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ries) das escolas brasileiras. O objetivo central e discu 

tir certas questões preliminares necessárias a qualquer ela 

boração de urna metodologia. Por um lado esta discussão pa~ 

te de reflexões de alguns conceitos referentes ao ensino e 

a aprendizagem em LE e por outro lado de análise de textos. 

Este ensino-aprendizagem deve estar centrado numa situação 

autêntica que so pode ocorrer com a utilização do texto en 

quanto objeto de leitura. Esta leitura considerada como ati 

vidade de comunicação deve proporcionar a aprendizagem em 

LE. A dissertação é especulativa no sentido que as discus 

sões não partem de uma observação de sala de aula. 
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Introdução 

O principal objetivo desta dissertação é discu 

tir o ensino da leitura em Língua E-strangeira (LE) no 19 grau 

{5~ a 8~ s~ries) das escolas brasileiras. Esta discussão paE 

te, por um lado, de reflexões de alguns conceitos referentes 

ao ensino e ã aprendizagem de LE, e por outro, de análise de 

textos. Esta dissertação é especulativa no sentido de que es 

ta discussão não parte de uma observação de sala de aula, ou 

meJhor, este trabalho propõe algumas especulações preliminares 

necessárias a qualquer tentativa de elaboração de uma metodo 

logia do ensino em LE. Por isso, nossa intenção não e a de 

propor uma metodologia de leitura em LE, mas discutir certas 

questões preliminares que sirvam como ponto de partida para 

uma análise da leitura em LE em sala de aula. 

Partimos do pressuposto de que o objetivo do ensi 

no de uma LE deva ser cultural e que, para que este objetivo 

seJa realizado, a leitura deva ser encarada como um processo 

comunicativo. A partir desta visão do ensino,discutiremos cer 

tos conceitos fundamentais para precisar nosso objetivo e en 

caminhá-lo na direçãà da explicitação do .ensino da leitura no 

19 grau. Na realidade,pretendemos ao longo da dissertação ex 

-plicitar a noçao de legibilidade em LE. 

A dissertação organiza-se da seguinte maneira: 

na primeira parte situaremos a nossa concepçao de ensino da 

leitura e discutiremos dois pares de conceitos - autêntico I 

aut"enticidade e simplificação/interação - que são importantes 

para explicitar o ensino/aprendizado da LE. 
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Na segunda parte 1 proporemos três análises de 

textos que caracterizam três situações de leitura. Elas ser 

vem corno ponto de ligação entre a discussão teórica de concei 

tos básicos e a proposta de ensino. Dado que é a partir des 

tas três análises que os conceitos apresentados na primeira 

parte se explicitam de modo mais adequado, achamos convenien 

te divi.di-las em três momentos. No primeiro.,analisaremos dois 

manuais - Mise au Point l e Le Français au Brésil que pr~ 

poem como objetivo central o ensino da leitura em LE no 19 

grau. Ou seja, analisaremos alguns textos para verificar que 

tipo de leitura aparece efetivamente nos textos que propoem 

um ensino da leitura enquanto processo comunicativo~ No se 

gundo,pretendemos an-alisar os textos didáticos brasileiros e 

franceses de 19 grau, ou seja, verificar o tipo de textos em 

LÍngua Materna (LM) que os alunos enfrentam no dia a dia na 

escola. Faremos esta análise de modo contrastivo para ressal 

tar melhor as diferenças e semelhanças entre textos franceses 
' . 

e brasileiros. No terceiro, analisaremos quatro textos de 

duas revist-as para adolescentes que não são produzidas e nem 

lidas no contexto escolar. 

Estes textos servirão de base para a discussão 

da terceira parte, voltada para a noçao de legibilidade em LE~ 

Nessa âiscussão,partiremos de dois conceitos~ o de ·negociação 

e o de intertextualidade - histórias das leituras. Essa dis 

cussão nos levará a considerações sobre o problema da progre~ 

sao. 

