno de cursos particulares de Inglés e o perfil
do aluno que se depara com a necessidade de saber esse idioma quando
cursa a Universidade. Mesmo se levarmos em conta que a motivacio que
conduz os alunos para o aprendizado de uma lingua vai variar de acordo
com as necessidades que permeiam suas vidas, pensei, no papel de educa-
dora, procurar, dentro do espaco da sala de aula, entender, pesquisar e
minimizar a causa do desdnimo quanto ao aprendizado da Lingua Inglesa,
que acomete os alunos adultos diante da urgéncia de dominar o idioma.
Devo acrescentar, ainda, que, por se tratar de um estudo de caso, este artigo
detém-se no aspecto puramente pratico, ja que relata os passos da pesquisa
na sala de aula, sem entrar na questao da dificuldade de aquisi¢do de lingua-
gem, assunto que fugiria da proposta presente.

(*) Professorado Centro de Linguas da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, USP
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A maneira de descrevermos um objeto depende ndo apenas de decisoes
sobre o que acreditamos ser verdadeiro, mas também de julgamentos sobre

relevancia. (Hammersley, 1992:28)

Com este relato etnografico, pretendo apresentar aos profissionais da
4rea um pouco dos aspectos reveladores, novos e constantes no espaco da
sala de aula que sempre nos intrigam e conduzem para uma eterna pesquisa.

|. A comparacéo

Na minha longa experiéncia em sala de aula de ensino de Inglés em
cursos de conversagdo, pude notar que o perfil do aluno em classe nao variava
muito. As diferencas residiam entre as diversas idades, existindo, por isso,
previamente uma selecdo especifica de material para atender as necessidades
em cada caso. De maneira geral, as classes eram formadas por nivel de domi-
nio da lingua, o que resultava em grupos homogéneos. Além do fato de todos
ali terem um objetivo comum — o de dominar o idioma e obter fluéncia oral e
escrita — alcangava-se uma certa homogeneidade ao fim do curso pelos resul-
tados obtidos e para os fins a que se propunham ( imediatos e utilitarios).

Quanto ao ensino do Inglés instrumental, o que predominava era a
heterogeneidade dos alunos tanto na formagao especifica do Inglés quanto
em relagcdo ao assunto que lhes interessaria mais. Contudo, todos tinham
um objetivo em comum e imediatista : o de ser capaz de entender os textos
académicos pertinentes as suas dreas em curto espaco de tempo. No con-
fronto da experi€ncia antiga com a nova, vi-me frustrada no papel de Edu-
cador ao ver que os estudos do idioma teriam a duragdo exata do tempo do
curso, o que causava um certo incomodo. O fato de que, ao findar o curso,
os alunos se afastariam da disciplina, pois teriam alcangado seus objetivos,
trouxe-me certa preocupacao e decidi tentar mudar esse quadro.

Tendo em vista que, ao final de cada semestre, os alunos recebem
questiondrios de avaliacdo do curso, utilizei-me desta estratégia para
pesquisar sobre o assunto.

Il. A pesquisa convencional

Os questiondrios distribuidos regularmente conduzem a auto-avalia-
¢d0 do aluno no periodo anterior e posterior ao curso. Acrescentei o termo
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DURANTE , referindo-me ao periodo em que o aluno est4 cursando e ava-
liando seu aproveitamento.

ANTES

Como j4 era esperado, a maioria dominava algumas nocdes de gra-
matica mas nio “muito claramente”, como eles proprios descreviam. Quan-
do questionados sobre o que os levara a fazer o curso, as opinides eram
quase unanimes:

— para poder ler a bibliografia da P6s-Graduagao;

— para entender os textos da Graduagao;

— fazer a prova de Proficiéncia (esta € aplicada na Universidade como
um dos critérios para ingresso na P6s-Graduacio).

Os alunos até reconheciam que aprender o idioma estava mais relaci-
onado com uma necessidade imediata do que com o prazer de aprender uma
nova lingua.

DURANTE

Quanto a maior dificuldade apresentada, os alunos apontavam o vo-
cabuldrio como o grande inimigo e afirmavam que isso os impelia para o
uso do diciondrio, o que ja tinha sido mostrado no curso como sendo
desaconselhdvel. Toda leitura levava assim muito tempo para ser concluida
e, ao final, ndo lembravam de quase nenhum significado pesquisado. Com
isso, a tendéncia dos alunos era a de atribuir a culpa pela lentidao e pouco
progresso no dominio da lingua, conseqiiente atraso nas suas leituras, as
estruturas do Inglés, as quais definiam como algo que jamais aprenderiam.

DEPOIS

Na avaliag@o da sua leitura depois de ter feito o curso, os alunos
admitiam ter melhorado a velocidade e a compreensdo, mas ressaltavam
que esta tltima estava ainda atrelada as exigéncias do que se pedia para ler,
ou seja, apenas os textos para seu desenvolvimento enquanto alunos na
Universidade. Acrescentavam que as estratégias lingiiisticas aplicadas no
curso tinham contribuido para que eles identificassem melhor a estrutura da
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frase. Quanto a futuras prioridades, o idioma inglés ndo constava como um
favorito, mas ao contrdrio, dava lugar a outras atividades. Eles deixavam
claro que a continuidade desses estudos seria talvez relegada a segundo ou
mesmo terceiro plano, algo para ser retomado num futuro incerto.

lll- A insatisfacao

Muito embora eu soubesse que o objetivo do curso instrumental era
imediatista e que professores e alunos safam geralmente satisfeitos com
esse resultado, uma vez que era o que se podia esperar, a minha preocupa-
cdo com a continuidade e interesse pelo idioma passou a ser notéria em
aula. Perguntava-me, como Castro (1996:39-46), “O que podemos fazer
para aumentar a motivacao para que nossos alunos procurem insumo adici-
onal e oportunidades interativas além da sala de aula?”. Mesmo que se res-
peitasse a escolha do material para fins académicos, a abordagem lingiifsti-
ca (gramadtica e 1éxico ) passava a despertar indagacdes e posterior reflexao,
o que ndo era de praxe até entdo em aulas do curso instrumental. Na verda-
de, por causa da falta de tempo ou pela extensdo do programa a ser cumpri-
do, muitas vezes o professor ndo devota a devida atengcdo a manifestacao
individual no processo de aprendizado. Além disso, por essas mesmas ra-
z0es, o material a ser usado em sala de aula, muitas vezes, ndo tem o mere-
cido critério de selecdo no que diz respeito as necessidades do aluno, tor-
nando-se, portanto, dispensavel. Essas preocupacdes levaram-me a mudar a
dindmica da aula para que, ao final da leitura bem sucedida de um texto, hou-
vesse espaco para os alunos ampliarem seus conhecimentos de inglés, contri-
buindo as vezes com suas dividas, para que os outros alunos também se mani-
festassem a respeito. Tomo como ilustracio desta pratica em aula, uma ocasido
em que um aluno sugeriu o ensino da forma -ING e suas fungdes:

— gerdndio de verbos
— substantivo
— adjetivo

O aluno acrescentava que este topico era algo que o estava confun-
dindo muito em suas leituras num estigio ainda inicial do curso. Ele pré-
prio preparou transparéncias para o retroprojetor com vdrias frases em que
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o0 -ING aparecia em fungdes diferentes; esse foi o ponto de partida para eu
introduzir o assunto através de material auténtico vindo do aluno, o que
resultou numa alta motivagdo, em vista da utilidade imediata da estrutura
gramatical aprendida. Todos se mostraram extremamente interessados e o
saldo de aprendizagem foi positivo.

Em situacdes em que a leitura ndo era bem sucedida, considerava-
mos juntos o que poderia ter provocado tal resultado: pensou-se sobre o
tépico, as dificuldades lingiiisticas do texto, o vocabuldrio especifico etc.,
enfim, dava-se espaco para que novas tentativas de leitura do mesmo texto
fossem feitas. Essa atitude em aula os preparava melhor para os estudos
futuros do inglés em que tal dificuldade pudesse se repetir. Devo confessar
que a preparacdo das aulas exigiu de mim mais dedicagdo e tempo, pois
tinha que me adequar as propostas dos alunos com suas expectativas e res-
peitar suas criticas. Como conseqiiéncia, essa mesma preparacdo trazia a
preocupacdo de atender cada turma de forma quase personalizada, para
estimular os alunos a se envolver mais com o idioma. Essa reflexao acabou
por “direcionar o planejamento de atividades de ensino visando a criar ex-
periéncias de aprendizagem ricas em oportunidades significativas e interes-
santes para os alunos” (Castro, 1996:39-46). Depois de um semestre de
aulas em que se ofereciam mais oportunidades para os alunos desejosos de
saber “algo mais” de inglés (de um modo geral, esse “ algo mais” vinha
suprir lacunas resultantes de falhas na aquisicdo de diversos aspectos
lingiiisticos nos seus primeiros contatos com o idioma), consultei os alunos
a respeito do curso e elaborei outro tipo de questiondrio, diferente do con-
vencional: neste, sdo feitas perguntas gerais quanto ao aproveitamento do
curso. No novo modelo, os alunos faziam a avaliagdo da sua postura nos
periodos ANTES, DURANTE e DEPOIS do curso.

IV- A pesquisa reformulada
ANTES

Nesse item, as respostas foram as ja esperadas e se assemelhavam as
comentadas acima. Os alunos vinham para o curso com as mesmas expecta-
tivas, e a maioria colocava duas razdes para o curso:

— a necessidade de ler “papers”;

— consultar bibliografia.
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DURANTE

Ao serem indagados sobre quanto tempo levaram para sanar as difi-
culdades, apontavam que durante as aulas conseguiam esclarecer dividas
antigas ou que, através das perguntas dos colegas em aula, tinham a sua
curiosidade agucada sobre dificuldades que poderiam surgir futuramente
em suas leituras. Da mesma maneira que o aluno acima mencionado fizera
com a questdo da fun¢do do -ING, outros se mostraram mais a vontade para
trazer suas ddvidas de outros cursos, suas conclusdes, tendo por base o que
vinham fazendo até entdo. Alguns alunos fizeram relatos em aula sobre
qual estava sendo seu progresso nas leituras, e ainda outros opinaram sobre
o bom desempenho nas provas de Proficiéncia para ingresso na P6s-Gradu-
acdo. J4 mostravam, nesta altura, um interesse maior para prosseguir nos
estudos da lingua inglesa. Essa nova situacdo me deixou mais satisfeita,
pois havia em todo o grupo, que sempre fora, e ainda era heterogéneo, um
objetivo comum de aprender Inglés para o momento e para o “depois”.

DEPOIS

Foi nesse item do questiondrio que as respostas se diferenciaram das
vezes anteriores. E inegdvel que, naturalmente, os alunos, ao fim do curso,
apontariam a leitura como sendo mais dindmica, pois ndo a interrompiam
sempre que encontravam palavras desconhecidas (evidenciando que um dos
objetivos bésicos do curso instrumental havia sido atingido), mas agora a
projecao que faziam do Inglés para o futuro era outra. Quando lhes pergun-
tei se mudara alguma coisa, todos disseram que tinham um embasamento
gramatical e lexical bem melhorado e que, na lista das prioridades, incluiam
o aperfeicoamento da lingua inglesa como nimero um. De fato, nas aulas, a
atitude dos alunos ja mostrava isso pois pediam:

— sugestdes a respeito de livros para aprofundar o estudo da gramética;

— noticias de cursos de Inglés a serem feitos num futuro préximo;

— cursos oferecidos pela Universidade.

Acrescente-se a isso o interesse pela cultura dos paises de lingua in-
glesa, com a introdugdo de assuntos relacionados a esse tema, mesmo que
ndo fossem diretamente ligados ao texto que estavam lendo; em outras pa-
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lavras, os alunos sentiam-se a vontade para satisfazer sua curiosidade sobre
assuntos pertinentes a lingua inglesa, sendo isto uma demonstracao de maior
confianga em relacdo ao idioma.

Quando responderam se pretendiam continuar seus estudos de In-
glés, os alunos assim apontavam suas propostas futuras:

— que fariam, em seguida, um curso para obter fluéncia;

— continuariam os estudos, o que lhes permitiria escrever artigos;

— tirariam maior proveito do contato com outros profissionais da
drea cuja lingua de origem fosse o Inglés.

Em suma, os alunos passaram a ter, entdo, um enfoque diferente sobre
oidioma; o estudo do Inglés passou a ser considerado uma meta a ser atingida
ao longo da vida académica e nao apenas uma atividade temporadria.

Devo mencionar que a minha pesquisa quanto 8 mudanga de postura
dos alunos somente pdde detectar as intengdes expressas nas respostas ao
tltimo questiondrio; mudancas efetivas ndo puderam ser avaliadas por falta
de condi¢des para acompanhar as acdes dos alunos apds o curso.

V- A mudanca

Na realidade, as modificagcdes que ocorreram nio foram substanciais
quanto ao conteddo programdtico, mas sim quanto a postura em sala de
aula: da parte do aluno, pela mudanga da imagem negativa em relacdo ao
idioma inglés (até o ponto constatado na pesquisa) e, portanto, o afrouxa-
mento da resisténcia a aprendé-lo; e, de minha parte, o convivio consciente
com tal resisténcia seguido de atitudes pedagdgicas para combaté-la. No
papel de educadora eu passei a sentir-me mais aliviada. Ao invés de apenas
me ater a satisfazer o tipico aluno do curso Instrumental que, pela urgéncia,
s6 quer dominar as técnicas de leitura rdpida e os aspectos lingiiisticos mais
essenciais para a compreensio de textos da sua especialidade, tentei desen-
volver nesse aluno um estimulo pela lingua inglesa que poderia, numa se-
gunda etapa de sua vida na Universidade, vir a contribuir para sua forma-
¢do, transformando-o, enfim, num aluno de curso convencional.
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Apéndice: modelo do questiondrio
Universidade de Sdo Paulo
FEL.CH. CENTRO DE LINGUAS

ano :

QUESTIONARIO DE AVALIACAO
Curso Instrumental — nivel 11

Antes do curso:
— Qual era o seu conhecimento de Inglés ?
— O que o/a levou a cursar o Inglés Instrumental ?

Durante o curso:
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— Qual foi a sua dificuldade maior durante a leitura de textos?

— Quanto tempo depois essa dificuldade foi sanada? Como?

Ap0s o curso:

— Como vocé avalia seus conhecimentos de Inglés agora?

— Vocé pretende : (assinale quantas respostas quiser em ordem de prioridade)

— aperfeicoar os estudos da lingua inglesa ( )
— cursar outra lingua no curso instrumental ( )
— partir para um curso de inglés oral ( )

— dedicar-se a outra atividade ( )

Abstract: In this article I intend to show, through a report of an experiment
in the classroom, a comparison between two types of students of English:
the one that attends a course of general English and the ESP student at the
University. The observation of the differences between them made me reflect
on how I could motivate the latter, so that he would be able to finish the

course with the same motivation as the former.

Key words: Motivation, ESP, Conventional Course, Resistance.
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INTRODUGCAO, CONCLUSAO E “ABSTRACT” EM
RELATORIOS DE PESQUISA EM LINGUA INGLESA

Angela Cristina de O. Corte *
Cynthia Regina Fischer **

Resumo: Nos cursos de inglés instrumental que visam a leitura de textos
académicos, é comum a dificuldade de levar os alunos a atingirem o nivel de
compreensdo detalhada, utilizada para a obtengdo de informagdes pertinen-
tes em seu campo de atuagdo. Percebemos uma forma de facilitar a apreen-
sdo de tais informagoes através do conhecimento da organizagdo textual
sugerida por Swales (1990). Assim, tendo como base o relato de pesquisa,
texto académico mais freqiientemente lido por nossos alunos, elaboramos o
presente estudo com o objetivo de investigar a estrutura organizacional do
Abstract e da Conclusdo presentes nesse tipo de texto, a fim de dar continui-
dade ao trabalho sobre Introdugdo iniciado em Swales (1990). Acreditamos
que os resultados aqui discutidos podem ser utilizados em sala de aula, auxi-

liando na compreensdo desses textos, bem como na produgdo de resumos.

Palavras-chave: Inglés Instrumental; Leitura; Estrutura Textual; Mediagdo.

1.0. Introducéo

A dificuldade de os alunos de p6s-graduagdo compreenderem textos
de seu campo de atuacio em inglés, a fim de produzirem resumos ou utili-
zarem tais informagdes na vida académica e/ou profissional, tem-se revela-
do recorrente ao longo de nossa pratica pedagdgica em inglés instrumental.

(*) Centro de Linguas — FFLCH-USP / UAM / UNIP / SENAI
(**) Centro de Linguas — FFLCH-USP / CEPRIL - PUC-SP / CEFET-SP / UNIP
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Nosso maior desafio tem sido levar o aluno a leitura detalhada, especial-
mente quando ele ndo possui muito conhecimento do assunto sobre o qual
pesquisa, fato que dificulta, quando ndo impossibilita, o uso de estratégias
de processamento fop-down para guiar e monitorar sua leitura.

Uma vez que ndo € possivel ensinar-lhe todas as estruturas lingiiisti-
cas, devido a exigiiidade de tempo, nem tao pouco todas as palavras desco-
nhecidas, com as quais se deparard ao ler seus textos, mesmo que dentro de
uma drea especifica de estudo, percebemos a necessidade de desenvolver
outros recursos heuristicos que possam compensar suas deficiéncias lin-
giifsticas e/ou de contetdo, a fim de que consigam extrair sentido do texto
de acordo com o(s) objetivo(s) estabelecido(s) para a sua leitura.

A estrutura textual revelou-se uma proposta viavel para a solugdo
desse problema. Por estrutura textual, entendemos a ocorréncia freqiiente
de certas etapas em determinados tipos de textos. Relaciona-se, entdo, a
nocdo de genre, definido por Swales (1990) como uma classe de eventos
comunicativos com propésitos comuns partilhados, variando de acordo com
as influéncias e restricdes permitidas.

Em pesquisa anterior (Corte e Fischer, 1996), mostramos como um
aluno pds-graduando conseguiu chegar a compreensao detalhada de textos
académicos, pertinentes a sua drea de atuagdo, através de um curso de in-
glés para fins académicos visando a leitura, cuja duragéo total foi de aproxi-
madamente 60 h/a. Nesse estudo, o conhecimento da estrutura textual ser-
viu de suporte para o aluno direcionar sua leitura, ajudando-o a apreender
detalhes a partir dessa visdo geral que tal conhecimento permite ao leitor.

Tais dados parecem estar em consonincia com estudos anteriores
(Grellet, 1981; Figueiredo, 1985; Swales, 1990; entre outros). Grellet (1981)
aponta a importincia da estrutura textual para o leitor. Segundo a autora,
quando ele consegue entender o padrdo usado, € possivel, através de estra-
tégias de leitura, predizer o que seguird no texto. Por exemplo, se reconhece
um texto como argumentativo, o leitor, entdo, procurard os argumentos e
contra-argumentos utilizados pelo autor, o que podera facilitar a predicao e,
conseqiientemente, a compreensio do texto.

Figueiredo (1985) também ratifica tal idéia, isto é, a estrutura textual
como mediadora da compreensao de textos em lingua inglesa, enfocando a
necessidade de se fazer uso desse recurso na aula de leitura. De acordo com
a autora, se o aluno sabe de que forma o texto estd estruturado, podera
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utilizar esse conhecimento como apoio necessario na construgao do sentido
do texto.

Swales (1990) aponta a importancia de um trabalho de conscientizacio
sobre estrutura textual. De acordo com o autor, este tipo de conhecimento
pode ser equiparado, em termos de importancia, com o conhecimento da
gramdtica, devendo, entdo, ser incluido como tépico central em qualquer
curso de leitura. Entre as vantagens por ele comentadas de se introduzir este
contetido no curso, mencionamos:

a) pode representar uma forma de criar um padrido para o ensino da
leitura, embora respeitando a heterogeneidade resultante das di-
ferentes 4reas de atuagdo dos alunos;

b) favorece tanto a compreensdo do texto como o desenvolvimento
da escrita;

¢) conserva a visao global do texto mesmo durante a apreensio de
detalhes;

d) pode levar ao desenvolvimento da metalinguagem, que, por sua
vez, leva a um posicionamento critico perante a propria escrita e
a de outros;

e) tem o efeito de “novidade”, ja que o curso ndo se restringe apenas
ao ensino lingiiistico e a compreensdo de textos da drea de atua-
¢do do aluno. O aluno fica mais motivado, pois sente que esta
aprendendo “algo til” para a sua vida académica e/ou pessoal.

Holme (1996) também aborda o assunto ao afirmar que a funcio de
um professor de inglés instrumental € a de ajudar seus alunos a fazerem
parte de uma determinada comunidade discursiva.

No entanto, hd uma lacuna na literatura no que concerne o estudo do
padrdo organizacional nas diferentes tipologias de texto. A idéia de generali-
dade € essencial para estabelecer uma classe de eventos comunicativos, ja
que determinada estrutura textual pode ser encontrada através da identifica-
cdo de elementos comuns em vdrios textos semelhantes de dreas afins ou nao.

Apesar da relevancia do assunto, notamos que, em especial na area
académica, estudos sobre a questdo, com a finalidade de identificar a estru-
tura textual de diferentes textos, sdo necessarios.