Para discutir todas estas questões relaciona 

das a leitura em LET utilizaremos basicamente os conceitos de 
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senvolvidos por Sophie Moirand e por H.G. Wíddowson. Os traba 

lhos destes dois autores são fundamentais na discussão de uma 

metodologia de ensino que leve efetivamente a uma aprendiz~ 

gero de uma LE, e em particular de leitura em LE. Esta relação 

de metodologia de ensino/aprendizagem deLE e complexa e, por 

isso,o que pretendemos com esta dissertação e dar uma contri 

buição para, de algum modo, ampliar esta discussão, num con 

texto pouco levado em consideração pelo metodólogos: o da es 

cola de 19 grau. 
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Primeira Parte 

CONSIDERAÇÕES PRELIMINARES 

. 
1~1. Leitura em Língua Estrangeira no 19 Grau 

Partimos do princípio que o objetivo do ensino 

de uma LÍngua Estrangeira no 19 Grau (5~ à 8~ séries) nas es 

colas brasileiras deve ser essencialmente cultural. 

Concordamos assim inteiramente com a afirmação 

de Charaudeau (83, p.ll): 

" ( ... _) l' objetif fondamental de 1' enseignement 
d'une langue vivante en milieu scolaire pour 
rait-il être avant tout culturel, et non lill 
guistique. Je veux dire qu'une langue naturei 
le n'existe pas dans un en-soi absolu; e11e 
n'existe qu'intrinsequement liée aux discours 
et aux imaginaires que produit un groupe so 
cial donn~ ( ... )ft. 

Parece-nos,desse ponto de vista,que o ensino 

da leitura e uma opção particularmente interessante. Mas nao 

é qualquer ensino da leitura que permitirá privilegiar este 

aspecto do ensino de uma LE. Diríamos que este ensino p_~~e 

ser antes de tudo cultural, e não lingfiístico, somente se con 

siderarmos a leitura 

-(. .. )não cano urna habilidade separada que pode ser 
investigada e ensinada em dissociação de o~ 
tros aspectos do comportamento da linguagem 

(como freqüentemente acontece) 1 mas como a rea 
lização de um processo interpretativo gerai 
que subjaz a toda atividade comunicativa 11

• 

(Widdowson 77, p. 73). 

A partir desta definição 1 acreditamos que a lei 
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~~ enquanto objetivo e meio do ensino de LE, é capaz de 

concretizar e centralizar as características básicas desta 

concepção de ensino. Por isso,nesta perspectiva,seu papêl e 

duplo. Por um lado, o objetivo cultural do ensino de uma LE 

vai se realizar através da leitura, por outro lado 1 a leitura 

terá uma participação central no processo de aquisição/apren 

dizagem da LE. 

Esta concepçao da leitura.pressupoe uma certa 

visão da linguagem, em particular, enfatizada no seu aspecto 

comunicativo.ESse aspecto se liga diretamente, no que se refe 

re ao ensino, às experiências e aos cónhecimentos prévios que 

estão relacionados à própria cultura, através da prática so 

cial 1 dos aprendizes. 

Ou seja, a partir desta concepçao da leitura 

teremosr necessariamente 1 no seu ensino, por um lado 1 um cer 

' to tipo de interação, dado que se procura a "realização de um 

pr?cesso interpretativo geral que subjaz ·a toda atividade co 

municativa 11
• Esta interação, por outro lado, pressupõe que o 

texto escrito seja: 

11
( ••• } consideré comrne une modalité d'utilisa 
tion du langage en vlle d 1assurer la communica 
tíon entre deux ou plusieurs interlocuteurs": 

Esta afirmação de Vigner (79, p.lO) ~ a de 

Widdowson, vista acima 1 se completam e reforçam este aspecto 

comunicativo da linguagem subjacente a nossa concepção do tex 

to como objeto e da leitura corno objetivo e meio de ensino de 

LE. 

Além do fato de que o ensino de LE deve ser 
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antes de tudo cultural e nao lingüístico,e de que estamos paE 

tindo de uma concepçao da leitura e do texto que pressupõe um 

processo interativo, temos um outro aspecto a considerar nes 

te processo, que é o da escola. 

O papel da escola para os alunos de 19 

{5~ à 8~ séries) e fundamental, dado que ela é vista 

mente como o lugar ideal de transmissão do saber. Esta 

grau 

social 

carac 

teristica tem um papel decisivo no processo de produção e re 

cepção dos textos, que por sua vez pressupõe um certo tipo de 

leitura que preenche uma função de comunicação. segundo 

Foucambert (76, p.6): 

11 La lecture esi: une pratique sociale qui rem 
plit une fonction de communication, mais son 
appret.issa:ge ,à travers 1 'école, est une réali 
té sociale qui permet une selection 11

• 

Ora, a escola desempenha um papel importante 

' frente à leitura enquanto prática social de transmissão de sa 

ber. Por isso, achamos importante fazer urna análise comparat~ 

v a do funcionamento ,dOs-·-textos -didáticos brasileiros e franceses, 

na segunda parte, para verificar quais as semelhanças e dife 

renças entre esses textos. Sabemos que para uma grande maio 

ria dos alunos ,esSes textos são os Únicos. objetos de leitura, 

ou seja 1 a sua única experiência com a leitura. 

Dado que o nosso objetivo ao ensina.r-a_LE e cul 

tural, podemos dizer que a leitura em LM, como prática social, 

tem um papel fundamental no ensino da leitura em LE. Ou seja, 

o que se pretende com a leitura em LE é que os alunos,inicial 

mente, reajam ao texto enquanto "preenchendo uma função de co 

munícação", do mesmo modo que ocorre ou devería ocorrer na 

leitura em LM. 
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O aprendiz deveria usar no processo de leitura 

em LE certas estratégias de comunicação adquiridas através da 

leitura em LM. Na realidade nao e evidente que os alunos do 19 

grau tenham uma noção do que seja leitura em LM, já que a 

grande maioria, como dissemos, mantém somente uma relação com 

a leitura através do texto didático que tem uma função e um 

funcionamento particular. O texto didático está inserido num 

contexto que compromete a sua legibilidade enquanto texto au 

tônomo. Por isso surge a necessidade de se saber como funcio 

na o texto didático em LM e quais as estratégias de leitura 

possíveis de serem adquiridas a partir dele; é o que veremos 

na análise dos textos didáticos da segunda parte. 

Por outro lado,o ensino da leitura em LE vai 

além do uso dos textos didáticos. Por isso analisaremos, na se 

gunda parte, textos que sao objetos de leitura em si, isto e, 

cujo funcionamento não está determinado pela relação escolar. 

Pretendemos intercalar a leitura desses textos e dos didáti 

cos no ensino da leitura em LE. 

A faixa etária dos alunos que estamos conside 

rando varia, aproximadamente 1 entre 10 e 15 anos. São indiví 

duos que, 11 Socialmente 11 
1 estão em fase de- aprendizado., Pode 

mos supor que haverá necessariamente uma dinâmica no proce~ 

so de aprendizagem da leitura, isto é, o aluno aprende 1 por 

um lado, a ler em LE a partir da LM; por outro lado 1 , este 

aprendizado da LE influirá necessariamente na leitura em LM. 

Como estamos partindo de uma concepção antes 

de tudo cultural e não lingliistica do ensino em LE 1 neste ca 

so, nao é qualquer tipo de texto que pode ser utilizado em sa 
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la de aula. Deve ser utilizado o texto que, segundo Vigner~ 

11assegura a comunicação entre dois ou mais interlocutores 11

~ Ou 

seja, textos que vão necessariamente, dado sua natureza,possi 

bilitar uma relação de interlocução. Devemos, então, utilizar 

textos que tenham uma coerência recuperável pelos alunos esta 

belecendo assim uma relação de interlocução. 