Swales (1990) apresenta um modelo de investiga¢do de um tipo de
texto académico, a saber, Relatos de Pesquisa (RPs), mas enfoca basica-
mente a estrutura presente na Introducao, nao apresentando detalhes sobre
outras partes deste texto ou outros tipos de textos.
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Tendo como base a relevancia de Relatos de Pesquisa para nossos
alunos em particular, uma vez que esta tipologia textual é mais
freqlientemente lida por eles, elaboramos o presente estudo com objetivo
de buscar o padrio organizacional de Abstracts e Conclusdes nesse tipo de
texto, através da andlise de artigos encontrados em periédicos cientificos
(Journals) de diferentes dreas. Nosso artigo d4 continuidade ao trabalho de
Introducao proposto em Swales (1990).

2.0. Metodologia

Considerando a teoria apresentada por Swales (1990) referente aos
movimentos presentes na Introducao de textos académicos, especificamente
de Relatos de Pesquisa - RPs (que detalharemos posteriormente), analisa-
mos 30 RPs em inglés de cada uma das grandes 4reas de conhecimento, isto
é, exatas, humanas e bioldgicas, a fim de observarmos possiveis padrdes
existentes.

Utilizamos o termo movimentos para denominar as diferentes eta-
pas que compdem a Conclusio, conservando, assim, a nomenclatura apre-
sentada por Swales (op. cit.).

O corpus analisado foi fornecido por alunos. O tamanho e a
diagramacio dos textos recebidos eram variados, mas todos foram extrai-
dos de periddicos cientificos. Em relagdo ao conteido, versavam sobre di-
ferentes sub-areas do conhecimento humano em func¢ao do campo de atua-
¢do de cada aluno. Por exemplo, os textos da drea de ciéncias bioldgicas
tratavam de farmacologia, quimica, botinica, zoologia, medicina, enferma-
gem, entre outras.

A escolha dessas partes do RP foi motivada por considerarmos as
mais relevantes para a compreensao do artigo como um todo, ja que a leitu-
rado Abstract e da Conclusdo, juntamente com a Introdugao, fornece infor-
macodes no que diz respeito a contextualizacio do estudo, objetivos, resulta-
dos, dedugdes, generalizagdes e avaliagdes principais do autor, o que, em
nosso entender, leva o leitor a compreensdo das idéias mais importantes do
artigo.
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3.0. Estrutura Textual em Relatos de Pesquisa:
Introducdo - Concluséo - Abstract

3.1. Introducéo

Swales (1990) identifica a estrutura da Introducao através de trés
movimentos bésicos, isto é, trés etapas na organizacgao textual: 1°) estabele-
cimento de um territdrio; 2°) estabelecimento de um nicho; e 3°) ocupacao
de um nicho.

No primeiro movimento, o estabelecimento de um territorio, o au-
tor procura contextualizar o leitor dentro de uma determinada area de pes-
quisa, mostrando a relevancia do estudo, fazendo revisdo da literatura per-
tinente ou ainda generalizacdes a respeito do tema pesquisado, como obser-
vamos a seguir:

“Behaviors which have been shown to be most detrimental to
long-term well-being include dropping out of school, early sexual
involvement, and the use and abuse of drugs (Hayes 1987; Hofferth
and Hayes 1987; Jessor and Jessor 1977; Newcomb and Bentler
1988; see also Dryfoos, 1990, for a review).”

No segundo movimento, estabelecimento de um nicho, o autor apre-
senta uma lacuna no conhecimento, apontando para caréncia de pesquisas
em uma 4rea que precisa ser melhor explorada. O exemplo abaixo elucida
esse movimento:

“In spite of fairly consistent findings of racial/ethnic differences
in problem behaviors, and in drug use specifically, relatively little
research has been done to explain why these differences exist.”

No terceiro movimento, ocupacido do nicho, o autor estabelece o
objetivo da pesquisa. As vezes, menciona seu design, antecipa as conclu-
sdes principais ou indica a estrutura do artigo. Podemos perceber este mo-
vimento no trecho abaixo:



50 CORTE, Angela Cristina de O. e FISCHER, Cynthia Regina. Introdugdo, conclusdo e
“abstract” em relatorios de pesquisa em lingua inglesa. n. 3, p. 45-53, 2000.

“Our purpose is to explore whether the often large racial /
ethnic differences in drug use may be attributable to racial / ethnic
differences in background and in other important lifestyle factors.”

3.2. Conclusa@o

Em relacdo a Conclusio, identificamos trés movimentos genéricos.
Sdo eles: 1°) revisdo da pesquisa, 2°) avaliagdo dos resultados principais, e
3°) avaliagdo da pesquisa.

No primeiro movimento, revisao da pesquisa, o autor faz um resu-
mo da estrutura (design) da pesquisa, retomando informagdes que foram
comentadas em detalhes na Introducio e/ou Metodologia, tais como: o con-
texto no qual a pesquisa estd inserida, o nicho estabelecido, a relevancia e o
objetivo do trabalho, a metodologia adotada, entre outras. A seguir, traze-
mos um exemplo desse movimento:

“Despite our oversimplification of racial/ethnic group
membership and the omission dropouts, this provides important
empirical data and potentially valuable theoretical and policy
information on subgroup differences in high school seniors’ drug use
and identifies a number of factors which may help to explain these
differences.” [relevancia do estudo]

O segundo movimento, avaliacao dos resultados principais, pode
ser subdividido em duas etapas. A primeira refere-se a retomada dos resul-
tados, quando o autor elenca os dados mais pertinentes do estudo, como
podemos observar no exemplo abaixo:

“However, examination of the bivariate relationship between
truancy and racial / ethnic group (see Appendix B) reveals that the Asian
youth are not less likely than average to skip school.”

Na segunda etapa, ele discute tais resultados, expressando sua opi-
nido e/ou levantando hipdteses.
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“Another possible explanation for white-Asian differences in drug
use might lie in the fact that Asian youth spend less time in peer-oriented
activities than other youth.”

Por fim, no terceiro movimento, avaliacao da pesquisa, o autor ana-
lisa o estudo como um todo, avaliando a relevancia dos resultados apresen-
tados, formulando sugestdes para sua aplicacio e/ou levantando novas per-
guntas de investigacdo a partir de ddvidas surgidas no decorrer do estudo,
de forma a ampliar o escopo de seu trabalho.

“In the light of this fact, one potentially fruitful area of research
for explaining black-white differences in drug use would be a careful
study of the impact of religion.”

E importante salientar que esses movimentos nio seguem uma se-
qiiéncia rigida ou linear. Através de nossa anélise, pudemos observar que
nem todas as etapas sao obrigatérias e nem sempre aparecem em sentengas
separadas. Muitas vezes, podem estar presentes na mesma sentenca.

3.3. Abstract

Ao analisarmos os Abstracts das diferentes dreas, constatamos que,
em geral, apresentam a seguinte estrutura: 1°) estabelecimento do objetivo
da pesquisa, 2°) descri¢do da metodologia, 3°) apresentagdo e discussao dos
resultados, e 4°) apresentagao da(s) conclusao(des) mais importante(s) (ava-
liacdo dos resultados). Percebemos que, as vezes, ocorre uma variagao nes-
ta tipologia, quando a contextualizacdo, as implicagdes do estudo e/ou a
estrutura do artigo (ou parte deste) podem também estar explicitadas.

A seguir, apresentaremos um abstract com o objetivo de identificar
essas partes:

“[Past research has shown large racial/ethnic differences in
adolescent drug use, with highest use among Native American youth,
somewhat lower among White and Hispanic youth, and lowest among
Black and Asian youth] (Contextualizacio da Pesquisa). [The
present study uses large nationally representative samples of high
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school seniors] (Descri¢ao da Metodologia) [to explore whether the
often large racial/ethnic differences in cigarette, alcohol, marijuana,
and cocaine use may be attributable to racial/ethnic differences in
background and/or in important lifestyle factors] (Objetivo de Pes-
quisa). [The results indicate that controlling for background alone
does not account for most racial/ethnic differences in drug use. In
fact, if black youth were as likely as white youth to live in two-parent
households and have highly educated parents, their drug use might
be even lower than reported. Controlling for background alone does
reduce Native American’s relatively high drug use suggesting that
their level of use may be linked to their disadvantaged socioeconomic
status. When both background and lifestyle factors are controlled,
many of the racial/ethnic differences in drug use are considerably
reduced or eliminated. Several lifestyle factors - including educational
values and behaviors, religious commitment, and time spent in peer-
oriented activities strongly relate to drug use and help to explain the
subgroup differences] (Apresentacao e Discussao dos Resultados).
[The author concludes by discussing theoretical and policy
implications of this research, along with directions for future efforts]
(Apresentacao da Estrutura da Avaliaciao da Pesquisa).”

4.0. Conclusa@o

No presente trabalho, buscamos identificar a estrutura textual de
Abstracts e de Conclusdes de Relatos de Pesquisa. Com base no estudo de
Swales (1990), investigamos o padrdo organizacional destas partes, visan-
do, posteriormente, a elaboracdo de materiais didaticos para o ensino da
leitura em inglés para fins académicos.

Salientamos que o esquema textual por nés apresentado ndo deve ser
visto como um modelo rigido, um padrdo em que se podem encaixar todos
os tipos de textos académicos, mas sim como uma tentativa de estabelecer a
identidade genérica de Relatos de Pesquisa.

Quanto a sua aplicagdo pedagdgica, acreditamos que, além do efeito
imediato na mediacdo da compreensdo do texto, auxiliando na antecipacio
de informacgdes e na interpretacdo, o conhecimento da estrutura textual pode
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também mediar a elaboracdo de resumos. Ao criar um esquema mental do
texto, o leitor consegue fazer uma selecao mais criteriosa de informacdes
relevantes de forma coerente e coesa.

Em suma, acreditamos que a inclusio deste tipo de conhecimento
nos cursos de leitura de textos académicos abre uma possibilidade maior de
se atingir os objetivos propostos: a proficiéncia na leitura de textos acadé-
micos em lingua inglesa, visando a obtencao e a aplica¢do de informacdes
relevantes a drea profissional dos alunos.
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Abstract: EAP students tend to have problems to achieve the detailed level
of comprehension. Also, EAP teachers face difficulties in teaching students
this level of comprehension due to the lack of pedagogical techniques on
this subject. We realized that the teaching of text structure, as suggested in
Swales’ work (1990), can be a possible solution to this problem. Our study
aimed at investigating the text organization of Abstracts and Conclusions of
Research Reports. The results discussed here can be used for classroom

purposes.
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A LEITURA EM LINGUA ESTRANGEIRA E A
INFERENCIA LEXICAL: UM CAMINHO PARA
A PROFICIENCIA

Angela Cristina de O. Corte *
Cynthia Regina Fischer **

Resumo: O sucesso da inferéncia lexical parece estar relacionado ao uso
de estratégias interativas. Definir quais estratégias tornariam o leitor pro-
ficiente na inferéncia lexical ndo parece adequado, uma vez que a eficién-
cia na utilizacdo de estratégias depende da destreza do leitor em selecionar
aquelas adequadas a um contexto especifico. A monitora¢do bem-sucedida
das inferéncias realizadas pelo leitor também estd relacionada ao uso
concomitante, e ndo isolado, de diferentes tipos de estratégias. O presente
artigo tem como objetivos: (1) discutir o papel da inferéncia lexical no pro-
cesso da leitura; (2) evidenciar alguns aspectos necessdrios no ensino da
inferéncia lexical; e (3) fornecer uma taxonomia para estratégias de

inferéncia lexical.

Palavras-chave: Inferéncia Lexical; Estratégias; Ensino; Inglés Instru-

mental.

A questdo do vocabulario, seu ensino e aprendizagem, tem sido uma
preocupagio constante no ensino de uma lingua estrangeira. No entanto,
como afirmam Carter e McCarthy (1988), o estudo do vocabulario ndo tem
recebido a atengdo devida.

Especificamente no ensino de Inglés Instrumental, voltado para a lei-
tura de textos, € freqiiente observarmos alunos afirmando que ndo conse-

(*) Centro de Linguas — FFLCH-USP / UAM / UNIP / SENAI
(**) Centro de Linguas — FFLCH-USP / CEPRIL — PUC-SP / CEFET-SP / UNIP
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guem ler porque ndo conhecem o significado das palavras. Como professo-
ras, sabemos que o desconhecimento de palavras no texto ndo interfere, de
modo geral, na sua compreensdo. Mesmo assim, os alunos ficam “ansio-
s0s” e inseguros quanto ao que compreendem, pois sempre perguntam:
“Como vou ter certeza de que a palavra ndo compreendida nio fez com que
eu entendesse o texto de forma errada?”’

Sendo assim, uma questdo sempre se coloca diante de nés: como
auxiliar nosso aluno a lidar com palavras desconhecidas, e, 20 mesmo tem-
po, minimizar a sua falta de confianca e aumentar a sua fluéncia na leitura?

A nosso ver, a inferéncia lexical, isto é, a capacidade de se inferir
palavras desconhecidas durante a leitura de textos, pode solucionar o pro-
blema.

Nation e Coady (1988) afirmam, também, que inferir palavras pelo
contexto é uma das formas de apreender seus diferentes significados. Con-
texto pode ser entendido de duas formas: como as informagdes morfolégicas,
sintdticas e discursivas em um determinado texto - o contexto dentro do
texto; ou ainda, como algo genérico, que envolve o que ja foi compreendido
do assunto tratado em um dado texto. Englobando essas duas defini¢des,
chamaremos de contexto imediato as palavras ao redor do item lexical des-
conhecido, levando em consideragdo especialmente os aspectos morfoldgicos
e sintaticos, e denominaremos de contexto global aquele que envolve as
informacdes discursivas e o conhecimento prévio do leitor.

Outras razdes sdo apontadas na literatura (Clarke e Nation, 1980;
Van Parreren e Schouten-van Parreren, 1981; Carnine et al, 1984; Hosenfeld,
1984; Williams, 1984; Scott, 1984, 1989; Kleiman, 1985, 1989; Huckin,
1986, entre outros) para validar o ensino da inferéncia lexical. Entre elas,
salientamos:

a) ajuda o leitor a adquirir vocabuldrio sem o auxilio do professor;

b) encoraja a independéncia do leitor, ja que ele poderd continuar a
usar esta estratégia e, conseqlientemente, aumentar seu vocabul-
rio, mesmo ap6s ter deixado de receber instrugdo formal;

¢) ensina ao aluno as possiveis varia¢des de significado de uma pa-
lavra ja conhecida, possibilitando uma assimilagdo efetiva;

d) ndo depende do uso de dicionéario ou glossério;

€) poupa tempo e permite ao leitor continuar a leitura sem interrup-
¢do, ja que sua atengdo continua voltada para o texto;
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f) € uma estratégia natural, visto que o leitor proficiente, tanto em
L1 como em L2, consegue reconhecer o significado de um grande
nimero de palavras, em decorréncia da exposicao a um grande
nimero de textos e do uso apropriado de estratégias;

g) pode levar ao desenvolvimento da habilidade de leitura, pois, para
inferir o significado de uma palavra, o leitor passa pelas mesmas
etapas de inferéncia necessarias ao processo de leitura.

Apesar de toda énfase na importancia da inferéncia lexical verificada
em trabalhos sobre leitura e aquisi¢do de vocabuldrio em geral, muitos
questionamentos decorrentes da pratica pedagdgica continuam sem respos-
tas definitivas.

Um dos problemas enfrentados € a inseguranga gerada por enganos
cometidos ao se fazer uma inferéncia inadequada, o que pode comprometer
a compreensao do texto como um todo e até mesmo o processo de inferéncia
lexical, uma vez que alunos, professores e alguns pesquisadores ndo acredi-
tam em sua eficdcia, como podemos observar em Haynes (1984).

Para fazer uma inferéncia lexical adequada, Nation e Coady (1988)
propdem a utilizagdo do que denominam ‘“uma estratégia em 5 etapas”, a
saber:

1) descobrir a categoria gramatical da palavra desconhecida;

2) observar o contexto imediato da palavra desconhecida (as 5 ou

10 palavras vizinhas);

3) analisar o contexto global da palavra desconhecida;

4) adivinhar o significado;

5) checar se a “inferéncia” esta correta.

Em seguida, os autores esmiucam cada uma das etapas, listando “di-
cas” que possam auxiliar a inferéncia lexical. Entretanto, acreditamos que
apenas mencionar e praticar essas dicas ndo levam o aluno ao sucesso na
sua inferéncia.

A nosso ver, dois pontos importantes sdo desconsiderados: a) a sele-
cdo de estratégias lexicais apropriadas ao contexto especifico; e b) a neces-
sidade de um processo de monitora¢do adequado das inferéncias feitas. Por
monitoracio, entendemos o controle consciente e deliberado que se tem
sobre as proprias agdes cognitivas (Brown, 1980).

Em estudo anterior, Corte (1991) mostra que o sucesso da inferéncia
lexical relaciona-se com o uso de estratégias interativas, tanto descendentes
como ascendentes. Segundo a autora, ndo € a auséncia ou ocorréncia de um
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determinado tipo de estratégia que determina o sucesso ou fracasso da
inferéncia lexical, mas sim a habilidade do leitor em selecionar o(s) tipo(s)
mais apropriado(s) de estratégias que o contexto exige, ja que ndo existem
estratégias propriamente boas ou ruins.

Tanto o trabalho de Corte (1991) quanto as afirmacgdes de Nation e
Coady (1988) demonstram, em especial, que a monitoracio do processo €
essencial para uma inferéncia bem-sucedida. Primeiramente, porque per-
mite a selecdo adequada de diferentes tipos de estratégias e a verificagao
das hipéteses levantadas. Em segundo lugar, suscita no aluno a confiancga
em sua inferéncia, j4 que uma boa monitora¢do diminui a possibilidade de
inferir significados inapropriados a um determinado contexto .

Kleiman (1989) menciona trés fatores metacognitivos envolvidos na
inferéncia de léxico desconhecido. Em primeiro lugar, o aluno precisa estar
ciente de que hd vérios graus e tipos de compreensdo de palavras na leitura.
Alguns termos sdo palavras-chave e, portanto, demandam um conhecimen-
to mais especifico de seu significado, enquanto que apenas uma idéia apro-
ximada € suficiente para outras. Assim, saber avaliar o nivel de precisio
exigido de um termo dentro de seu contexto seria um fator primordial a
inferéncia apropriada.

Em segundo lugar, o leitor deve saber avaliar o contexto lingiiistico
com o objetivo de determinar se é possivel chegar a um significado da pala-
vra, mesmo que aproximado. Kleiman (1989) chama a aten¢do para a pos-
sibilidade de conscientizac¢do desse fator através do ensino e da sistematiza-
cdo de pistas contextuais que levam a inferéncia lexical.

O terceiro aspecto metacognitivo diz respeito a selecdo de estratégias
para inferir o vocabulério. O leitor precisa avaliar qual estratégia podera ser
mais eficaz no momento da leitura, até conseguir o dominio do processo
através de automatismo, caracteristica do leitor proficiente.

Com base nesses estudos, chegamos a conclusdo de que, para se en-
sinar estratégias de inferéncia lexical, trés aspectos essenciais devem ser
enfocados para que o processo ocorra a contento, a saber: conscientizagdo,
estratégias lexicais interativas e monitoracdo.

Em relagdo a conscientizagdo, os alunos devem ser conscientizados
de que:

a) as palavras variam na importancia. Devemos nos preocupar ape-

nas com aquelas que sdo importantes e interferem na compre-
ensdo do texto;
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b) aconsulta ao dicionario é o Ultimo recurso, € mesmo sua utiliza-
¢a0 s6 é eficaz se o contexto for observado, pois, de outra forma,
ndo conseguiremos escolher a op¢do mais apropriada;

¢) ndo € possivel, nem necessdrio, saber tudo a respeito de uma
palavra para entender seu significado. Na verdade, na maior parte
dos casos, apenas uma vaga nog¢do desse significado € suficiente.
No entanto, devemos estar conscientes de que certos termos reque-
rem uma selecdo e uma compreensao mais precisa;

d) as palavras estdo relacionadas no eixo sintagmatico, isto €, no
contexto imediato, e no eixo paradigmadtico, isto é, no contexto
global. Portanto, é necessdrio observar ndo s6 sua relacdo com as
partes, mas também com o todo;

e) checar ainferéncia lexical € fundamental. A chave do sucesso é a
monitoracao.

Quanto as estratégias de inferéncia lexical, elaboramos uma
taxonomia de estratégias tanto ascendentes como descendentes,
abaixo relacionadas:

01) identificacdo de cognatos: perceber uma semelhanca no sentido e
na forma da palavra desconhecida com uma palavra em sua lin-
gua materna;

02) ordem da sentenca: perceber e dividir a sentenca em suas partes
basicas P S + V + (O) + (Compl.), com o objetivo de levar a uma
identificacdo da categoria gramatical da palavra;

03) ordem de frases nominais: perceber inversdes na ordem das pala-
vras e analisar suas fun¢des gramaticais;

04) andlise de palavras - morfologia: analisar a forma da palavra atra-
vés de conhecimento morfoldgico para inferir o sentido e a cate-
goria gramatical;

05) uso de contexto imediato: utilizar as palavras vizinhas que ante-
cedem ou seguem o item lexical desconhecido na sentenca para
inferir seu significado;

06) uso de pistas tipogréficas: usar figuras, letras maidsculas, sinais
tipograficos, titulos e subtitulos que possam auxiliar na inferéncia
da palavra desconhecida;

07) uso do conhecimento prévio: utilizar todo o conhecimento
extralingiiistico disponivel para chegar ao significado do termo
desconhecido;
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08) percepcdo de restricdes semanticas: identificar a conotacio das
palavras vizinhas ao termo desconhecido, percebendo as res-
tricdes semanticas impostas pelo contexto, e utilizar este co-
nhecimento para a inferéncia lexical;

09) uso de contexto global (relagdes inter-sentenciais): relacionar
o trecho que esta sendo lido com o tépico do texto ou com
informacdes extraidas de outros pardgrafos a fim de inferir o
termo desconhecido;

10) identificacdo de palavras-chave: perceber quais sdo as pala-
vras importantes do texto, que tendem a ser repetidas e direta-
mente relacionadas ao tépico;

11)  percepcdo de fungdo retérica (exemplificagdo, explicagdo, de-
fini¢do, sinonimia, ilustracdo etc.): reconhecer uma funcao lin-
giifstica ajuda a identificar uma palavra desconhecida;

12)  identificacdo de termo novo ou dificil: saber que, normalmen-
te, o autor colocard uma explicag@o ou definicdo sempre que
utilizar um termo inédito ou complexo.

E importante salientar que, dada a importincia da interagio de estra-
tégias para a eficdcia da inferéncia lexical, € necessdrio que toda a pratica
em sala de aula seja feita com textos e ndo com sentencas isoladas,
descontextualizadas, que tendem a nao permitir ao leitor fazer uso de todos
os recursos disponiveis e adquirir a habilidade de selecdo apropriada de
acordo com o contexto.

No que diz respeito a monitoragdo, devemos chamar a atencio do
leitor (conscientiza-lo) para a necessidade de se combinar diferentes tipos
de estratégias, checando as hipdteses levantadas tanto na micro quanto na
macro-estrutura do texto. Se essa verificacdo for feita, havera maiores pro-
babilidades de sucesso nas inferéncias realizadas.

Sugerimos que, ap6s uma andlise do contexto e a formulacao de hipé-
teses sobre o possivel significado da palavra desconhecida, o leitor volte ao
texto e verifique se tal significado se encaixa adequadamente de acordo com
sua compreensdo. O leitor deve estar consciente de que no é o oposto que
ocorre, isto €, ndo € o sentido do texto que deve se encaixar na inferéncia
feita.

Em outro momento da monitoragao, o aluno deve prestar atencdo em
informagdes mais especificas, como, por exemplo, a categoria gramatical das
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palavras, pois muitas vezes sua hipdtese ndo corresponde a categoria
identificada anteriormente, levando-o a uma inferéncia inapropriada.

Em suma, acreditamos que a inferéncia lexical é uma das formas mais
importantes de auxiliar o aluno nfo proficiente na leitura em lingua estrangei-
ra a melhorar sua fluéncia, ampliar o seu vocabulério e diminuir o sentimento
de impoténcia perante tantas palavras desconhecidas. Quando ensinado, o
leitor tende a fazer inferéncias apropriadas, usando diferentes estratégias, che-
gando a proficiéncia e conquistando seguranca em sua leitura.

BIBLIOGRAFIA

BROWN, Ann L. Metacognitive Development and Reading. In: Spiro et al (eds.) Theoretical
Issues in Reading Comprehension. New Jersey: Erlbaum Associates Publishers, 1980.

CARNINE, Douglas, KAMEENUI, Edward J. & COYLE, Gayle. Utilization of Context
Information in Determining the Meaning of Unfamiliar Words. Reading Research
Quarterly. 19(2), Winter 1984.

CLARKE, D.F. & NATION, L.S.P. Guessing the Meaning of Words Form Context: Strategies
and Techniques. System. 8, p. 211-220, 1980.

CARTER, R. & McCARTHY, M. Word Lists and Learning Words: Some Foundations. In:
R. Carter & M. McCarthy (eds.). Vocabulary and Language Teaching. London: Longman, 1988.

CORTE, Angela Cristina de Oliveira. Uma Andlise do Uso de Estratégias de Inferéncia
Lexical em Leitores Proficientes de Lingua Inglesa. Sao Paulo: Pontificia Universidade
Catélica de Sdo Paulo, Dissertacdo de Mestrado, 1991.

HAYNES, Margot. Patterns and Perils of Guessing in Second Language Reading. In: J.
Handscomte et al. (eds.) ON TESOL 83. Washington, D.C., TESOL, p. 163-176, 1984.

HOSENFELD, Carol. Case Studies of Ninth Grade Readers. In: J.C. Anderson & A.H.
Urquart (eds.) Reading in a Foreign Language. New York: Longman, 1984.

HUCKIN, Thomas N. The Use of Discourse Patterning in a Foreign Language Reading and
Vocabulary Acquisition. Delta. 2(1), p. 57-75, 1986.

KLEIMAN, Angela B. Estratégias de Inferéncia Lexical na Leitura de Segunda Lingua.
Ilha do Desterro. 1° semestre de 1985, p. 67-82, 1985.

. Texto e Leitor: Aspectos Cognitivos da Leitura. Campinas: Pontes, 1989.

NATION, P. & COADY, J. Vocabulary and Reading. In: R. Carter & M. McCarthy (eds.).
Vocabulary and Language Teaching. London: Longman, 1988.

SCOTT, Michael. Vocabulary Inference Effects in Reading English as a Foreign Language.
Universidade Federal de Santa Catarina, mimeo, 1984.



62 CORTE, Angela Cristina de O. e FISCHER, Cynthia Regina. A leitura em lingua estrangeira
e a inferéncia lexical: um caminho para a proficiéncia. n. 3, p. 55-62, 2000.

SCOTT, Michael. What does Inferring from Context Mean? PUC-SP, mimeo, 1989.

VAN PARREREN, C. F. & SCHOUTEN-VAN PARREREN, M. C. Contextual Guessing: A
Trainable Reader Strategy. System. 9(3), p. 235-41, 1981.

WILLIAMS, Ray. Vocabulary Recognition Strategies in EAP Reading. Senior Lecture in
EFL, College of St. Mark and St. John, Plymouth, England, 1984.

Abstract: It appears that the success of lexical inference is related to the
use of interactive strategies. One cannot try to define which strategies would
render the reader proficient in making lexical inferences, as the effectiveness
in the use of strategies depends on the reader’s ability to select the adequate
ones for a specific context. Successful monitoring of one’s inferences also
seems to be related to the use of different types of strategies at the same time
rather than to isolated ones. This article aims at (1) discussing the role of
lexical inference in the reading process; (2) pointing out some necessary
aspects in the teaching of lexical inference; and (3) providing a taxonomy

for lexical inference strategies.

Key words: Lexical Inference; Strategies; Teaching; English for Specific
Purposes.
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UM ENSINO ESPECIFICO DA LEITURA: O ENSINO
INSTRUMENTAL

Heloisa Brito de Albuquerque Costa *

Resumo: Este artigo visa a apresentar os procedimentos metodologicos
necessdrios para a leitura em cursos de francés instrumental, isto é, as prin-
cipais estratégias utilizadas em aula, assim como levantar questdes sobre

os desafios dessa proposta as vésperas do século XXI.

Palavras-chave: estratégias de leitura; processo; construgdo de sentido;

sistematizagdo lingiiistica e lexical; autonomia

O ensino do francés como lingua estrangeira dirigido a ptiblicos com
demandas especificas de aprendizagem recebeu, ao longo dos anos, diver-
sas denominagdes.

Desde a década de 60, varios termos referem-se a este dominio: fran-
cés cientifico e técnico, lingua de especialidade, francés instrumental, fran-
cés funcional, ensino de linguas com objetivos especificos, ptiiblicos
especializados. Cada terminologia refere-se a um momento particular de
pesquisa, de concepgdo de ensino/aprendizagem e a contextos nacionais
bem marcados.

Lehmann' resgata essas diferenciacoes:

- franceés cientifico e técnico: expressio muito antiga e que se

refere a variagdes da lingua e de publico, sem especificar qual
a metodologia utilizada;

(*) Professora do Curso de Letras Francés da Faculdade de Comunicacio e Filosofia da
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo e dos Cursos de Francés Instrumental.
(1) LEHMANN, D. Objectifs spécifiques en langue étrangere , Hachette, Paris, 1990.
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- lingua de especialidade: termo empregado na década de 60-
70 e que utiliza a metodologia audio-visual. Acentua-se o tra-
balho relacionado a especificidades lexicais e a selecdo sinta-
tica;

- franceés instrumental: termo utilizado na América Latina des-
de os anos 70. Enfatiza a comunicagéo cientifica e técnica
relacionadas ao ensino da leitura de textos especializados;

- francés funcional: surge a partir da metade da década de 70,
quando se tem a preocupacdo metodolégica de tratar as
especificidades dos ptiblicos, adequando uma pedagogia e uma
metodologia as necessidades apresentadas;

- ensino de linguas com objetivos especificos: termo origina-
do do inglés (English for special/specific purposes) e que
enfatiza mais os objetivos a serem atingidos do que a
metodologia a ser utilizada;

- publicos especializados: nao se define a metodologia a ser
utilizada e refere-se ao ensino da lingua a publicos adultos de
especialidades diversas.

A utilizagdo de um termo ou outro estd relacionada a uma reflexdo
mais ampla, pois definem-se conceitos e posturas metodoldgicas do ensi-
no-aprendizagem do francés. O ensino instrumental de linguas est4 relacio-
nado ao desenvolvimento de uma habilidade, a saber, a compreensio de
textos escritos. E necessdrio, portanto, que se estabeleca a diferenciacio
entre o ensino instrumental de linguas em relacdo as outras terminologias
utilizadas para designar o ensino de linguas para ptblicos especificos.

Enquanto o primeiro tem como suporte o texto especifico de uma ou
mais areas do conhecimento, sua leitura e compreensao, o segundo permite
o desenvolvimento das quatro habilidades presentes no ensino de linguas
estrangeiras: compreensao oral e escrita e expressao oral e escrita de diver-
sos documentos auténticos, orais e escritos, de dreas especializadas.

O que €, entdo, o ensino do francés instrumental? Qual a metodologia
desenvolvida e quais as perspectivas e desafios dessa proposta no contexto
em que vivemos?

O termo francés instrumental € particularmente utilizado na América
Latina. No Brasil, desde o inicio da década de 70, consolidou-se como um
dominio de pesquisa engendrando reflexdes tedricas e metodologicas rela-
cionadas ao ensino-aprendizagem do francé€s como lingua estrangeira.
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Em Sao Paulo, mais especificamente, na Universidade de Sao Paulo
(USP) e na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC/SP), os
cursos de franc€s instrumental aparecem nesse periodo e caracterizam-se
por responder a uma demanda de alunos que buscam desenvolver uma com-
peténcia de leitura em lingua estrangeira, em sua drea de especialidade.

Num primeiro momento, o acesso a textos especificos em francés
responde a necessidades imediatas, como a compreensdo de documentos
para a participagdo em congressos, a leitura de bibliografia especifica para
a preparacgdo de semindrios e apresentacdes de trabalhos em cursos univer-
sitdrios e certificados de proficiéncia, entre outras. Muitas vezes esse pri-
meiro contato com a lingua estrangeira acaba sendo motivador para a con-
tinuidade dos estudos enfocando outras competéncias.

Ao longo dos anos as pesquisas na drea do ensino da leitura em lin-
gua estrangeira multiplicaram-se. Os cursos de francés instrumental conso-
lidaram-se e aprimoraram cada vez mais as estratégias necessarias para atingir
o0s objetivos de compreensdo do texto escrito. A demanda pelos cursos de
linguas instrumental manteve-se crescente e, atualmente, além das razdes
expostas acima, os alunos buscam um aprimoramento das estratégias de
leitura para lerem e compreenderem os textos indicados em bibliografias da
lingua estrangeira escolhida, visando a utilizac@o de citagdes auténticas para
integrar seus trabalhos académicos, teses ou monografias.

A metodologia a ser desenvolvida junto a esses alunos deve, portan-
to, responder ndo s a uma compreensao global do texto, mas também ao
objetivo principal do ato de ler, ou seja, a compreensao precisa de todas as
informacdes nele contidas.

Qual a metodologia a ser desenvolvida para atingir tais objetivos?

Daniel Pennac, em seu livro Comme un roman (1992), afirma, logo
no inicio, que o verbo ler ndo é um ato imperativo, Le verbe lire ne supporte
pas Uimpératif %, seja em lingua materna, seja em lingua estrangeira. A
leitura de um texto, de um documento, de um romance, enfim, de qualquer
material escrito ndo € algo que se impde. Cada leitor interage com seu texto
de forma ativa, pois hd uma ou mais razdes que o motivam a fazé-lo. Ler
significa desencadear um processo de construcdo de sentido que se realiza
a partir de um projeto de leitura definido pelo leitor que, num primeiro

(2) PENNAC, D. Comme un roman. Ed. Gallimard, Paris, 1992.
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momento, visa a compreensao global do texto. Através de estratégias de
leitura adquiridas em lingua materna, ele ativa mecanismos que o levam a
atingir seu objetivo. E capaz de identificar, antecipar e formular hipSteses
sobre o tema geral em questdo. No nivel de uma macro-estrutura chega
ainda a identificacdo de grupos semanticos, palavras latinas que
correspondam as duas linguas estudadas, reconhecimento de elementos
iconogréficos como graficos, imagens, dados estatisticos. Neste momento a
leitura ndo significa a traducdo das palavras linearmente colocadas umas
apos as outras. Além disso, o aluno é estimulado a estabelecer relagdes que
advenham de seu universo de conhecimento e a criar estratégias para com-
preender o texto, como por exemplo, a transparéncia de palavras entre o
francés e outras linguas estrangeiras de origem latina. E a reunido de todas
essas informacdes obtidas que ativa o inicio do processo de construcio de
sentido.

Os procedimentos e estratégias desenvolvidos, portanto, em lingua
materna sio re-utilizados em lingua estrangeira. Essa transferéncia é funda-
mental para que se tenha um rdpido acesso ao que antes era totalmente
desconhecido. A esquematizagdo da macroestrutura do texto € facilitadora
para uma leitura mais minuciosa, ou seja, aquela que chegard a micro-estru-
tura do texto estudado.

L’enseignant va donc réactiver les compétences des apprenants en tirant le
maximum de profit des regles de passage de la langue maternelle a la langue
étrangere a tous les niveaux des connaissances antérieures, afin de leur
donner des outils pour une construction du sens cohérente, a partir des

nouvelles connaissances de la langue étudiée.’

A leitura instrumental parte dessa compreensao global, que se cons-
titui em uma etapa do trabalho a ser desenvolvido, para chegar as etapas

(3) “ O professor reativa a0 maximo as competéncias dos alunos no que se refere a passa-
gem da lingua materna a lingua estrangeira retomando todos os conhecimentos anteri-
ores, com o objetivo de fornecer-lhes os instrumentos necessrios para uma constru-
¢do de sentido coerente, a partir das novidades aprendidas na lingua estrangeira estu-
dada.” (traducdo da autora do presente artigo do original de POULET, M.E.M.
Comprendre les langues voisines in Etudes de Lingiiistique Appliquée, no. 104,
Didier Erudition, Paris, 1996. )
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seguintes que se referem a uma sistematizacao lexical e lingiiistica dos ele-
mentos do texto responsdveis pela coesdo e pela coeréncia textual, o que
denomino de micro-estrutura.

No que se refere a sistematizacao lexical, € preciso considerar que as
duas linguas em questao, portugués e francés, apresentam semelhancas, ja
que sdo linguas de origem latina. A leitura do texto se faz, entdo, a partir do
que € “reconhecivel”, ou seja, a identificacdo de palavras ou unidades se-
manticas que, em um determinado contexto, sdo transparentes de uma lin-
gua a outra. Para o leitor, a utilizacdo de tal procedimento € uma possibili-
dade de construcgao de hipéteses sobre o sentido geral do texto, um processo
de descoberta de significados. Normalmente, o que se observa é o contra-
rio: ao “ler o texto”, o aluno identifica o desconhecido, anota ou grifa as
palavras ndo conhecidas e acaba bloqueando todo o processo de construg¢io
de sentido. Ao invés de estabelecer uma relacio ativa de busca e procura de
significados, ele dirige-se ao diciondrio que, muitas vezes, ndo responde a
sua demanda.

Além desses estudos, um estudo da tipologia textual também é pro-
posto, pois cada texto apresenta marcas lingiiisticas e lexicais especificas.
Uma publicidade, um texto académico, um texto jornalistico, uma receita
sdo lidos e compreendidos dentro de seus contextos.

O texto estudado apresenta ainda outros elementos que devem ser
resgatados: identificacdo do autor; data de publicacdo do livro ou artigo;
titulo do capitulo, partes ou sub-partes em que estd dividido; presenca de
graficos, imagens, tabelas, ou seja, seus elementos iconograficos. Essas in-
formagdes sdo relacionadas entre si dando origem a novas relagdes de sig-
nificados. O aluno formula hipéteses sobre o que entendeu, o que nao
entendeu e o que busca entender ao completar o texto. Define um plano de
leitura que serd sua referéncia a todo o momento. A esta abordagem inicial
do texto, denomino de primeira leitura. E a primeira estratégia fundamental
que estabelece um procedimento, um critério de leitura e de selecdo de in-
formagdes que constituirdo a compreensao inicial do leitor.

Segundo Michel Fayol (1992)%, a leitura de uma palavra ativa um
processo de significacdes. Dessa forma, é possivel antecipar outros signifi-

(4) FAYOL, M. La compréhension lors de la lecture: un bilan provisoire et quelques
questions, cap. 5, in La Lecture processus, apprentissage, troubles, Presses
universitaires de Lille, 1992.
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cados que estario presentes no texto. Num movimento de vai e vem a com-
preensdo do texto vai se construindo. Do ponto de vista prético, o aluno
registra em uma folha o que compreendeu de cada trecho analisado.

A sistematizacao lingiiistica acompanha esse processo de leitura, de
descoberta, de construgado de sentido, tratando das especificidades de cada
documento. E realizada no momento em que o aluno procede a segunda
leitura do texto.

Procede-se ao registro sistematico de expressdes que, segundo Fayol,
sdo “indicadores de tratamento”, ou seja, sdo os articuladores funcionais que
introduzem enunciados de oposicao, de concessio, de explicacdo, de condicio,
de conclusao, de restri¢do, entre outros, assim como expressoes gramaticais de
tempo e de negacio, entre outras. Os alunos elaboram fichas gramaticais para
cada uma dessas expressoes. Constrdi-se uma gramadtica em contexto.

O professor desempenha neste momento um papel fundamental, pois
€ o sinalizador lingiiistico dos elementos do texto em direcdo ao aluno e é
aquele que o ajudard a proceder a sistematizacdo gramatical, o que nao é
evidente, nem tampouco fécil.

O reconhecimento dessas expressdes soma-se ao conhecido e a aqui-
sicdo lingiiistica ja é bastante significativa neste momento. O exercicio con-
tinuo de proceder a um registro fora dos padrdes normais €, para o aluno,
uma novidade. O procedimento adotado € o seguinte: identifica-se no texto
estudado, por exemplo, uma expressao que introduz uma idéia de oposicao;
grifa-se a expressao e, para o registro gramatical em contexto, seleciona-se
o enunciado completo em que ela aparece; em seguida o aluno escreve em
portugués o que entendeu do trecho. O estudo de outros textos leva o aluno
areconhecer esta expressao selecionada e a proceder a outros registros que
indiquem oposi¢do. Dessa forma, a sistematizaco lingiiistica realiza-se a
partir do material estudado e, ao final de um curso, essas fichas gramaticais
estdo repletas de exemplos provenientes dos textos lidos. (ver anexo)

O objetivo principal a ser atingido € o de levar os alunos a uma cres-
cente autonomia em relacéo a leitura em lingua estrangeira. Assim, enquan-
to processo de construcio de sentido, ndo hd uma orientacao linear rigida de
uma etapa a outra. E importante ressaltar que, a partir do momento em que
o aluno adquire essa pratica em relacdo as estratégias desenvolvidas, sua
leitura pode ser feita segundo critérios que ele mesmo estabelece. Isto sig-
nifica que ele serd capaz de identificar o tipo de texto e selecionar qual
“primeira leitura” serd realizada, bem como definir os outros momentos.
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Um outro ponto a ser destacado neste processo € a capacidade de
auto-avaliar o trabalho realizado. Ao aplicar as estratégias desenvolvidas e
estabelecendo esta relacdo ativa diante do texto, o aluno sente-se seguro
para identificar tudo o que compreendeu, assim como registrar o que ficou
obscuro. O seu entendimento da micro-estrutura do texto pode ser comple-
tado com o auxilio do diciondrio que se constitui, neste momento, um ins-
trumento de auxilio a um trabalho j4 desenvolvido.

Em sintese os procedimentos utilizados numa leitura instrumental
sdo os seguintes:

- Primeira leitura global do texto (resgate da macro-estru-
tura): identificacdo de informacdes transparentes da lingua
materna para a lingua estrangeira, elementos iconograficos
como imagens, gréficos, tabelas entre outros, divisao e subdi-
visdes presentes e formulagcdo de hipdteses iniciais sobre a
tematica sdo as estratégias iniciais a serem utilizadas.

- Segunda leitura (acesso a micro-estrutura): trata-se da re-
tomada do texto como um todo, identificando expressdes lin-
giifsticas e palavras co-referenciais ao tema. E também o ini-
cio da escrita em portugués da idéia principal presente em
cada parte estudada. A referéncia as hipdteses formuladas na
primeira leitura é fundamental, pois o aluno neste momento
confirma, altera ou completa o que j4 havia levantado. Parale-
lamente é feita a sistematizagao lexical e lingiiistica.

- Terceira leitura: retomada do texto e escrita em portugués do
entendimento total.

Quais sdo os desafios atuais dessa proposta?

Responder a esta questdo ndo € simples. As pesquisas em leitura sdo
numerosas mas, especificamente em relacdo a leitura instrumental, € neces-
sario um aprofundamento da metodologia utilizada visando responder con-
cretamente e de forma criativa a demanda do aluno.

Como aperfeicoar ainda mais esse trabalho?

Do ponto de vista metodolégico, além das estratégias basicas apre-
sentadas, pode-se avancar muito mais. Os recursos disponiveis na drea da
informatizagdo nos permitem propor novas atividades criativas e
estimuladoras. E importante frisar que desenvolver a formacdo de um leitor
auténomo em leitura em lingua estrangeira pressupde a utilizag¢ao de instru-
mentos que tragam desafios ao ato de ler.
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Do ponto de vista do professor, o aprimoramento da metodologia
pode ser feito tanto por meio de uma fundamentacgdo tedrica consistente do
que significa o trabalho em leitura e sua problematizagio, quanto pela ex-
perimentagdo de novos exercicios que levem o aluno a ler e compreender o
texto. A sistematizacao lexical e lingiiistica pode ir além do registro grama-
tical em contexto, através de exercicios variados que sejam preparados sem-
pre a partir de um contexto especifico. A avaliacdo de cada atividade apon-
tard para novas propostas.

Do ponto de vista do aluno, é necessario expo-lo a desafios que o
levem ao exercicio da construcio de sentido do texto. As diferentes tipologias
textuais e suas particularidades, o uso adequado do diciondrio através de
atividades lexicais especificas, exercicios de producdo escrita a partir dos
elementos lingiiisticos selecionados, entre outros, sdo propostas que devem
ser realizadas.

Tornar “autonomo” o aluno de lingua estrangeira: eis uma proposta que,
mais do que ambiciosa, traduz uma necessidade iminente no campo do en-
sino/aprendizagem das linguas estrangeiras, a de ensinar o aluno a “apren-
der a aprender” para ser o proprio condutor de sua aprendizagem, familia-

rizando-o e integrando-o profundamente a esse processo. >
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Anexo

Exemplo de sistematizacdo lingiiistica das expressoes
de tempo, de negacao e de restriciao

Texto: Les Russes en chute libre (Revista Science & Vie, n° 959,
agosto de 1997)

Apdés a primeira leitura, os alunos seguem as etapas propostas € o
professor indica as expressdes que devem ser sistematizadas.

ESPACE )
Les Russes en chute libre
Du .-.I I-. I:.- : ) b o 5:-“:.:::_““::'1.!!&1 HHM.uu:::;ﬁu

WTe

B ol
pli B ks g

drima

yoiEE b e e
1H lan
an. Pour la pre
T
ke s '
AT . Pour la premibers Tols depaic 19464 1a Aussie a lence
s o Suli I'wnines derniars. maing de satellifer ows los Elaly e
e bn Blb-Ln (e ETaT =S N e o ) ¥
L ENTLE sl maldl bl sl igalnab Sk i "
e L iE 1 i F i 1 alirkl
AN SO B % ot Al -ong da doun

Expressdo do tempo:
Linha 1 — “Depuis la fin de la guerre froide et de I’ Union soviétique...”
Desde o comeco da guerra fria e da Unido soviética....
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Expressdo da negacio:

Linha 1-5 —“Depuis la fin de la guerre froide et de I’'Union soviétique,
I’astronautique n’est plus une priorité pour Moscou.”

Desde o comeco da guerra fria e da Unido soviética, a astrondutica
nao é mais uma prioridade.

Expressao da restrigdo:

Linha 7-8 — “En 1996, les Russes n’ont procédé qu’a vingt-sept
lancements dans I’espace...”

Em 1996, os Russos procederam somente a vinte e sete lancamentos
no espago...

Résumé: Cet article vise a développer les démarches méthodologiques
nécessaires pour la lecture en frangais instrumental, c’est-a-dire, les
principales stratégies utilisées dans la salle de classe, et a poser des questions
sur les défis de cette proposition a la veille du XXIeme siecle.

Mots clés: stratégies de lecture; processus; construction de sens;

systématisation linguistique et lexicale; autonomie
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LEITURA CRITICA

Cibele Mara Dugaich *

Resumo: Este artigo apresenta uma Unidade de Leitura Critica elaborada
para alunos de Inglés Instrumental — habilidade de leitura — nivel I, com o
objetivo de conscientizar o aluno do processo de sua formagdo como sujeito/
leitor/brasileiro, segundo a otica da Andlise de Discurso de escola francesa, e
apresentar-lhe algumas marcas lingiiisticas, muito freqiientes em textos acadé-
micos em lingua inglesa, que podem favorecer a tomada de uma posigcdo mais

critica frente aos textos lidos.

Palavras-chave: leitura critica, marcas lingiiisticas, texto académico, discurso.

Este artigo apresenta uma Unidade de Leitura Critica elaborada para
os alunos dos cursos de Inglés Instrumental — habilidade de leitura — ofere-
cidos pelo Centro de Linguas da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sdo Paulo'.

Enquanto professora desses cursos, observamos que o nosso aluno
faz uso das estratégias de leitura que aprende durante o curso com relativa
facilidade. Contudo, apesar de reconhecer a necessidade de tomar uma po-
sicdo critica frente aos textos que 1€, ele hesita em fazé-lo.

Para melhor compreendermos as possiveis razdes que levam o aluno
ando adotar essa posi¢do, procuramos entender o proprio processo de cons-

(*) Professora do Centro de Linguas da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Huma-
nas da Universidade de Sdo Paulo.

(1) O Centro de Linguas oferece, desde 1991, cursos de Inglés Instrumental — habilidade
de leitura com textos académicos em dois semestres (Niveis I e II), com uma carga
hordria de 60 e 30 horas/aula respectivamente. O Centro atende a alunos da graduacio
e da pés-graduacido, docentes e funciondrios da comunidade da USP.
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trucdo do sujeito/leitor/brasileiro?, segundo a 6tica da Andlise de Discurso
de escola francesa.

Considerando que a Andlise de Discurso — AD — entende o sentido
historicamente determinado, buscamos as condi¢des sdcio-histdricas que
determinam o processo de construcdo desse sujeito.

Ao revermos a histéria do Brasil desde a sua colonizagdo, constata-
mos que a formacao desse sujeito se deu em um contexto marcado por uma
tradicdo de cultura de auditdrio que teve inicio com os jesuitas, cujo discur-
so era legitimado pelo discurso® dominante da Igreja, do saber e dos coloni-
zadores portugueses.

Esse percurso nos permitiu entender que, ao longo de toda histéria
do Brasil, tanto a memdria histérica* como a discursiva® do sujeito/leitor/
brasileiro t€m sido constituidas pelo discurso dominante que, por sua vez,
instaurou os sentidos que colocam esse sujeito sempre a espera de uma
leitura legitimada e, portanto, autorizada por aqueles a quem a institui¢ao®

(2) Segundo Orlandi (1990:178), “ndo ha discurso sem sujeito e ndo hd sujeito sem ideo-
logia. O sujeito ndo € um sujeito em si livre de toda a determinagdo, ele € um sujeito
socialmente determinado (culturalmente, historicamente constituido). (...) O sujeito
falante € interpelado pela ideologia e pelo inconsciente.”

(3) Segundo Pécheux (1969), “discurso € efeito de sentido entre locutores”.

(4) Segundo Mariani (1993:41), “a memoria histdrica estaria reservado o espaco da orga-
nizacdo da linearidade entre passado, presente e futuro, isto €, a manuten¢do de uma
coeréncia interna da diacronia de uma formagdo social” (...) a partir das formas de
inscricdo da historicidade na materialidade discursiva “torna-se possivel entrever os
processos discursivos que atuam na perpetuacdo e cristaliza¢@o de determinados senti-
dos em detrimento de outros”.

(5) Segundo Courtine (1981, apud Brandao, 1991:77), ““a memdria discursiva torna possi-
vel a toda formagdo discursiva fazer circular formulagdes anteriores, ja enunciadas
(...) a memodria discursiva, igualmente, faculta uma série de apagamentos, proviveis
esquecimentos, aparecimentos, adequacdes ou reformulacdes de enunciados perten-
centes a formacdes discursivas historicamente contiguas.”

(6) Segundo Foucault (1969, trad. 1987:89) e Orlandi (1990:35), “a instituicdo € o lugar
da regularidade, da normatividade que preside o discurso. A institui¢do é a
materializacdo da ideologia dominante, a partir da qual é gerada a formacao ideoldgica
e a partir destas as formacdes discursivas bem como as formacdes imagindrias. E a
instituicdo que confere a legitimidade ao enunciador e a partir desta o direito de o

enunciador se fazer valer da palavra, desde que o faca pela e para a instituicao”.
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confere o poder de voz para a manutencdo das relagdes de dominagdo, que,
por sua vez, se beneficiam da auséncia de criticidade daqueles que envolvem.

Esse percurso reflexivo nos permitiu concluir que o sujeito/leitor/
brasileiro ndo se percebe capaz de assumir um posicionamento critico em
relagdo ao texto que I€, porque confere ao texto a mesma credibilidade que
confere ao seu autor, vendo-o como uma autoridade, que, portanto, nio é
passivel de contestacdes. Isso ocorre sobretudo quando se trata do texto
académico que ¢ legitimado pela comunidade académico-cientifica.

Frente a esse contexto, decidimos elaborar uma Unidade de Leitura
Critica com o objetivo de conscientizar nosso aluno do processo discursivo
que perpassa sua formacdo e apresentar-lhe algumas marcas lingiiisticas
que, se observadas com olhos mais criticos, podem permitir uma leitura
critica mais fundamentada do percurso argumentativo do texto.

A Unidade de Leitura Critica em questdo pode ser aplicada na 8*
semana’ do curso do nivel I, momento em que o aluno estd mais familiari-
zado com estratégias de leitura, e sua aplicacio estd prevista para trés aulas
de 100 minutos cada.

Essa unidade € constituida por trés partes. A Parte A — Conscientizagdo,
composta por cinco etapas, foi elaborada com o objetivo de levar o aluno a
compreender que leitura critica resulta de um percurso de observacdo e
reflexdo sobre a realidade. A Parte B — Marcas Lingiiisticas, composta por
seis etapas, foi definida com a finalidade de apresentar algumas marcas
lingiiisticas da lingua inglesa que t€m correspondentes em lingua portugue-
sa e que, se ndo observadas com maior criticidade, podem levar o leitor a
tomar posicdes precipitadas em relagdo aos argumentos que o autor expoe.
A Parte C — Atividade Complementar, composta por duas etapas préticas,
foi preparada para levar o aluno a aplicar o contetido abordado nesta unida-
de em textos académicos em lingua inglesa, trabalhando em pequenos gru-
pos e em grupo aberto.

Neste primeiro momento, passamos a discutir as etapas que com-
pdem a Parte A — Conscientizagdo.

Na primeira etapa, para que o nosso aluno compreenda que ele hesi-
ta em assumir um posicionamento critico frente a textos académicos e nao

(7) Oitava semana — nesse momento do curso o aluno ja passou pelo primeiro teste e

consegue ler textos para a compreensdo de pontos principais.
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académicos tanto em lingua inglesa como em lingua portuguesa, realiza-
mos uma atividade na qual utilizamos um texto jornalistico, um antncio
publicitario, uma declaragdo de um politico, um texto literdrio e um acadé-
mico em lingua portuguesa.

Ap6s verificarmos a compreensao do texto, solicitamos que o aluno
responda a algumas perguntas que demandam uma leitura mais critica.

Os resultados dessa atividade evidenciam que o aluno nido
contextualiza o texto, mantendo-se na superficialidade do mesmo, sem ou-
sar questionar o autor no que se refere aos argumentos que este apresenta.

Resumindo: o aluno parece reservar-se o direito de seguir o percurso
argumentativo que o autor escolhe e, sempre que incentivado a questionar
este ultimo, procura justificd-lo, agindo em sua defesa.

Abrindo a discussdo em grupo, trabalhamos as mesmas perguntas,
tendo como base as condic¢des sdcio-histéricas constitutivas do texto e, em
seguida, apontamos as marcas lingiiisticas do texto capazes de prover efei-
tos de evidéncia®, mas que, se analisadas com maior criticidade, ndo sdo
suficientemente esclarecedoras.

Na segunda etapa, discutimos as razdes sdcio-histéricas que levam o
sujeito/leitor/brasileiro a ndo realizar uma leitura critica dos textos que 1€,
permitindo ao aluno refletir sobre os fatores que determinaram que esse
sujeito evite adotar uma posicao critica frente a sua prépria realidade.

A escolha desse procedimento se justifica no fato de entendermos
que o aluno precisa ser conscientizado de que as dificuldades que enfrenta
ndo refletem uma limitagédo individual, mas sim um trago da prépria comu-
nidade de sujeitos/leitores a qual ele pertence.

Na terceira etapa, pedimos que o aluno repense seu proprio processo
de ensino, para compreender que o excesso de aulas expositivas que rece-
beu acabaram por definir como correta a leitura que o professor apresenta-
va, formando, assim, um leitor muito mais propenso a receber do que a
produzir a sua leitura do texto.

(8) Elementos lingiiisticos sao dados que aparecem com muita freqiiéncia em textos aca-
démicos e podem escamotear a subjetividade do autor, tais como: questdes relevantes
(o texto esclarece as razdes dessa relevancia?) ou a grande maioria dos entrevistados;
uma pequena parte das pessoas (quantas pessoas estdo envolvidas nessas afirmacdes

para que se possa julgar os sentidos que essas expressoes instauram?).
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Na quarta etapa, de modo a elucidar de que forma o préprio proces-
so de ensino brasileiro contribui para a formagao de um leitor que se man-
tém na superficialidade do texto, solicitamos ao aluno que lembre o modo
como foram dadas as aulas de literatura, histéria e geografia que recebeu
tanto no ensino fundamental, como no ensino médio.

Esse procedimento visa a conscientizar o aluno de que ele € submeti-
do a um processo de ensino quantitativo, que defende a memorizacdo de
dados isolados, que o acostuma a buscar uma resposta entre as alternativas
apontadas pelo préprio professor, sem desenvolver seu raciocinio l6gico,
sem trabalhar sua capacidade de interpretar o texto, tampouco de elaborar,
com clareza, seu préprio gesto de interpretacao’.

Acentuamos que a imposi¢do de modelos de leitura que sempre ca-
racterizou a construcio do sujeito/leitor/brasileiro se agravou ainda mais
ap6s o Brasil ter vivido sob o regime da Ditadura Militar. Ao proibir os
brasileiros de manifestar sua opinido sobre assuntos politicos, servindo-se
da censura como instrumento de repressdo, o governo militar impingiu a
esse sujeito um silenciamento que deixou como seqiiela leitores que ten-
dem a ver o texto como autoridade irrefutivel.

Ao longo dessa discussio, procuramos permitir ao aluno entender a
importancia de realizar uma leitura critica, deixando claro que leitura criti-
ca envolve um gesto de leitura que impede o leitor de se curvar para o texto
como se este fosse uma autoridade inquestiondvel.

Esclarecemos que a busca de um tnico modelo de leitura é falha, a
medida que ignora o fato de toda leitura ser perpassada pela ideologia e
pelo inconsciente do leitor e, portanto, por questdes que escapam ao seu
controle'.

(9) Segundo Orlandi (1996), o sujeito interpreta aquilo que lhe dado a interpretar em fun-
cdo do lugar que ele ocupa. A interpretaciio nio pode ser qualquer uma, mas, a0 mes-
mo tempo, ndo pode ser apenas uma. Os sentido caminham em vdrias dire¢des, mas
ndo deixam de significar sempre a partir da sua materialidade histérica

(10) Segundo Orlandi (1988), o sujeito sempre atravessa o texto com sua histdria, porque a
leitura € perpassada pela ideologia e atravessada pelo inconsciente do sujeito/leitor.
Segundo Althusser (1987), “a ideologia representa uma eterna luta de classes entre o
dominador (D) e o dominado (d); esta luta antecede a prépria formagdo das ciéncias

sociais”.
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Essa especificidade nos permite considerar que ndo existe uma sé
leitura de um mesmo texto, assim como ndo existe uma leitura absoluta-
mente correta sobre um determinado texto. Existe, sim, uma leitura mais
critica e mais controlada, segundo o olhar de um determinado leitor.

Enfatizamos que enciclopédias, livros, periddicos, revistas, teses, ar-
tigos, bem como especialistas, autoridades de reconhecido saber no assunto
abordado ou, ainda, institui¢des académicas e cientificas nao sdo absoluta
garantia de que o texto possa estar acima de questionamentos.

Esclarecemos que leitura critica ndo significa entender que o mundo
todo conspira na tentativa de iludir o leitor, enfatizando que esse gesto de
leitura implica que o leitor esteja pronto a buscar, nas condi¢des sdcio-his-
toricas da producdo do texto, as possiveis razdes que privilegiam determi-
nadas direcdes, e, no texto, maiores esclarecimentos para as posi¢des que o
texto apresenta, maiores dados para as conclusdes as quais o autor chega.

Na quinta etapa, buscamos alguns exemplos nos textos trabalhados
em lingua portuguesa, no inicio desta unidade, para esclarecer que o texto
pode apresentar uma direcao argumentativa cuja finalidade podera ser a de
convencer' o leitor de uma posi¢ao sobre um determinado aspecto que ele
(leitor) ainda nd@o adotou, ou a de persuadir'® o leitor a mudar sua posi¢ao a
respeito de um determinado aspecto, ou ainda, a de dissuadir' o leitor a ir
contra a posi¢@o que o autor defende ao longo do texto.

Refletir a esse respeito torna-se necessario a medida que o percurso
argumentativo poderd variar de acordo com o propdsito do autor. Em outras
palavras, considerando-se as dificuldades encontradas pelo autor para de-
fender seu ponto de vista, poderemos compreender melhor a presenca de
um maior nimero de contra-argumentos que deverao caminhar ao lado dos
argumentos que sustentam a posicao que ele defende.

Acentuamos que o fato de o texto apontar a auséncia de determina-
dos argumentos nao tem de ser relevado pelo leitor, como se coubesse a ele
o papel de defender o autor do texto lido. Ainda que o leitor tenha condi-
coes de compreender o percurso argumentativo do autor, ndo cabe a ele
(leitor) esclarecer os pontos obscuros do percurso argumentativo desse tex-

(11) Convencer, segundo Dugaich (1993, cap. 3).
(12) Persuadir, idem, ibidem.
(13) Dissuadir, idem, ibidem.
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to. Cabe-lhe questionar a auséncia de maiores esclarecimentos por parte do
autor e ndo justifici-la.

Buscamos fazer com que o aluno compreenda que o autor representa
a funcio social de responder pelo texto'*. E o autor que assume as responsa-
bilidades pelo texto que produz. Responsabilidades estas que passam a ser
assumidas pelo leitor quando este se serve dos argumentos de um determi-
nado autor para constituir seu texto (o do leitor).

Com o objetivo de permitir ao aluno contextualizar o texto sécio-
historicamente, lendo com criticidade, apresentamos alguns procedimentos
a serem observados para que a referida contextualizacdo tenha lugar.

e Considere o local e a data da publicagdo.

e Considere o nome da fonte e o nome do autor.

e Considere a bibliografia resenhada.

e Considere os elementos de legitimidade".

e Considere o histérico do tema a ser abordado.

e Considere os provdveis leitores virtuais'® do texto.

Acreditamos que o fato de o aluno ter conhecimento ndo sé dos pro-
cedimentos capazes de levar a leitura critica, mas também das implicacdes
que uma leitura esvaziada de criticidade pode trazer para sua propria produ-
¢ao possa leva-lo a selecionar argumentos da literatura consultada de ma-
neira fundamentada em critérios mais rigidos.

A Parte B — Marcas Lingiiisticas — foi elaborada com o objetivo de
propiciar ao aluno a percepcdo de indicios de subjetividade do autor que
podem estar escamoteados por diversas marcas lingiiisticas que, muitas
vezes, impedem que o leitor perceba que esta sendo envolvido pela estrutu-
ra argumentativa do texto.

(14) Segundo Orlandi & Guimardes (1988:24), “o autor ¢ a fung¢do social que o ‘eu’ assume
enquanto produtor da linguagem (...) O autor é das dimensdes enunciativas do sujeito
a que estd mais determinada pela historicidade (contexto histérico-social) e a mais
afetada pelas exigéncias de coeréncia, ndo contradi¢io, responsabilidades, etc.”.

(15) Elementos de legitimidade — referéncias a locais, autoridades, citagdes, dados de pesqui-
sa, trabalhos, pontos que instauram credibilidade aos argumentos discutidos pelo texto.

(16) Segundo Orlandi (1988), “o leitor virtual é constitutivo do momento da escrita”.
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Essa parte da unidade trata de marcas lingiiisticas que poderao servir
de “pistas” para que o leitor possa ler com mais criticidade os argumentos
nos quais o autor se fundamenta.

Na primeira etapa da Parte B, buscamos levar o aluno a observar em
que pessoa o enunciador!? se apresenta no texto — /¢ ou 3 pessoa do singu-
lar, ou 1°pessoa do plural — porque a pessoa na qual o enunciador se apre-
senta poderd ser indicativa de muitas direcdes argumentativas importantes.

“I” — geralmente usado por autoridades que se permitem tomar um
distanciamento de seus leitores, demarcando seu espago discursivo.

“we” — geralmente confunde o enunciador com seu interlocutor, trans-
formando este tltimo em seu co-enunciador. Porém, muitas vezes, envolve
o leitor nas conclusdes do autor e de seus pares, levando-o a partilhar de
consideragdes das quais, muitas vezes, ele talvez discorde.

“we” — pode permitir um envolvimento que, na realidade, exclui o
leitor. Se observado com maior rigor, o leitor percebera que “we” pode apon-
tar para a comunidade de interlocutores do autor, da qual o leitor ndo faz
parte.

O uso de “we” pode ser um recurso de modéstia que permite ao autor
mostrar-se menos autoritdrio, apresentando-se como quem reconhece que
os resultados aos quais chega sdo frutos da grande cooperacdo que recebe
de seus pares.

Na realidade, esse recurso, muitas vezes, faz com que o autor parega
mais convincente, porque permite que ele se esconda atrds de uma maior
comunidade de interlocutores.

“they”, “she”, “he” ou “it” — ¢& preciso que o leitor busque, no
texto, os reais referentes desses pronomes.

A 3%pessoa do singular apresenta ao leitor argumentos que remetem
ao senso comum. Essa estratégia costuma ser acompanhada de adjetivos
que reafirmam ainda mais a obviedade dos sentidos que ela instaura, levan-
do o leitor a ficar, de uma certa forma, acuado diante da possibilidade de
ddvida quanto ao argumento apresentado.

Acentuamos que a ndo observancia dessas marcas que, a rigor, nunca
detém o leitor, pode gerar um re-direcionamento dos argumentos apresenta-

(17) Segundo Orlandi & Guimaraes (1988:24), “o enunciador € a func¢do enunciativa que

retine a perspectiva que o ‘eu’ se constréi no discurso.”
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dos pelo autor e, conseqiientemente, pelo leitor, quando este recorrer aos
argumentos da literatura lida na producio de seus préprios textos.

Na segunda etapa, concentramo-nos nas marcas lingiiisticas que re-
metem ao senso comum.

A exemplo temos;

“It is clear that”
“It is obvious to say that”

“It would not be necessary to”
“Undoubtfully the results present”
“It is painfully obvious to realize that”

O leitor ndo deve se deixar envolver por marcas dessa natureza. Es-
ses enunciados acabam levando-o a se tornar uma espécie de testemunha de
experimentos ou co-autor de estudos que ele (leitor), muitas vezes, acaba
defendendo como se fossem seus, tamanha € a forca dos sentidos que tais
enunciados podem instaurar.

Na terceira parte, procuramos alertar o aluno para o uso de adjeti-
vos, advérbios e recursos lingiifsticos que intensificam ou ndo os argumen-
tos a que se referem e que sdo muito freqiientes, sobretudo, nos textos em
lingua inglesa.

O uso desses recursos, na realidade, pode ser expressao de subjetivi-
dade no texto. Por essa razdo, o leitor tem de buscar certificar-se de que o
estudo fornece evidéncia para que tais afirmagdes sejam possiveis; caso
contrdrio, serd envolvido pela direcdo argumentativa na qual elas apontam.

Uma leitura esvaziada de criticidade pode levar o leitor a repetir uma
avaliacdo que ndo se sustenta por parte do autor do texto lido. Ao retomar
elogios ou criticas nao sustentadas, o leitor relevaria ingenuidade, prejudi-
cando a qualidade de sua prépria produgao.

Evidentemente, o leitor tem o direito de fazer avaliacdes sobre um
determinado estudo, definindo-o como sendo extremamente contributivo, por
exemplo. Mas € importante que essa seja a dire¢do do seu argumento e nio o
resultado de uma simples transferéncia das palavras do autor resenhado.

A exemplo temos:
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“very interesting results”
“quite significant data”
“rather different point of view
“pretty good opportunity”
“fairly acceptable answers”

Acentuamos que o aluno sempre deve se perguntar se o texto, de
fato, apresenta dados que confirmam os sentidos que recursos lingiiisticos
dessa natureza podem significar.

Na quarta etapa, discutimos os elementos de legitimidade do texto,
que podem ser observados na literatura consultada para sustentar o texto
analisado, nos esclarecimentos fornecidos sobre os sujeitos da pesquisa ou
institui¢cdes envolvidas, nos critérios adotados, no detalhamento dos proce-
dimentos metodoldgicos etc.

Entretanto, é importante que o leitor observe se o texto apresenta
marcas de legitimidade em excesso (informagdes sobre os autores resenha-
dos que vao além do ano da publicac¢do ou do enfoque dado ao estudo dis-
cutido), porque isso denuncia que os autores resenhados sdo pouco conhe-
cidos. Daf a necessidade de atribuir-lhes credibilidade via instituicdes em
que atuam ou outras informacdes.

E também aconselhédvel que o leitor observe se a literatura consulta-
da pelo autor € suficientemente abrangente para sustentar suas posicoes.

Por exemplo: Um texto que foi escrito em um momento marcado
pela Guerra Fria poderd apresentar uma dire¢do argumentativa que nao pode
ser ignorada pelo leitor, sobretudo se o autor for dos Estados Unidos ou da
antiga Unido Soviética.

Esse fator deve ser levado em consideracdo para que o leitor possa
avaliar as conclusdes que o autor apresenta, pois questdes ideoldgicas po-
dem ter gerado um apagamento de resultados apontados por pesquisas rea-
lizadas pelo outro bloco (Bloco Socialista-comunista).

Para evitar uma leitura ingénua, baseada em uma visdo tendenciosa,
orientamos que o aluno, enquanto leitor, faca a contextualizagdo s6cio-his-
torica do texto e observe, por intermédio da bibliografia consultada, se o
autor apresenta uma visao suficientemente abrangente ou se fica limitado a
institui¢des nas quais seus pares atuam, esquecendo-se de reconhecer im-
portantes contribui¢cdes de estudos realizados por pesquisadores que ndo
partilham da mesma posi¢éo ideoldgica que ele.
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Acentuamos a importancia de o aluno observar a descri¢io dos sujei-
tos da pesquisa, bem como os critérios seguidos na ado¢do da metodologia
escolhida e o modo como a coleta foi realizada. Afinal, sujeitos de diferen-
tes classes sociais, de diferentes niveis de escolaridade tendem a ver uma
mesma questdo diferentemente. Pouco rigor na escolha da metodologia, na
delimitac@o do corpus de andlise ou problemas ocorridos durante a coleta
podem gerar varidveis nos resultados.

Na quinta etapa, apresentamos, marcas lingiiisticas que podem cau-
sar um efeito de evidéncia e que devem ser observadas com cuidado, por-
que, muitas vezes, o texto ndo fornece dados para confirmar os argumentos
a que se refere.

A exemplo, temos:

“mostly”
“majority”
“overwelming majority”,
“many people
“a few subjects”
[ . »
very few patients

Essas marcas denotam uma relativa subjetividade porque nao forne-
cem com precisdo o nimero envolvido.

Outro aspecto a ser observado é o modo que o autor define para dis-
cutir os dados de sua pesquisa.

Em um primeiro momento, o autor usa a expressao “/0 out 50
subjects” . Em seguida usa
“10% of the subjects observed”. Mais adiante recorre a “half
of the subjects” . E, a seguir, a “the
majority”

Se o leitor tem conhecimento do nimero total dos sujeitos observa-
dos na pesquisa, ele tem como avaliar o nimero de sujeitos que essas ex-
pressdes representam. Mas, ao se deparar com “the majority”, uma inferéncia
correta torna-se inviavel, a menos que o autor explicite qual o critério usado
para definir o que ele entende por maioria.
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E fundamental que o leitor observe que, frente a essas marcas lin-
giifsticas, ele estard exposto a um percurso argumentativo que se constréi
sobre nocdes vagas, caso o texto nao forneca dados para sustentar a utiliza-
¢do desses recursos.

Na sexta parte, apresentamos marcas que acenam para uma posi¢ao
que o autor toma, mas que ndo pode ser retomada pelo leitor sem que esse
aspecto seja explicitado.

A exemplo, temos:

“I believe that”

“I suppose that”
“In my opinion”,
“To my mind”

“As far as I am concerned”,
“As far as I know”,
“I think”

Enfatizamos que as posicdes sinalizadas por essas marcas devem ser
esclarecidas pelo leitor quando este se servir desses argumentos para sus-
tentar o seu préprio texto. O leitor ndo deve assumir a posi¢do do autor
como se fosse sua, tampouco deve retoma-la como se esta ji tivesse con-
quistado a condi¢@o de uma defini¢do, apagando que se trata de opinido do
autor.

E preciso que o leitor observe que, se, ao longo do seu texto, o autor
escolheu demarcar sua posicdo por intermédio de marcas lingiiisticas, &
possivel que as consideragdes que apresenta ainda sejam iniciais e, portan-
to, precisem ser verificadas em outros estudos para ganhar a condi¢do de
uma definicdo.

Concluida a Parte B, orientamos os alunos a proceder a Parte C —
Atividade Complementar. Esta parte, composta de duas etapas, tem como
objetivo consolidar os pontos observados na unidade, permitindo ao aluno
aplicar o conteddo abordado a outros textos académicos em lingua inglesa,
orientando-os a trabalhar em grupos de trés ou quatro alunos.

Na primeira etapa, cada grupo devera trabalhar com um texto acadé-
mico em lingua inglesa. A tarefa a ser realizada envolve leitura para levan-
tamento dos pontos principais e discussdo em grupo menor. Na segunda
etapa, o grupo devera fazer a contexualizacio socio-histérica do texto e
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analisar as marcas lingiiisticas que o texto apresenta, para, posteriormente,
discutir em grupo aberto.

A partir dos pontos focalizados na Unidade de Leitura Critica, ori-
entamos o aluno a assinalar as marcas lingiiisticas apresentadas nos textos
que deverd ler a partir de entdo. Sugerimos que o aluno faca uma lista dos
elementos encontrados nos textos que nao tenham sido mencionados na
unidade.

Considerando o processo de construcdo do sujeito/leitor/brasileiro,
ndo temos a pretensdo de mudar o gesto de leitura do nosso aluno apenas
com uma unidade que dura trés aulas. Desse modo, passamos a cobrar leitu-
ra critica em todos os demais textos que sdo trabalhados nas aulas seguin-
tes, inclusive no teste final.

Entendemos que esse trabalho deva ter continuidade no nivel II, para
que o aluno tenha condi¢des de se acostumar com o novo lugar de interpre-
tacdo que passa a ocupar, porque, a0 assumir um posicionamento critico
frente aos textos que 1€, esse aluno estard abandonando o lugar de mero
espectador dos acontecimentos que a nossa histdria parece ter reservado ao
sujeito/leitor/brasileiro.

A adog¢do de uma nova postura demanda incentivo, pritica e constan-
te acompanhamento das tarefas desenvolvidas em grupo, para que se possa
observar que ndo existe apenas uma leitura de um determinado texto, mas
sim diferentes leituras, que t€ém lugar em diferentes momentos. Ao ler o
texto, o leitor, necessariamente, atravessa-o com a sua propria histdria.
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Abstract: This paper presents a Critical Reading Unit designed for ESP
students —reading skill — level 1. The aim of this unit is to raise the students’
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The theoretical background that was followed is the French School of
Discourse Analysis. The unit also introduces students to some linguistic
markers which are very frequent in academic texts and can enable students
to develop their critical reading.

Key words: critical reading, linguistic markers, academic text, discourse.
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RESUMOS DE TEXTOS ACADEMICOS

Cibele Mara Dugaich *

Resumo: Este artigo tem como objetivo apresentar e discutir uma unidade
voltada para elaboragdo de resumos de textos académicos, para ser trabalha-
da com alunos dos cursos de Inglés Instrumental — habilidade de leitura —
nivel I, de modo a permitir que eles produzam resumos de qualidade, supe-

rando as dificuldades que enfrentam, sempre que se véem diante dessa tarefa.
Palavras-chave: resumo, texto académico, regras de resumos.

O trabalho de pesquisa, nas diversas dreas do conhecimento, deman-
da uma série de leituras de textos académico-cientificos que, na maioria das
vezes, devem ser resumidos para efeito de resenhas ou para a sustentagao
de monografias, dissertagdes e teses.

Nossa experiéncia como professora de Inglés Instrumental — habili-
dade de leitura — no Centro de Linguas da Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo', junto a um publico cons-
tantemente exposto a necessidade de elaborar resumos de textos académi-
cos, permite-nos avaliar a extensdo das dificuldades enfrentadas pelos alu-
nos, sempre que t€m de cumprir essa tarefa.

Para compreendermos essas dificuldades, passamos a solicitar que
eles fizessem resumos de alguns textos abordados em sala de aula, assim

(*) Professora do Centro de Linguas da Faculdade de Letras, Filosofia e Ciéncias Huma-
nas da Universidade de Sdo Paulo.

(1) O Centro de Linguas, desde 1991, oferece cursos de Inglés Intrumental — habilidade de
leitura com textos académicos em dois semestres, sendo Nivel I e II, com uma carga
hordria de 60 e 30 horas/aula respectivamente, e atende a alunos da graduagdo e da
pds-graduacio, docentes e funciondrios da comunidade da USP.
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que os textos tivessem sido discutidos com o grupo. Desse modo, procura-
mos garantir que as possiveis dificuldades enfrentadas pelos alunos nio
estivessem atreladas a compreensdo dos textos a serem resumidos.

Segundo pudemos observar, os resumos analisados deixaram muito
a desejar, porque os alunos atribuiram muita importincia a informacdes
menos relevantes e deixaram de retomar idéias essenciais para a sustenta-
¢do da argumentacao do texto, evidenciando falhas no critério de seletividade.

Acreditamos que o fato de os alunos terem muita dificuldade para
distinguir a informaco essencial da informagao de suporte levou-os a copi-
ar trechos inteiros dos textos de partida. Os textos produzidos como resu-
mos eram menores que os textos de partida, mas apresentaram perda de
informacdes importantes, a ponto de impedir que um terceiro leitor pudesse
compreender o texto de partida, a partir do texto resumo, sem ter de consul-
tar o primeiro.

Embora os cursos de Inglés Instrumental estejam centrados no de-
senvolvimento de estratégias de leitura de textos académicos, o fato de a
elaboragao de um resumo depender de leitura com plena compreensiao do
texto levou-nos a formalizacdo de algumas regras de elaboracdo de resu-
mos de textos académicos durante o curso.

Assim sendo, decidimos elaborar uma Unidade de Resumo de Textos
Académicos para ser trabalhada aproximadamente na 12° semana de curso
de nivel .

Acreditamos que a formalizacdo desses procedimentos deva ser tra-
balhada nessa fase, porque se espera que, nesse momento do curso, o aluno
ja tenha atingido uma maior independéncia na leitura de textos em lingua
inglesa, estando pronto para beneficiar-se dos resultados do curso para ob-
ter um maior aproveitamento em seus estudos.

Este artigo tem como objetivo apresentar e discutir a unidade em
questio, que foi elaborada a partir dos procedimentos discutidos por Barros
(1989).

Antes de passarmos a apresentacdo da unidade, entendemos que seja
relevante compreender as condi¢cdes de produgdo mais gerais que subjazem
a elaboragdo de um resumo. Para tanto, compreendemos a necessidade de
pensar o espago que esse tipo de atividade ocupa em nossas vidas.

Considerando que a capacidade de sintese € essencial na elaboragao
de resumos e que, durante toda sua vida, o homem vive indmeras situagdes
que exigem que ele teste essa capacidade, parece dificil conceber que essa
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seja uma dificuldade para o cumprimento de tarefas que envolvem o resu-
mo de um texto.

A prépria condigdo de viver em uma comunidade obriga o homem a
resumir o contetiido de aulas, reunides, filmes, conversas, cartas, noticias,
livros e fatos que vive diariamente, fazendo com que ele comece a trabalhar
sua capacidade de sintese mesmo antes de ser alfabetizado.

Portanto, ainda que informalmente, o homem tem a oportunidade de
desenvolver determinadas estratégias que lhe permitem proceder a apaga-
mentos ou substitui¢des dos diferentes conteidos que resume, sem perce-
ber a real dificuldade que esse tipo de tarefa envolve.

Contudo, temos de considerar que, embora exercitada desde muito cedo,
essa capacidade se desenvolve mais em contextos informais, a partir de textos
orais, sem que o sujeito/autor? do resumo tenha de escrever sua produgdo.

Essa especificidade, muito provavelmente, impede que esse sujeito
compreenda as estratégias das quais se serve para cumprir essa tarefa. Soma-
se aisso o fato de ndo haver uma avaliacdo sistematica da sua produgdo no
contexto informal, o que ndo lhe fornece um retorno sobre a qualidade da
sua producio.

O sucesso ou o fracasso dos resumos elaborados em contexto infor-
mal nunca € atribuido a qualidade da producao do sujeito/autor. Sua capaci-
dade de sintese, quando questionada, se atém a auséncia de objetividade
com a qual ele trata de assuntos de interesse comum. Esse aspecto contribui
para que ele nao se preocupe em superar as dificuldades que enfrenta no
cumprimento da tarefa.

Entretanto, no momento em que o contexto formal exige um resumo,
por escrito, de um texto escrito, o sujeito/autor depara com uma situacio de
avaliacdo e, conseqiientemente, sente-se inseguro quanto a qualidade da
sua producio.

Acreditamos que o mesmo aconteceria se o sujeito/autor de resumos
feitos em contexto informal se desse conta de que a qualidade de sua produ-
cdo reflete diretamente na conquista de seus objetivos.

A avaliacdo de um resumo ou de uma atividade realizada a partir de
um resumo gera desconforto no sujeito/autor, porque este se percebe avali-
ado e, portanto, exposto a criticas.

(2) Segundo Orlandi e Guimaraes (1988), o autor assume a responsabilidade pelo texto. A

funcdo do autor € a mais marcada pelas responsabilidades que sdo a ele imputadas.
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Esse desconforto aumenta o nivel de ansiedade, levando esse sujeito a
tomar decisdes precipitadas. O desejo de concluir a atividade em curto espago
de tempo, muito mais preocupado em desvencilhar-se da tarefa do que em con-
clui-la com sucesso, é tipico em situagdes que envolvem tarefas dessa natureza.

Compreender o processo de elaboracdo de um resumo implica com-
preender que a qualidade de um resumo depende fundamentalmente de uma
leitura capaz de permitir a identificac@o da idéia principal de cada parigra-
fo, bem como da condi¢do de o leitor tomar o necessario distanciamento do
texto para falar sobre ele, para produzir um texto coerente e coeso.

A unidade que passamos a apresentar foi elaborada em duas partes:
Conscientizacdo e Regras de Elaboracdo de Resumos. A primeira tem como
objetivo conscientizar o aluno das dificuldades que enfrenta e a segunda,
formalizar o ensino de algumas regras para a elaborag@o de resumos, para
que ele os produza com mais qualidade.

O texto de partida que escolhemos para ilustrar as regras que discuti-
mos foi redigido em lingua portuguesa, porque entendemos que, nesse mo-
mento, a discussao das regras de resumo por si s6 ja representa uma dificul-
dade a ser superada pelo aluno. Desse modo, evitamos que ele também
tenha de lidar com dificuldades relativas ao seu conhecimento lingiiistico
da lingua inglesa.

Parte A - Cmscientizacgo
TInstucfes Garais:

Voot devera deservolver duas atividades aralnernte e endupla. Essas
atividades s5o necessarias para umnelhor goroved tamento do assunto gue va-
es tratar nesta unidede.

Eor favar, sicp as instrugfes de cada atividade, réo interranpa o colecp
enquanto ele estiver coma palavra e 8o faca anctagfes sdore oque vai 1he
aatar. Issoprejuticariao sugessoda atividede.

Corigaca

1. Vo tan cinco mirutos para aattar a0 aolesa que esta a sua direita
aao foi o seutltino fimde sarera.
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2. Voot tem 7 mirutos para aantar ao colega que esta a sua esquerda
caro foi o filme de que vocE neis gostau.

Assim que os alunos concluem as duas atividades, pedimos que al-
guns dos pares relatem ao grupo o que o colega lhe contou.

Essas atividades t&€m como objetivo conscientizar o aluno de que ele
trabalha a sua capacidade de sintese de mneira informal diariamente.

Solicitamos que o aluno resuma um conteido que, supostamente,
domina (dltimo fim de semana, filme de que mais gostou) e, em seguida,
um conteddo que acaba de conhecer por intermédio do seu colega, para que
ele compreenda que procede a apagamento ou substitui¢des, a procura de
meios para falar sobre os diferentes contetidos que resume.

Ressaltamos que a condicdo de cumprir essas tarefas com naturalida-
de resulta do fato de o aluno, em um primeiro momento, preocupar-se em
entender a informagdo que recebe e, em um segundo momento, tomar o
necessdrio distanciamento do texto que lhe € exposto, para reproduzi-lo
com suas proprias palavras.

Individ ellmente

3. Liste ogqee vocE resure infamelmente ro ssu dia-a-dia fara do aatex-
todas suBs atividedes acadfmicas.

4. Liste o que vocé resune por escrito dentro do contexto das suas

5. Enque aontexto voct se sai melhor? Por qué?

6. Quais as diferacas exdistentes entre os resuros que fazaros diaria-
mente e agueles que fazamos o aantexto de nossas atividades acaddmicas?

Essas perguntas t€m o objetivo de levar o aluno a se conscientizar de
que trabalha sua capacidade de sintese nas mais diversas situacdes do seu
dia-a-dia, permitindo-lhe compreender que as diferengas existentes ndo sao
suficientes para gerar problemas maiores no contexto formal.

Assim que discutimos como os alunos percebem as diferencas nos
dois contextos, apresentamos o quadro.
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Contexto Formal

Tipo de texto: escrito (exceto no caso de palestras, aulas
expositivas, entrevistas)
Resumo por escrito
Nivel de dificuldade do texto a ser resumido: média (na maio-
ria das vezes)
O produto passa por avaliacdo (geralmente formal)

Contexto Informal
Tipo de texto: oral (exceto no caso de noticias de jornal e cartas)
Resumo feito oralmente
Nivel de dificuldade do texto a ser resumido: simples (na mai-
oria das vezes).
O produto passa por avaliagdo informal.

Acentuamos que a situacdo de avaliacdo existe nos dois contextos,
porque a qualidade dos resumos, tanto no contexto formal como no infor-
mal, sempre reflete nos objetivos a serem atingidos.

Esclarecemos que o nivel de dificuldade dos textos de partida nao
pode ser responsabilizado pela pouca qualidade dos resumos de textos aca-
démicos, porque o sujeito/autor do resumo por escrito pode recorrer ao tex-
to de partida quantas vezes julgar necessario, tendo ainda a possibilidade de
consultar diciondrios e outras fontes para buscar um melhor entendimento
do seu conteiddo. Ao passo que, em situacdes informais, isso ndo acontece
com a mesma freqii€ncia, porque o texto de partida que, na maioria das
vezes, € oral ndo oferece essa possibilidade, a menos que seja uma fita de
video ou cassete.

Acreditamos que o aluno tenha maior disposi¢do para assimilar o
contetido das regras que sdo apresentadas a ele na Parte B, ap0s ter traba-
lhado um pouco a desmitificacdo da dificuldade que o cumprimento da ta-
refa parece carregar, porque acreditamos que muitas dessas dificuldades
tenham origem na situacio de avaliagdo formal e nas responsabilidades so-
ciais que sido imputadas ao sujeito/autor.
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Parte B — Regras de Elabaragdo de Resumos
I - Regras ce Selegio

1.1. Apecprento de Infamecfo Trivial

SEleciaa-se goeras a infamecio essancial para a carpreensso, alssja,

BEaplo:

Opesquisador desarvolveu un estudo criterioso sdore o stress.
Orslarss)

Opesquisador estidou o stress. (5 palavras)

A infamectoveiailada pelouso do adjetivo ariterioso sarate serd sele-
ciaeda se tiver relevancia para a aarpresnssgo da profudidede da ardlise qe
opesquisador goresenta. Caso aattrdrio, essa infamecio pode ser ansidera-
b perfeitarate digpasavel .

N Rortarto,

Elarattos descritivos — adjetivos, advérbics de Iugar, de tarpo,
de modo ou de fregiEncia s5o suprimidos quando 8o se mostram
essaciais 3 aopreensso.

Rodaros, ainds, agrupar, engpares unalnciado, infamegtes aattidas
BEanplo:
O pesquisador desaervolveu um estudo criterioso sdore o stress
aamodojetivode avaliar as diferates sittagfes de stress vividas
@7mlares)

O pesquisador avaliou as situagdes de stress de pacientes
uraldgiaos cirrgiaos hogpitalizados. (12 palavras)
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Fol necessariopreservar as infamegdes referattes a hogpital izacdoe a
classificacto dos paciates (woldgiaos cintrgiaos) , pargue essas infamactes
caracterizama pesquisa gue o texto goresata.

Fntretanto, infamegtes sdore o enfogue do estudo 1o precisaram ser
retaredas, pois sa ausfncia réo prejudica o enterdinento do texto.

N Rortarto,

Elarentos descritivos s50 agrupados, aopasso que os dados que
caracterizamo aatexto do texto de partidh sSopreservaccs.

1.2. Ppacamento de Material Redundante

As infomegles relevantes para a argurentacio do texto s50 preserva-
dBs, aopassoge as equivalantes sSo elimiredss.

BEaplo:

O estudo avaliocu duas situacles de stress, a situacdo devida
didria e a situacdo do pré-ageeratdrio imediato de pacientes
uroldgicos. Este enfoque teve aaro dojetivo conparar as duas
diferentes situagdes de stress para conpreender se o stress
vivenciado pelo paciente cinirgico hospitalizado émeiar doque o
stress qe ele experinentaro actidiao. (54 palavras)

0 estido avaliau pecientes uroldgicos em situactes de stress da

vida didria e dopré-qoerardrio inediatopara aapera-las. (18pa-
laz=)

Aprdoria situacdo do pré-qoeratdrio imediato pressucte O evolvimento
de paciattes cinrgiaos, que se enaaityan, necessariavente, hogoitalizads.
partanto, essa infamecfo é dispensavel .

Aesolha lexical é igelmente inportante, pois, ao escolhenmes o verko
avaliar, tirharcs enmate o fato de esse verto significar qe a adlise e des
siteces levaria a sua covparacso.
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N Rortarnto,

Podaos gpagar toda informacso possivel de ser inferida pelo
prdorio aontexto au pelo nosso conhecimento de mundo.

Argurentos seardirios tandoém s5o suprimiveds, parque aperes refarcam
os argurentos de meicr peso.

Bamplo:

A situacho de stress dopré-gperatdrio imediato é extramamate
egpecifica em funcfo da imiréncia de risco de vida qe a cinrgia
represanta. Este agpecto leva opaciante a cawiver rnéo s6 aamo
medo de perder a vida, camo tamoém com o medo de sofrer se-
qielas da pripria cinurgia a que serd suaretido. Todo esse qua-
dro fama operfil de umpaciente, quase sanpre, excessivarate
ansicso diante do descathecido, permitindo-lhe desawolver es-
tratégias de enfrentarento para superar a situacso que expari-
mata. (80pElavias)

A situacho do pré-operatdrio imediato é egpecifica devido a
imiréncia de rism. A cawivécia camomedo fama operfil deum
peciate geralmente muito ansicso, levardb-oa desawvolver estra-
té&gias de enfrantarentoara syperar a sitecto. (37 palavras)

O leitor de um resuno dessa natureza aathece as inplicagfes de ue
cirurgia. Assim, a infamacto antida pelo ernciado imirdia de risodaarce
todos os risaos que a cinrgia regresanta, permitindo-1os anitir os argurentcs
Seaurdarics. Omesmo pode ser dito a regpeito do enunciado a cawivéncia
aan o medb, pois é sabido que todo paciente que é sularetido a um ato civir-
gioo tare por sua vida e pelas seqlelas decorrentes desse ato.



96 DUGAICH, Cibele Mara. Resumos de textos académicos. n. 3, p. 87-99, 2000.

N Portanto,

S50 suprimivel s cs argurentos que gparas refarcan os argurantos
axtrais.

Caspo sejamessaciais para esclarecer o leitar, Os arguentos se-
Aundarios podem gparecer No resuin, emIiIrero mencr do que o
goresartado no texto de partida, goaes a titulo de ilustracto,
entre paréteses.

IT — Regras de Sistituicto

2. Gereralizacio

Miitas vezes, poderarcs engldoar une série de elarentos enua mesa

Exanplo:

Ao viverum sitBeciD e stress, o irdivido podk garesatar dores
e aabem, palpitagtes, sudrese, vermelhicdBora face airopesao-
¢o, distimhios gastro-intestinmais, prablamss regpiratdrics,
cardioasailares e cirailatdrics, daxesrppeito, daxesnusailares,
sanléxia, interryocfo db saw, perdh parcial demanxia, hiper-
tanso, bridam, tosse, raguideo, aumaito auperdh ce geetite,
ansiechde cu goatia, ete. As reagfes a uma situecio de stress po-
dem rdo ser as meses an todos os individuos ou en todas as
sitiegfes ce stress, nas sanpre sirglizanano o irdivid o resge a0
blam qeafetaa sr estabi lickke. (91 alavras)

Fratte a um situacio ce stress, o irdivido pode garesaitar um
Série de sintaras que, geesar de Ao seran os mesnos para tados
raEman tadhs as sitiegies, saore siralizan A rescto soprablam
qeafetaaanestabilickce. (39alavras)
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Supando gque o leitor tenha aohecimento do assunto, recorranos a um
termo geérico (sintaras) para nso repetir os sintares que o texto de partida
Jyesaia.

Adiferenca do goegareEto do naterial redudantepera a gaeralizacto
reside ro fato de o prineiro rearerar a infamecio par intermédio de enncia-
dos (incidBncia ce riscoe a aawvivEcia acano medb) em funcio da cantexto em
que ccorran, (cinrgia) . No segundo, recarrancs a Sintars — un termo gerérico
que, por si 86, engldoa os termos egpecificos (tipos de sintares) . O termo
gEériao associaco ao tam endisaussSo (stress) rarete o leitar aos sintames
do stress e o aos de autra doerga.

N Rortarnto,

Termos genéricos tim cadigles de reauperar a infamecio que o
texto de partida miitas vezes detalla. Os darais termos sararte
deveriam ser preservados caso de o enfoque do ennciado reca-
Isee ros diferentes tipos de sintames.

Fechamento da thidade

Seja par goacamEtto ce naterial redrchnte, por substituicio ol gaera-
lizagdo, a elaboracio de um resuno senpre busca reunir o meior nivero de
infameges relevantes de unmodo claro, preservando a coeré&ncia do textoe
axstruindo um texto aoeso.

O dojetivo do resuro deve ser recuperar o texto resumido a partir de
Ses idEasprincipais. Para tanto, privilegia-seoessaial, syorimirob toda infar-
mecio que, um vez descartada, n8o prejudica o bom enterdinento do texto.

A unidade é acompanhada de um anexo que tem como finalidade
retomar as principais etapas da elaboragdo do resumo de um texto acadé-
mico.

Para consolidar o contetido da unidade, solicitamos que o aluno es-
colha um texto do seu interesse em lingua inglesa e elabore um resumo
sobre esse texto.
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Anexo 1

Principais etapas para a elaboracio de um
resumo de textos académicos

1) Identifique o tipo de texto para identificar as informagdes
relevantes ao tipo de discurso no qual ele se inscreve.

2) Faca uma leitura do texto, identificando o tema central e os
pontos principais.

3) Anote o tema central.

4) Assinale a idéia principal de cada pardgrafo.

5) Assinale os conectivos presentes no texto.

6) Elimine os argumentos secundarios e as informagdes que
apenas reforcam idéias.

7) Faca generalizacdes, mas ndo faca apagamentos de infor-
magdes necessdrias a compreensao.

8) Procure produzir um texto coeso e coerente em relacio a
proposta do texto de partida.

9) Nao copie indiscriminadamente trechos do texto.

10) Tenha o distanciamento necessario do texto para falar so-
bre ele com suas palavras.

11) Verifique se o resumo retoma o texto de partida em uma
linguagem clara e coesa.

Atengdo: Anote sempre a referéncia bibliografica completa do
texto de partida, caso contrdrio, ndo poderd utilizar seu con-
teddo em trabalhos académicos.

CONCLUSAO

A unidade que apresentamos formaliza algumas regras de elaboracdo
de resumos, mas ndo pretende esgotar essa discussdo, que é muito vasta.

E importante ressaltar que todas as regras sobre as quais discorremos ao
longo da unidade consideraram o tipo de texto de partida do qual nos servimos.

O aluno ndo deve ignorar que determinadas informacdes sao rele-
vantes para um certo tipo de discurso, mas podem ser dispensiveis para
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outros. O discurso narrativo, por exemplo, privilegia a situagao inicial, o
conflito e o desfecho. As descri¢cdes das acdes e dos acontecimentos assu-
mem um papel fundamental para a compreensao do texto que se inscreve
nesse tipo de discurso. O discurso dissertativo-argumentativo, por outro
lado, privilegia a tese que o autor defende e, como conseqiiéncia, os argu-
mentos centrais que a sustentam.

E fundamental que se compreenda que os apagamentos e as substi-
tuicdes de informacgdes do texto devem ser determinadas pelo enfoque de
leitura do sujeito/autor do texto de partida. Nao podemos deixar de conside-
rar que diferentes propdsitos poderao gerar diferentes leituras e, como con-
seqiiéncia, diferentes resumos.

Frente a essas especificidades, podemos confirmar que nio existe
uma tnico modelo de resumo para um sé texto, assim como ndo existe um
modelo de leitura para um mesmo texto.

A leitura do texto a ser resumido exige nivel de compreensao deta-
lhada e demanda leitura critica, de modo que se compreenda a direcdo
argumentativa do autor com o objetivo de recuperar seus argumentos prin-
cipais.
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Abstract: This paper aims at presenting and discussing a unit which focuses
upon the process of summarizing academic texts. The unit is designed for
ESP students —reading skill —level I and it purports to allow them to improve
the quality of their summaries and overcome the difficulties they face

whenever they have to summarize a text.
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MAR DE FIOS DE LEITURAS - UMA ABORDAGEM
DISCURSIVA NO ENSINO DE INGLES INSTRUMENTAL
PARA CIENCIAS SOCIAIS E FILOSOFIA

Cristiane Jacob Scolfaro e Nivia Marcello *

Resumo: Este artigo apresenta duas atividades preparadas para aulas de
Inglés Instrumental. Seu objetivo é fornecer uma reflexdo tedrico-
metodologica acerca da utilizacdo da abordagem discursiva de linha fran-
cesa para a elaboragdo de atividades dirigidas a alunos de Ciéncias Soci-
ais e Filosofia que cursam o Nivel 1' do Inglés Instrumental. Os alunos
desses cursos mostravam-se desestimulados no trabalho com textos ndo di-
retamente relacionados as suas dreas de interesse. Desse modo, em fungdo
da comunidade interpretativa a qual pertencem, adotamos uma postura
discursiva em relagdo ao(s) significado(s) do texto, atendendo, assim, as
necessidades dos alunos na leitura de textos académicos diretamente rela-

cionados a sua drea.

Palavras-chave: Inglés Instrumental; discurso; texto e significado; papel

do professor; comunidade interpretativa.

(...) O Mar de Fios de Historia era, na verdade, a maior biblioteca do uni-
verso. E como as historias ficavam guardadas ali em forma fluida, elas
conservavam a capacidade de mudar, de se transformar em novas versoes

de si mesmas, de se unirem a outras historias e assim se tornarem novas

(*) Pés-graduandas da Universidade de Sdo Paulo e professoras de Inglés Instrumental do
Centro de Linguas da Universidade de Sdo Paulo.
(1) O Centro de Linguas (FFLCH-USP) oferece cursos de Inglés Instrumental em dois

niveis, sendo o Nivel I pré-requisito para o Nivel 1.



102 SCOLFARO, Cristiane Jacobe MARCELLO, Nivia. Mar de fios de leituras—uma abordagem discursiva
no ensino de inglés instrumental para ciéncias sociais e filosofia, n. 3, p. 101-113, 2000.

historias; de modo que, ao contrdrio de uma biblioteca de livros, o Mar dos
Fios de Historias era muito mais do que um simples depdsito de narrativas.

Nao era um lugar morto, mas sim cheio de vida.*

O Centro de Linguas da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sdo Paulo oferece cursos de Inglés Instru-
mental centrados na leitura de textos acad€micos dirigidos a alunos de gra-
duacdo e de pés-graduagado da drea de Ciéncias Sociais e Filosofia. O fato
de os alunos fazerem parte da mesma faculdade e de compartilharem de
uma mesma area, pareceu-nos, de inicio, um aspecto facilitador no que diz
respeito a dindmica em sala de aula.

Entretanto, logo no primeiro semestre do curso, notamos um grande
desinteresse dos alunos em relacio aos textos utilizados em sala de aula,
principalmente aqueles que sucederam o material elaborado para o desen-
volvimento de estratégias de conscientizacdo. Os alunos consideravam os
textos “chatos e superficiais”. Atribuimos essa falta de estimulo ao fato de
estarmos utilizando textos que visavam a desenvolver apenas as estratégias
de leitura bem como identificar marcas lingiiisticas que favorecem o reco-
nhecimento dessas estratégias. Além disso, os textos ndo estavam direta-
mente relacionados com a 4rea dos alunos, o que, nesse caso, representava
mais um entrave cultural para o interesse dos mesmos. De acordo com nos-
sa programacao prévia, os textos especificos da drea deveriam ser trabalha-
dos no final do nivel I ou a partir do Nivel II.3

Diante desse quadro, passamos a utilizar, sempre que possivel, textos
académicos relacionados a drea de Filosofia e Ciéncias Sociais, tais como
artigos tedricos, relatos de pesquisa e resumos. Na verdade, fomos levadas
a promover uma mudanca de perspectiva no curso pelas préprias necessida-
des dos alunos e por dois comportamentos que estes demonstraram:

(2) Rushdie, Salman. Haroun e o Mar de Fios de Historias. Companhia das Letras, Sdo
Paulo, 1998.

(3) Utilizamos textos de assuntos gerais no Nivel I para que os alunos possam ter uma
experiéncia diversificada de leitura, a fim de que ndo fiquem restritos ao vocabuldrio
jargdo ja conhecido por eles, podendo assim dar conta, através das estratégias de leitu-
ra, de textos nao diretamente relacionados a area de interesse.
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1) desinteresse e até repudio por parte da maioria dos alunos pela
lingua inglesa;
2) acentuada tendéncia a critica por parte dos alunos.

A partir de conversas com os alunos em questdo, pudemos detectar
que a rejeicdo pela lingua inglesa tinha como origem um feixe de experién-
cias negativas que ndo poderiam ser descartadas se quiséssemos atingir os
objetivos do curso: um histérico de tentativas frustradas em escolas de in-
glés e a visdo da lingua inglesa como uma arma imperialista.

A necessidade de reformularmos o modo pelo qual o curso deveria
ser conduzido foi guiada pela observagao dos aspectos mencionados acima.
Além desses “depoimentos”, percebemos que uma mudanga de perspectiva
envolveria outros fatores que ndo foram necessariamente mencionados pe-
los alunos, e que, no entanto, deveriam ser evitados ao longo do curso.
Esses fatores estio relacionados a forma pela qual o aluno de instrumental &
comumente idealizado e, em contrapartida, ao papel do professor como “guia
de leitura”. Esta idéia do professor como “guia” no processo de leitura de
uma lingua estrangeira estaria atrelada a uma pratica de leitura cuja funcio
principal seria a de possibilitar a compreensdo das relacdes entre varios
conceitos e proposicdes do texto, ajudando o aluno a compreender o 1éxico
e ensinado-lhe topicos gramaticais. Nesta pratica, o professor estaria refle-
tindo um posicionamento que legitima o conceito de significado como algo
fixo, estdvel e presente no texto.

Consideramos a relag@o entre professor e seu posicionamento frente
ao significado um aspecto de grande importancia para o ensino Instrumen-
tal de uma lingua, pois compreendemos a necessidade de adotar este
posicionamento no que diz respeito ao processo de leitura dos préprios alu-
nos. A questio da construgdo do sentido torna-se essencial para o ensino de
Inglés Instrumental, em especial para os alunos em questdo, posto que fa-
zem parte de uma comunidade interpretativa circunscrita a determinados
valores culturais, que favorecem uma visao especifica a respeito da cons-
trugdo de significados. Os alunos fazem parte de uma institui¢cdo e inevita-
velmente compartilham das idéias da comunidade interpretativa propaga-
das dentro da instituicdo a qual pertencem®. Portanto, adequar os textos e o

(4) Fish, Stanley. Is There a Text in this Class. In: Is there a text in this class ? Cambridge,
Mass.: Harvard University Press, 1980, p. 320.
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enfoque dado aos mesmos nao implicava apenas adequar o curso as neces-
sidades dos alunos, mas, também, tornd-lo possivel dentro de uma proposta
que contribuisse para a formagao desses alunos em suas respectivas areas
de interesse, transformando o que poderia ser uma tendéncia acentuada a
critica em relacfo aos textos “superficiais” em um exercicio de leitura pro-
veitoso e estimulante.

Portanto, pareceu-nos adequado adotar uma visao discursiva de lei-
tura sob a dtica da andlise do discurso de linha francesa, que, segundo
Grigoletto (1992), “concebe o texto como processo de construgdo de signi-
ficacdes ( ...) e ndo como produto acabado em que o sentido, um sentido,
estd dado, cabendo ao leitor apenas a tarefa de encontri-lo a partir das mar-
cas que o autor nele deixou.” Segundo a autora, a abordagem discursiva
propde o texto naio como um mero “repositério de significados e sim como
um espago aberto de producdo de sentidos, que nunca se completa, pois
cada nova leitura é capaz de produzir outras significagoes™®. Nao se trata de
negar a importancia dos significados lingiiisticos que as palavras tém, mas
de perceber que esta € apenas uma etapa.

Segundo Carmagnani (1992), o “lugar” ocupado pelo professor nes-
te novo paradigma e o que esta mudanca representa em termos metodoldgicos
e tedricos reflete-se no posicionamento tedrico em relagcao ao “ato de ler”:
ha que se considerar a urgéncia do reconhecimento de uma perspectiva que
aborde o papel social do professor e o papel social do aluno como “entida-
des” inseparaveis.’

Segundo Fish (1980), a comunicacdo s6 pode ocorrer dentro de uma
comunidade interpretativa, levando-se em conta que o nivel de compreen-
sdo atingido por diferentes individuos € especifico dos dominios daquele
determinado sistema.®? Desse modo, era fundamental estabelecer com os
alunos uma comunicagdo que fosse calcada em um conhecimento que se

(5) Grigoletto, Marisa. Ensino de Leitura em Lingua Estrangeira: O que Mais Pode Ser
Feito? Contexturas - Ensino Critico de Lingua Inglesa, n° 1, 1992, p. 42.

(6) Idem, ibidem.

(7) Carmagnani, Anna Maria G. Relendo Modos de Ler a Leitura. Contexturas - Ensino
Critico de Lingua Inglesa, n° 1, 1992, p. 38-39.

(8) Fish, Stanley. What Makes an Interpretation Acceptable? In: Is there a text in this
class? Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1980, p. 304.
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estendesse além das fronteiras lingiiisticas dos textos com os quais fossemos
trabalhar em sala de aula.

Ainda, a compreensdo compartilhada entre aluno e professor de um
determinado texto em sala de aula torna-se a base para a confianca dos
alunos no trabalho do professor, o que estd profundamente relacionado aos
mecanismos de autoridade e legitimidade deste dltimo. Nesse sentido, ao
adotarmos uma postura em sala de aula que levasse em conta esse sistema
de inteligibilidade, ndo poderiamos propor um significado determinado e
originado pelo e no texto. Caso acreditdssemos em um significado determi-
nado, ao nos depararmos com uma leitura diferente, estarfamos diante de
um “erro de leitura”. O “vicio” do professor, calcado em postulados
logocéntricos’, em perpetuar a frase retérica “Sim, mas vamos voltar ao
texto, o texto diz que...” jd denota um lugar fora das possibilidades de
criticidade e se propde a eliminar questionamentos'®. Uma nova postura
requer a consciéncia de que nao ha “aluno ideal”, “professor ideal” e *“ con-
texto ideal”. Assim sendo, escolhemos textos com os quais pudéssemos
trabalhar de modo discursivo. Apresentamos, a seguir, dois textos com os
respectivos exercicios utilizados que explicitam o tipo de trabalho desen-
volvido com esses alunos. Estas aulas foram dadas como revisdo de final de
curso, os alunos, portanto, ja estavam “instrumentalizados” para a leitura
dos textos."!

PRIMEIRO TEXTO E EXERCICIOS

Como exercicio de pré-leitura, apresentamos um trecho de um artigo
de jornal que foi o tema da discussdo de Gareth Griffiths, autor do artigo
apresentado, e no qual ele discorre sobre a questdo do auténtico no discurso

(9) Arrojo, Rosemary e Rajagopalan, Kanavillil. O Ensino de Leitura e a Escamoteacdo da
Ideologia. In: O Signo Descontruido - Implicagcées para a tradugdo, a leitura e o ensi-
no. Campinas: Pontes, 1992, p. 8§9-90.

(10) Fish, Stanley. Is There a Text in this Class. In: Is there a text in this class? Cambridge,
Mass.: Harvard University Press, 1980, p. 354.

(11) Vale mencionar que as estratégias de leitura (conscientizacdo, predicting, skimming,

scanning, etc.) nao deixaram de ser utilizadas em sala de aula.
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jornalistico dito “liberal”, especificamente em razao de uma disputa territorial
visando a mineragdo, ocorrida em Yakabindie, oeste da Australia. Procura-
mos “ativar” o conhecimento prévio dos alunos em relagdo ao tema do arti-
go que trata da questdo da autenticidade no dmbito da etnografia. Alguns
alunos disseram conhecer outros autores que trataram do mesmo tema e
discorreram a respeito das idéias associadas ao mesmo. A seguinte citacao,
retirada do jornal West Australian de 12 de agosto de 1991, foi escolhida
pelo autor com o objetivo de ilustrar a representacdo de duas imagens do
auténtico.

Wiluna resident Tony Green, 89, said he was born less than 8 km from
Yakabindie. He has spent most of his life in the area and had never heard of
a sacred site near the proposed mine. ‘What about the future?’ he said. “We
need the jobs for the people. I'd give that land to the mining people.” But
community elder Dusty Stevens highlighted the feelings which have divided
the region’s Aborigines. ‘Some of these fellahs just wouldn’t know,’ he said.
There are a lot of sites in there.” The appearance of Mr.Bropho and members
of the Swan Valley Fringe Dwellers at the meeting was attacked by Goldfields
Aboriginal spokesman Aubrey Lynch, who said the southerners had nothing
to do with the issue.

(West Australian, 12 August, 1991:9)

A unica informagao extratextual dada aos alunos foi acrescentada ao
exercicio 1, informando o papel ocupado por Mr. Bropho naquele contexto
(Mr. Bropho € um ativista politico de Perth). Somente com essas informa-
¢odes os alunos deveriam responder a seguinte pergunta:

1) Leia a citagdo do West Australian e tente inferir de que lado estari-

am as pessoas envolvidas na disputa:
Obs: Mr. Bropho é um ativista politico de Perth.

LOCAL/TRIBAL | O INVASOR
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Nao foi fornecido ao aluno o artigo integral, mas sim, apenas os para-
grafos que se referiam especificamente a andlise do artigo de jornal. Desse
modo, os alunos deveriam ler, primeiro, o artigo de jornal e tirar conclusdes
acerca do mesmo. Em um segundo momento, o aluno deveria ler a anélise do
artigo de jornal, reproduzida a seguir e responder a duas perguntas:

Articles like this are an increasingly typical way of representing in the me-
dia the ‘positions’ and ‘voices’ of the indigene, inscribing them in effect as
disputational claimants to a ‘territoriality’ of the authentic. Australian
Aboriginal peoples may increasingly wish to assert their sense of the local
and the specific as a recuperative strategy in the face of the erasure of
difference characteristic of colonialist representation. But such
representations subsumed by the white media under a mythologised and
fetishised sign of the ‘authentic’ can also be used to create a privileged
hierarchy of Australian Aboriginal voice which in practice represents that
community as divided. More subtly, it may construct a belief in the society
at large that issues of recovered ‘traditional’ rights are of a different order of
equity from the right to general justice and equality. Whilst this may be in
part the unintentional product of a worthy liberal desire to recuperate
Australian Aboriginal culture, it also frequently results, as in the case I have
given, in a media construction of the ‘authentic’ Australian Aboriginal in
opposition to the ‘inauthentic’ political activists whose claim is undermined
(the metaphor is an appropriate one) by a dismissal of their right to represent
Australian Aboriginal culture in any legitimate way.

In order to fully understand what is involved here it seems to me
that these representations need also to be addressed through their reflection
of a larger practice within colonialist discourse, a practice in which the
possibilities of subaltern speech are contained by the discourse of the
oppressor, and in which the writing of the Australian Aboriginal under the
sign of ‘authenticity’ is an act of ‘liberal’ discursive violence, parallel in
many ways to the inscription of the ‘native’ (indigene) under the sign of the
savage. On the surface the obvious connection is through the reversed senti-
mental and nostalgic rendering of the Australian Aboriginal under the sign
of the primitive (noble savage rather than cannibal savage). But at a deeper
level both processes may be about the inscription of ourselves displaced
upon the Australian Aboriginal, an inscription which may overwrite and
overdetermine the full range of representations through which contemporary
Australian Aboriginality might otherwise effectively be represented.
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2.a) Quais sao as possiveis conseqiiéncias da representacio colonialista
utilizadas pela midia dos brancos em relacdo aos aborigenes?

2.b) Encontre, no texto, os pares de opostos que se referem as idéias de:

AUTENTICIDADE NAO AUTENTICIDADE

Os alunos responderam as perguntas e depois cada um forneceu sua
resposta em voz alta. De modo geral, os alunos preencheram a tabela do
exercicio 1 do seguinte modo:

LOCAL/TRIBAL | O INVASOR

Tony Green Mr. Bropho

Dusty Steven Members of the Swan
Tony Green Valley Fringe Dwellers

Entretanto, alguns alunos forneceram respostas diferentes das res-
postas apontadas, levantando a possibilidade de Tony Green fazer parte do
“grupo” do invasor, ja que estaria a favor da ocupacdo dos mineradores.
Ora, se levdssemos em conta somente o que estd no texto de forma literal
(Tony Green é morador de Wiluna e nasceu em um local préoximo de
Yakabindie; seria portanto um nativo), ndo poderiamos aceitar essa inter-
pretacdo dos alunos. Os alunos fizeram uma interpretagdo discursiva, to-
mando como base o contexto do texto, o contexto da disputa territorial e a
manipulacdo de dados do artigo do jornal. Ao apresentar Tony Green, um
ancido morador da drea disputada, como sendo a favor da ocupagdo dos
moradores, o discurso jornalistico acaba favorecendo os mineradores inte-
ressados na drea. Este aspecto mencionado pelos alunos s6 foi “percebido”
a partir do momento em que puderam fazer inferéncias discursivas a respei-
to do texto.

As perguntas elaboradas em relacdo a andlise do autor retomam a
idéia inicial LOCAL/AUTENTICO X INVASOR/NAO-AUTENTICO de
modo a propor um aprofundamento da discussdo. Assim, o texto passa a ser
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visto como uma “instdncia de comunicacdo - parte de um continuum de
textos produzidos e a serem produzidos(...)”’'? 0 que nos parece mais condi-
zente com o processo de produgdo de significados e de conhecimento por
nds desejados.

SEGUNDO TEXTO E EXERCICIOS

Esse segundo texto é um trecho do primeiro capitulo de um livro que
discute os principios, métodos e aplicacdes da pesquisa etnografica. A par-
tir do exercicio de pré-leitura, tentamos encorajar os alunos a relacionar o
assunto do texto com seus conhecimentos sobre o mesmo. A seguir, repro-
duzimos o texto e as atividades feitas em sala de aula.

WHAT’S WRONG WITH ETHNOGRAPHY?
The myth of theoretical description'

@

In the past thirty years, ethnography and other forms of qualitative method
have moved from a marginal position in many social science disciplines
towards a much more central place. Of course, in the case of social and
cultural anthropology ethnography has always been the predominant method;
but it now has a strong presence in sociology and social psychology, as well
as in applied areas like education and health. While this shift in
methodological opinion among social researchers is to be welcomed in some
respects, it is important to emphasize that ethnography offers no immediate
solution to the problems that currently face social research. Indeed, I shall
argue in this chapter that it suffers from a disabling defect itself: it is guided

by an incoherent conception of its own goals.

(12) Carmagnani, Anna Maria G. Relendo Modos de Ler a Leitura. Contexturas -
Ensino Critico de Lingua Inglesa, n° 1, 1992, p. 38.

(13) Hammersley, Martin. What'’s Wrong with Ethnography. London: Routledge,
1992, p. 6.
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(m
The rationale for ethnography is based on a critique of quantitative, notably
survey and experimental, research. The validity of this research is challenged

on a number of grounds:

A . That the structured character of the data collection process involves the
imposition of the researcher’s assumptions about the social world and
consequently reduces the chances of discovering evidence discrepant with
those assumptions.

B. That making claims about what happens in “natural” settings on the
basis of data produced in settings that have been specially set up by the
researcher - whether experiment of formal interview - is to engage in a
largely implicit and highly questionable form of generalization.

C. That to rely on what people say about what they believe and do, without
also observing what they do, is to neglect the complex relationship between
attitudes and behavior; just as to rely on observation without also talking
with people in order to understand their perspectives is to risk misinterpreting
their actions.

D. That quantitative analysis reifies social phenomena by treating them as
more clearly defined and distinct than they are, and by neglecting the pro-
cesses by which they develop and change.

E. That quantitative analysis assumes that people’s actions are the mechanical
products of psychological and social factors, thereby neglecting the creative
role of individual cognition and group interaction.

(11I)

This is not an exhaustive list of the criticisms directed at quantitative research
by ethnographers, but it reveals the main assumptions underlying advocacy
of qualitative method: that the nature of the social world must be discovered;
that this can only be achieved by first-hand observation and participation in
“natural” settings, guided by an exploratory orientation; that research reports
must capture the social processes observed and the social meaning that
generate them. On the basis of these assumptions, ethnography is directed
towards producing what are referred to as “theoretical”’, “analytical” or “thick”
descriptions (whether of societies, small communities, organizations, spatial
locations or “social worlds”). These descriptions must remain close to the
concrete reality of particular events, but at the same time reveal general
features of human social life.
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PARTE 1

Antes de ler o texto

1. Quais as interpretacdes possiveis da pergunta-titulo?
2. O que voce ja conhece sobre o assunto?
3. Quais perguntas vocg espera ver respondidas pelo texto? Escreva trés.

Os alunos responderam as duas primeiras perguntas oralmente. Na
resposta a primeira pergunta, os alunos apontaram a ambigiiidade do titulo,
que pode ser lido de duas maneiras: a primeira, em defesa da etnografia, e a
segunda, sugerindo problemas com relacio a essa abordagem da pesquisa
social. A segunda pergunta propiciou uma longa discussdo sobre o tema,
uma vez que alguns alunos desenvolvem pesquisa de base etnografica, e
outros sabiam descrever detalhadamente outros tipos de pesquisa podendo,
inclusive, dar a nomenclatura das mesmas em inglés. Com a etapa de pré-
leitura, procuramos conscientiza-los sobre as divergéncias existentes no
processo de leitura e ndo elimind-las, deixando claro que o significado ndo
estd no texto, mas sim que o leitor constrdi sua interpretagao.

O objetivo da terceira pergunta era antecipar o contetido do texto e
exercitar a capacidade de inferéncia dos alunos. As sugestdes de perguntas
dos alunos foram, na sua maioria, relacionadas com a problematica do titu-
lo. No entanto, o texto, por ser o primeiro capitulo de um livro, ndo fornece
a resposta da pergunta-titulo, sendo esta respondida ao longo do livro.

PARTE 2

A . Leia o texto

4. Verifique se alguma de suas perguntas na parte 1 foi respondidas.

5. Em linhas gerais, qual € o assunto tratado no texto?

6. Qual parece ser a funcdo principal do texto: informar, ensinar ou
persuadir?

Na segunda parte, pretendiamos fazer com que os alunos reconhe-
cessem as sentencgas e informacdes mais importantes, através da estratégia
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de leitura chamada “skimming”. Nesse momento, os alunos mostraram a
impossibilidade de ter algumas de suas perguntas sugeridas respondidas.
Discutimos o motivo dessa impossibilidade e verificamos as possiveis res-
postas para a quarta e quinta perguntas. As respostas dos alunos foram, de
um modo geral, semelhantes, mas, de qualquer forma, avaliamos as dife-
rentes interpretacdes.

B. Leia o texto novamente

7. Fale sobre o status que as diferentes disciplinas atribuem a
etnografia. (pardgrafo 1)

8. Fale sobre as criticas feitas a pesquisa quantitativa. Comente pelo
menos trés. (paragrafo 2)

9. Fale sobre as caracteristicas basicas da pesquisa etnogréfica. (pa-
ragrafo 3)

Esses exercicios tinham como objetivo utilizar a estratégia de leitura
“scanning” a fim de localizar informacdes especificas. Essa estratégia pos-
sibilita uma leitura mais cuidadosa e minuciosa do texto. A seguir, contras-
tamos as respostas dos alunos e discutimos as informagdes obtidas com a
leitura, bem como a posi¢do do autor sobre o assunto.

CONCLUSAO

A importancia da mudanca de perspectiva apontada neste artigo re-
fletiu-se na dindimica em sala de aula. Os alunos passaram a participar mais
das aulas em fun¢do da abordagem discursiva, ficando mais motivados com
os textos e com as discussdes propostas em funcdo de vislumbrarem a
possibilidade de terem suas necessidades atendidas, principalmente no que
diz respeito a leitura de textos académicos na sua area de interesse. A rele-
vancia da questdo da construgdo de significados para estes alunos encon-
trou a ressondncia necessaria para o melhor aproveitamento das aulas e dos
textos. Os significados produzidos nas aulas nos remetem a Salman Rushdie,
citado na epigrafe deste artigo: um mar de fios de leitura produzindo a mai-
or biblioteca do universo, o conhecimento almejado pelos alunos.
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Abstract: This article presents two classroom tasks which were applied in
an EAP (English for Academic Purposes) course. The article proposes a
theoretical-methodological discussion on the use of aspects of the French
school of discourse analysis for the elaboration of classroom tasks aimed at
Social Sciences and Philosophy in the first stage of the EAP course. Students
of these courses had demonstrated a lack of interest in working with texts
not directly related to their areas of interest. Thus, departing from their
constitution of an interpretative community we adopt a discursive posture in
relation to the meaning(s) of the text (s) in an attempt to meet their needs for
reading EAP texts in their area of interest.

Key words: English for Academic Purposes; discourse; text and meaning;

teacher’s role; interpretative community
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LER NA TELA: ALGUMAS REFLE),(()ES SOBRE
A LEITURA E A INFORMATICA

Maria Cristina Lima Carvalho Sica *

Resumo: Atualmente, o hipertexto e as novas tecnologias comunicativas
sdo uma realidade na sala de aula. Os alunos freqiientemente léem e escre-
vem frente a tela de um computador. A vida virtual estd a nossa volta e é
imprescindivel encontrar formas de orientar esse progresso e saber utilizd-
lo com racionalidade e competéncia. Cada vez que escolhemos um livro,
apercebemo-nos tanto de sua forma quanto de seu conteiido. Ler é também
observar o peso, a capa, a impressdo, a quantidade de folhas, as imagens,
enfim, o aspecto exterior do livro. Ele serd manipulado, levado de um lado a
outro, conservado ou destruido, conforme seu proprietdrio ou leitor. Apren-
demos desde a infdncia como construir o projeto de leitura do texto “tinta
sobre o papel”. O trabalho de leitura com o hipertexto é bem diferente. Sua
utiliza¢do, assim como o uso da Internet em geral, cria outros hdbitos em
relacdo a leitura e é preciso termos sempre um projeto e uma capacidade de
sistematizacdo bem estabelecidos. E necessdrio criar uma cultura sobre a
Internet, pois a escrita e a leitura por computador exigem teorias proprias.
Selecionar bem os textos, saber orientar a pesquisa, manter uma atitude
critica, ndo sucumbir ao marketing e aos modismos, entender o ritmo e a
maneira como se processa uma leitura na tela, essas sdo algumas reflexoes

necessdrias para que se faca uma boa utilizagdo da comunicagdo telemdtica.

Palavras-chave: “Desterritorializacdo” (do texto); Hipertexto; Leitura (pro-

Jjeto de); Saber (universal); Tela (do computador); Telemdtica

(*)  Professora de Francés do Colégio Santa Cruz e mestranda na Area de Lingua e Litera-
tura Francesa da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade
de Sao Paulo.
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INTRODUCAQ: O SABER UNIVERSAL

A utilizacdo da informética e das novas tecnologias de informacao
como instrumento de aprendizagem e busca de conhecimento vem se am-
pliando rapida e progressivamente no mundo todo. Hoje em dia sente-se
cada vez mais a necessidade de redimensionar a educacgdo, a funcdo do
professor e o papel da escola face a este fendmeno, que é um armazenador
e transmissor da informacdo: o computador.

Levar os alunos a navegar pela Internet significa, por exemplo, colo-
car ao alcance de todos uma grande quantidade de informagdes que nenhu-
ma escola poderia fornecer, pois se pode ter acesso a qualquer momento ao
que se estd produzindo em qualquer parte do planeta. Por outro lado, en-
quanto professores, temos a possibilidade, com a rede, de atualizar e trocar
informacdes sempre que necessitarmos, fato que nao nos deixa desprezar
essa tecnologia que nos mantém integrados com a realidade mundial, prin-
cipalmente com aquela do pais de origem da lingua que ensinamos.

Além de termos a nossa disposi¢do uma forma de comunicagdo mui-
to eficiente, o computador se mostra um bom auxiliar nas atividades peda-
gbgicas, tanto como instrumento de pesquisa quanto como ambiente de
realizacdo de atividades curriculares. Assim, como professora de lingua
estrangeira e educadora, acredito que ndo devemos menosprezar tal
tecnologia; ao contrario, devemos saber nos apropriarmos dela e fazer a
melhor utilizacdo possivel. No entanto, tomar tal decisdo ndo é facil, pois
nesse meio o texto ja nao € mais o mesmo, aparecendo em fluxos, sem
territério, pertencente ao ciberespaco. As mensagens que dele fazem parte
sdo autdnomas, soltas, fluidas e estio em conexao umas com as outras... Ha
portanto grandes dificuldades em adotar propostas de trabalho coerentes e
produtivas nesse campo, propostas que fujam aos modismos e as aparentes
facilidades que as novas tecnologias deixam transparecer.

O objetivo desse artigo € justamente o de expor algumas reflexdes e
consideragdes sobre essa nova técnica de propagacdo do saber universal,
uma vez que usd-la de modo pertinente e sempre mantendo uma atitude
critica e objetiva em relacdo a ela pode levar-nos a uma abertura para o
mundo quase infinito de textos variados e de facil acesso. Se pensarmos,
por exemplo, no ensino instrumental das linguas estrangeiras, que prioriza
aleitura, veremos que saber utilizar de modo pertinente as novas tecnologias
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de comunicagdo ¢é indispensdvel para que ocorra com €xito o processo de
aquisicao de conhecimentos.

EVOLUCAO E TRANSFORMACOES

Segundo Pierre Levy (1995), a histéria mostra-nos a existéncia de
“ideotipos” de relagdo com o saber: o saber mitico, ritual, tipico das comu-
nidades, ou seja, o saber dos mais velhos, responsavel pela transmissao da
cultura do povo; o saber do livro: a Biblia, o Alcordo, textos sagrados,
filoséficos, passiveis de indeterminadas interpretagdes, em que a figura cen-
tral do saber é o comentarista ou o intérprete; o saber enciclopédico, bene-
ficiado com o importante fato da invengdo da imprensa e representado pela
biblioteca, que tem como figura central o cientista ou o sdbio; e, finalmen-
te, o saber atual, o saber sem fronteiras, marcado pela “desterritorializacao”
da biblioteca, da mundializacdo dos fend6menos, e cujo detentor é a huma-
nidade. O conhecimento muda rapidamente e o saber torna-se cada vez
mais universal, fazendo com que tenhamos que lidar com o ciberespaco,
essa galdxia de mundos virtuais que exprimem a diversidade do saber hu-
mano. O que isso representa? Representa alteracdes em toda nossa cultura
de leitura e de ensino/aprendizagem. Vejamos algumas delas.

O progresso do mundo virtual caminha de uma tal forma que a fron-
teira entre as atividades conectadas (“on-line”) e as desconectadas (“off-
line”) acabard desaparecendo. Os cd-roms sao hoje atualizados mensalmente
pela Internet, as aulas gravadas nesse tipo de suporte s@o corrigidas pelo
professor de modo “on-line”; ja existem jogos em que se pode comunicar
com outros personagens que estdo em outra parte do mundo jogando o mes-
mo jogo; as obras literdrias estdo se transformando em livros eletronicos,
recarregdveis e de pouco peso. Em breve um grande nimero de livros sera
digitalizado e acessivel pela Internet. Ja estdo no mercado os livros eletrd-
nicos Millenium Reader, Softbook, Rocket e-Book ou Everybook, que sido
capazes de estocar uma dezena de manuscritos e que pesam entre 700 gra-
mas e 2 quilos. Poucos minutos de conexao na Internet serdo o suficiente
para recarregar o livro com uma obra literaria ou uma edicao de jornal.

Como afirma Nicholas Negroponte (1997:10), a mudanga de dtomos
para “bits” € um dado real:

A movimentagdo regular, na forma de pedagos de pldstico, de miisica gra-

vada, assim como o lento manuseio humano da maior parte da informagdo,
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sob a forma de livros, revistas, jornais e videocassetes, estd em via de se
transformar na transferéncia instantdnea e barata de dados eletrénicos mo-

vendo-se a velocidade da luz.

Tal transformacio traz conseqii€éncias em cadeia: a biblioteca se con-
funde com o editor, o editor com o leitor, este com o autor, e todos acabam
fazendo parte de uma mesma rede.

As bibliotecas, por exemplo, ji estdo sendo obrigadas a incorporar
novas politicas de desenvolvimento de suas cole¢des e a disponibilizar novos
produtos e servicos na Internet; seu acervo esta sendo informatizado e elas
devem se tornar, na maioria das vezes, centros de informacdo e multimidia,
reunindo hemeroteca, biblioteca, videoteca, cedeteca. Estdo surgindo novas
formas de classificacdo e de catalogacio, novas propostas de aquisi¢cdo, no-
vos métodos de armazenagem e de preservacgao e, principalmente, novas for-
mas de interagdo com os usudrios que se encontram inseridos num contexto
também novo. Segundo Rincon (1998), sdo tarefas basicas da biblioteca digi-
tal: criar ambiente que conecte os usudrios as varias cole¢des disponiveis na
rede; desenvolver interfaces que auxiliem os usudrios; prover acesso a fontes
e informacdes; promover ambiente de pesquisa e experimentagio; armazenar
e processar informag@o em multimidia e facilitar a divulgagdo das informa-
¢Oes para os mais diferentes grupos ou individuos.

Vemos que o papel deste tipo da biblioteca é, enfim, o de assegurar o
acesso as mais recentes informacdes, as tecnologias, a literatura, as artes, a
histéria, etc. Ela deve emitir o eco das culturas, guardar os segredos do
passado e manter o presente vivo e atualizado para seu usudrio. Isso ndo
deve, no entanto, substituir as bibliotecas tradicionais, mas sim acrescentar
outras opcdes de acesso as informagdes registradas, ja que outros também
sd@o os leitores e os modos de leitura.

O HIPERTEXTO: UMA LEITURA ESPECIFICA

Como vimos, a nova representacio da escrita supde uma abordagem
especifica de leitura. Ao destruir a materialidade que havia em textos publi-
cados em livros, revistas, jornais, ou manuscritos, ela d4 ao leitor um poder
tao grande quanto o do autor ou do editor do texto, a0 mesmo tempo em que
redefine conceitos juridicos como copyright, propriedade literaria, direitos
autorais, categorias estéticas, bibliotecas, etc.
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Experiéncias antigas de Douglas Englebart e de Ted Nelson (citadas
em Lévy, 1995:71) deram origem a designacdo de hipertexto ao texto do
computador, aquele que pode ser ampliado a partir da escolha de uma pala-
vra que estd, por sua vez, ligada a outras que se conectam a outras e assim
por diante. Nesse tipo de suporte, o leitor constrdi seu percurso de leitura
escolhendo, entre as multiplas bifurcacdes possiveis, aquela que deseja,
que mais lhe convém, que lhe faz dar sentido & mensagem.

As possibilidades de trabalho sdo, portanto, imensas. Novos percur-
sos de leitura podem ser tracados com uma rapidez imensa e, sabendo im-
por um certo controle, o professor de linguas estrangeiras pode oferecer a
seus alunos situacdes variadas e inéditas de aprendizagem.

No entanto, importantes alteragdes devem ser levadas em conta:

Num livro impresso, frases, pardgrafos, pdginas e capitulos sucedem-se
numa ordem determinada ndo somente pelo autor, mas também pela confi-
guragdo fisica e seqiiencial do proprio livro. Embora um livro possa ser
lido aleatoriamente e os olhos do leitor possam passear ao acaso, ele se
encontra confinado para sempre as trés dimensaes fisicas que o delimitam.
(Negroponte, 1997:71)

Ora, € o oposto desse processo que ocorre com o hipertexto. O leitor,
diante de uma tela de computador, 1€ como na Antigiiidade, como se esti-
vesse procedendo a leitura em rolo, aquela do “volumen”. Os rolos possu-
fam uma superficie limitada, revelando assim somente uma parte do texto,
a medida que eram movidos para cima ou para baixo, e ndo permitindo que
a totalidade do texto fosse visualizada. Os rolos deram lugar aos cédices de
pergaminho que, podendo ser manuseados, passaram a ser organizados se-
gundo seu contetddo e puderam ser transportados com mais facilidade. Dos
codices passou-se aos pergaminhos em folhas dobradas até chegar ao livro
de papel. Do papel, chegamos a tela do computador e ao texto novamente
limitado a uma superficie restritiva, como a dos rolos...

Para Pierre Levy (1995), a leitura no hipertexto em relacéo as outras
leituras produz trés grandes rupturas:

a) ndo € mais o leitor que se desloca no texto, mas é o texto, o
documento multimodal que, como um caleidoscépio, vai apre-
sentar tal ou tal de suas faces, e ird se desdobrar diante do leitor;

b) ha uma certa inversao de papéis, ou melhor, hd a construcdo de
uma continuidade entre a escrita e a leitura que gera o pertinen-
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te questionamento: a pessoa que interfere no texto, é o autor ou
o leitor? A distincao dos papéis € algo hoje dificil;

c) a “desterritorializacdo” do texto € a terceira ruptura sugerida
pelo hipertexto. As mensagens estdo em rede e todos os bancos
de dados estdo interconectados.

Além dessas dificuldades e das limitacdes causadas pelo hipertexto,
outras observagdes que farei a seguir mostram que a comunicacao telemadtica
traz em si caracteristicas que nem sempre sao positivas para o leitor.

Neil Postman (1998), em seu livro Divertindo-nos até a morte', se-
gue a linha do pesquisador Marshall McLuhan, teérico segundo o qual o
meio é a mensagem e defende a idéia de que hd uma tecnologia opressora
que faz com que a leitura se torne aleatéria, sem agilidade mental e que
pode produzir uma grande confusdo. Ele diz que imergir na palavra escrita
significa seguir uma linha de pensamento que requer capacidades conside-
rdveis de classificar, fazer referéncias e raciocinar. Segundo o autor, isto
significa descobrir mentiras, confusdes e generalizagdes indevidas, detec-
tar abusos da l6gica e do bom senso. Também significa pesar idéias, com-
parar e contrastar assergdes, ligar uma generalizacio a outra. Para conquis-
tar tudo isso a pessoa precisa alcancar uma certa distadncia das palavras em
si, uma condicao que de fato € encorajada pelo fato de o texto ser impessoal
e sua leitura ser isolada. Um bom leitor ndo se satisfaz com uma certa frase
ou parégrafo, ele se ocupa com o pensamento analitico. E preciso ler o
texto num contexto e analisd-lo a partir das referéncias internas e externas
que possui. Ora, acessa- se na maioria das vezes a Internet para adquirir
informacdes rapidas, que ndo estio inseridas numa seqii€ncia légica, como
0 texto impresso com um comego, um meio e um fim.

Assim, ha hoje uma defesa do livro-papel que ndo deve desaparecer. O
universo interativo nao reproduz na mente humana a mesma imagem que
aquela do contato com o papel. O livro € um estimulador de imagens mentais.

Voltando a fazer referéncia a Nicholas Negroponte, logo na introdu-
cdo do seu livro ele explica porque ndo escreveu uma obra digital e sim
editou um livro de papel. Entre as explicacdes, a terceira é a de que

(1) Citado nas reportagens “Somos todos vitimas da Televisdo. E adoramos isso” e “Internet
introduziu a leitura aleatdria”, Jornal da Tarde, Domingo, 04 de outubro de 1998.
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a multimidia interativa deixa muito pouco espago para a imaginagdo. Tal e
qual um filme de Hollywood, a narrativa multimidia inclui representacoes
tdo especificas que deixa cada vez menos espago para a fantasia. A palavra
escrita, ao contrdrio, estimula a formagdo de imagens e evoca metdforas
cujo significado depende sobretudo da imaginagdo e das experiéncias do
leitor. Quando lemos um romance, muito da cor, do som, e do movimento
provém de nds mesmos. Eu acredito que este tipo de expansdo pessoal faz-se
necessdrio para sentir e compreender o significado da “vida digital” para
cada um de nds. Meu desejo é que, ao ler este livro, vocé entre nele. E digo

isso na qualidade de alguém que ndo gosta de ler. (1997:13)

José Mindlin? diz que o livro proporciona o prazer fisico do contato
enquanto que José Saramago® afirmou que a era das cavernas € a era atual,
pois a imagem virtual obscurece a imagem auténtica. Diz ele que ler um
livro é uma viagem virtual mais importante do que muitas viagens reais.
Hoje em dia hd uma cegueira de se querer ver tudo sem se ver nada. Para
esse autor, a midia virtual anula a interaco entre as pessoas.

Além de todas essas reflexdes, outras ainda podem ser feitas sobre a
leitura na tela:

a) na tela sé se vé uma parte do texto de cada vez, enquanto o

texto impresso pode ser visto em sua totalidade;

b) ha auséncia de contato do leitor que, em livros e revistas ma-
nuseia as folhas, por exemplo;

c) a pessoa que se conecta a rede deve ter um certo rigor no pro-
jeto de leitura. Nao se pode ir de um documento a outro as
cegas. O leitor deve ter seus objetivos bem claros diante da
leitura. Esta pratica vai se juntar a outras ja existentes, pois
ndo se 1€ da mesma forma um poema, uma reportagem, um
anuncio, etc. Cada forma de escrita implica uma relagdo dife-
rente com o leitor;

(2) Entrevista com José Mindlin na Tv Cultura, programa Vitrine em 13/09/98.

(3) Reportagem “Para Saramago era virtual é como a época das cavernas”, Folha de Sdo
Paulo, 17/10/98. O comentdrio em questdo foi feito na mesa-redonda “Viagem Real —
Viagem Virtual”, em 16 de outubro de 1998 na cidade do Porto, em Portugal, realizada

durante o Encontro de Literaturas Ibero-Americanas.
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d) se pensarmos na perspectiva da génese do texto, notaremos
que ndo se tem indicios dela em textos digitados. O texto esta
na tela do computador e ndo hd rasuras, rascunhos, corregdes,
etc. Nada que nos leve a conhecer as suas raizes.

Trata-se, portanto, de um ajuste do leitor a todos estes dados
de realidade.

Organizar um projeto de leitura, tendo sempre bem claros os seus obje-

tivos, conhecer bem a ferramenta que é o computador, sdo principios basicos
para que se faca uma boa leitura na tela, para que dela se tire o melhor proveito.

CONCLUSAO

A func@o do educador com o advento da informética tornou-se mais
ampla e mais complexa.

Diante de todo esse quadro de uma nova concepcao de escrita e de
leitura, gostaria de propor como educadora que nés, professores, sejamos
mediadores do conhecimento, através do trabalho de integragdo das infor-
macoes e da ajuda a sintetiza¢do dos dados. Devemos, tanto orientar a bus-
ca individual de nossos alunos como participar e estar presentes neste im-
portante fluxo de rede, neste saber coletivo da Internet.

E preciso, no entanto, que estejamos atentos as transformagdes men-
cionadas: a escrita e a leitura de um documento hipertextual exigem recur-
sos retéricos proprios; nas paginas da Internet, a informacao deve ser filtra-
da, pois nem tudo que af estd é verdadeiro; é preciso saber enderecar corre-
tamente a pesquisa, sob risco de se perder ou de obter documentos mal
datados ou pouco adaptados a pesquisa; é preciso dominar as interfaces,
saber lidar com uma comunicagdo pouco linear, com multiplos enunciados.

O computador € s6 um instrumento entre outros e a Internet um canal
ilimitado de divulgacdo e de publicacdo de idéias, podendo trazer contri-
buicdes importantes para a sociedade atual. Para o professor, ele traz a in-
formagdo sempre atualizada, é um grande auxiliar como instrumento de
trabalho pedagégico no sentido de ampliar as possibilidades de pesquisa,
de sistematizacido de conhecimentos, constituindo mais um recurso
motivador para a aprendizagem. Mas, como vimos, trabalhar com os textos
no computador também supde que se estabeleca um projeto de leitura, que
se crie uma cultura, assim como aquela que tivemos com os livros de
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papel, pois sua forma € outra e a escrita e a leitura de um documento
hipertextual exigem recursos tedricos proprios.

Selecionar os textos, saber orientar a pesquisa, manter uma atitude
critica, ndo sucumbir ao marketing e aos modismos que estdo em sua volta,
entender o ritmo e a maneira que se processa uma leitura na tela, entre
outras, sdo reflexdes necessdrias para que se faca uma boa utilizacdo dessa
comunicacao telemética.

Para aqueles colegas que trabalham com o ensino a distdncia ou com
o Francés Instrumental, com grande nimero de textos e atividades em
informdtica, que fazem uso constante da leitura em seu trabalho, e para
todos nés que recorremos a Internet, estas reflexdes e questionamentos so-
bre a técnica e a nova propagacdo do saber universal devem ser um hébito
freqiiente.

O professor deve ser cimplice do processo de informatizacao. A par-
tir de suas préprias descobertas dos instrumentos disponiveis nessa 4rea,
ele podera conduzir seu aluno a utiliza-los ndo como uma ferramenta tnica,
mas como mais um elemento integrante de seu processo de aprendizagem.
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Résumé: Aujourd’hui I’hypertexte et les nouvelles technologies
communicatives sont une réalité en salle de classe. Les éleves lisent et écrivent
beaucoup a1’écran d’un ordinateur. La vie virtuelle est de plus en plus présente
chez nous et il faut absolument trouver des moyens pour orienter ce progres
et pour savoir I’ utiliser avec raisonnement et compétence. Chaque fois qu’on
choisit un livre, on tient compte autant de sa forme que de son contenu. Lire
c’est aussi observer le poids, la couverture, I’impression, la quantité de
feuilles, les images, enfin, 1’aspect extérieur du livre. Il va étre manipulé,
porté d’un coté a I’autre, conservé ou détruit, selon son propriétaire ou le
lecteur. On a appris des 1’enfance comment on doit construire le projet de
lecture de ce texte “I’encre sur le papier”. Le travail de lecture avec
I’hypertexte est tout a fait autre. Son utilisation, ainsi que celle de I’Internet
en général crée d’autres habitudes par rapport a la lecture et il faut avoir
toujours un projet et une capacité de systématisation bien établis. Il faut
créer une culture autour de I’Internet, car I’ écriture et la lecture a 1’ordinateur
exigent des théories propres. Bien choisir les textes, savoir orienter la
recherche, avoir I’esprit critique, ne pas se soumettre au marketing et a la
mode, comprendre le rythme et le procédé de lecture sur écran, ce sont
quelques démarches nécessaires pour un bon emploi de la communication
télématique.

Mots clés: “Desterritorialisation” (du texte); Hypertexte; Lecture (projet

de); Savoir (universel); Ecran (de ’ordinateur); Télématique
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NORMAS DE EDITORACAO
PARA OS TRABALHOS ENVIADOS AOS

CADERNOS DO CENTRO DE LINGUAS

1. Os textos deverao ser escritos em portugués e enviados ou por e-mail
para clinguas @edu.usp.br ou em disquetes digitados em Win Word 2.0
ou 6.0, acompanhados de trés cOpias impressas, sendo duas andnimas
que serdo submetidas aos pareceristas;

2. Deverio ser apresentados sem formatagao especial (varias colunas, ca-
becalhos, numeragdo de paginas, divisdo sildbica hifenizada);

3. Devem ser mantidas as formatagdes de fontes (itdlico, negrito, sobres-
crito, subscrito);

4. As notas devem vir ao pé de pagina;

5. Pede-se especial atencdo para a seguinte disposi¢ao:

TITULO: CAIXA ALTA, CORPO 12, ITALICO, CENTRALIZADO;
AUTOR: caixa alta e baixa, corpo 10, itdlico, alinhado a esquerda, com
asterisco indicando para o pé de pédgina a institui¢do a que esté filiado;
RESUMO: caixa alta, corpo 10, negrito, alinhado a esquerda, escrito em
lingua estrangeira (inglés, francés ou espanhol), texto com espaco 1,5,
de até 300 palavras;

Palavras-chave: caixa alta e baixa, corpo 10, negrito, alinhado a esquer-
da, espaco 1,5;

O TEXTO em corpo 12; espaco simples; palavras que necessitem de
destaque em itdlico; versos e trechos de textos blocados entre espagos
dois no inicio e no fim separando-os do restante para destacar;
NOTAS: chamada e niimero da nota em superscrit, texto do rodapé em
corpo 8, espaco 1,5; os destaques (livro, autor, artigo) em itdlico e/ou
negrito, conforme as normas bibliogréficas;

BIBLIOGRAFIA: caixa alta, corpo 10, centralizada, entradas alinhadas
a esquerda, as demais linhas com recuo de 1,27;



126 Normas de editoragdo, n. 3, p. 125-126, 2000.

Abstract: caixa alta e baixa, corpo 10, negrito;
Key words: caixa alta e baixa, corpo 10, negrito;
Intertitulos: caixa alta, corpo 12, negrito;

Itens e sub-itens numerados (1.0; 1.1; 1.2 etc.);

6. O trabalho deve ser apresentado na seguinte seqiiéncia: titulo; nome(s)
do(s) autor(es); resumo; palavras-chave; texto com notas em rodapé;
bibliografia; abstract; key words;

Referéncias bibliogréaficas ao longo do texto. Ex. (Ingarden, 1973,
p- 28-29);

7. Favor enviar os trabalhos para o Centro de Linguas:

Av. Luciano Gualberto, 403 - sala 263 - Telefone(fax): (011) 818-4851
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