Pretendemos mostrar em particular que certos 

"textos 11 propostos parao ensino deLE .. não são suficientes p~ 

ra manter esta relação de interação/interlocução. ~ o que ve 

remos na segunda parte, na análise da primeira situação de lei 

tura. 

Como ponto de partida às análises da segunda 

parte,discutiremos e distinguiremos a seguir dois pares de 

conceitos fundamentais que vão servir para esclarecer ainda 

mais a concepção da leitura e de textoem LE da qual compartl 

lhamas. são Ê;les o de autêntico-autenticidade e o de simplif.i 

cação-interação. Esses conceitos estão subjacentes -as anã li 

ses das "s-ituaçÕes de leitura" da segunda parte e a questão 

da legibilidade do texto em LE, que desenvolveremos na tercei 

ra parte. 

1.2. Autêntico-autenticidade 

Um textQ_autêntic~, segundo a já clásSica defi 

nição, é aquele que não foi previõiDente produzido com a fina 

lidade de ensinar uma LE, i.sto e, para um curso de LE. Mas, 

"( ... ) o fato de deslocá-lo (texto) de seu con 
texto lingüístico e extra-lingüístico {época 
de publicação, espaço onde surgiu} para colocá 

8 
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lo no contexto de aula contribui evidentemen 
te para 1 desautentificâ-lo 1 11

• 

Comparemos esta afirmaçã.o de Besse (80, p. 82 ) 

com a de Widdowson {78, p.93) que são bastante semelhan 

t.es. 

11 
( ••• } o fato de que estas passagens (textos) 
são extraídos de seu contexto 1 isto é,das uni 
dades comunicativas mais vastas e apresenta 
das de modo isolado Com fins pedagógicos vai 
reduzir seu caráter natural de discurso". 

Já que todo texto autêntico vai sofrer um des 

locamento significativo a ser utilizado numa situação de ensino LE, 

podemos dizer que, segundo estes autores haverá sempre uma 

"limitação de sua autenticidade". 

Widdowson {78, p.93) continua: 

"Se quisermos que o aprendiz adquira as capaci 
dade. de comunicação, é preciso incitá-lo a 
considerar as passagens (textos) a serem lidas como 
discurso. ( ... )Não é suficiente colocá-lo e:rn 
sua frente exemplos Eeais de emprego". 

Estes exemplos reais de emprego sao os textos 

autênticos. Para compreender melhor a extensão destas duas 

afirmações de Widdowson,é fundamental entender o que e 9isc~ 

so, ou seja 1 como podemos explicitá-lo neste contexto. Para 

tanto, vou definir resumidamente dois conceitos: "Use 11 e "Usage 11
• 

O 11 Use 11 traduziremos por "emprego" e "Usage 11 por uuso". (l) 

O ensino do 11 US0 11 significa, para Widdowson 

(1) Em português não há dois termos que possam traduzir de mo 
do objetivo a distinção, Use - Usage 1 do inglês. BaseadO 
na tradução francesa onde temos 1'emploi 11 e llusage 11 , utili 
za.remos nemprego" e 11

US0
11 que parecem ser as traduçõeS 

mais adequadas. 
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(78, p.30), "remeter o aprendiz à identificação de palavra e 

frases 11
, isto é,ao sistema da lÍngua, enquanto que ensinar o 

"emprego", significa ensinar o modo como o "sistema da lín 

gua e atualizado com fins normais de comunicação". Por outro 

lado , 

11 o ensino do' emprego! ,parece garantir o 
dizado do'uso!,já que este é necessário 
aquele". (78, p. 30) 

apreg 
para 

Quando Widdowson diz que é preciso 11 COnsiderar-

as passagens a ler como discurso",está querendo explicitar a 

necessidade de se ensinar o "emprego 11
, porque é só através do 

uemprego" que o aprendiz vai adquirir a capacidade de comuni 

caçao. Já quando fala da '1redução do caráter de discurso" do 

texto, está querendo dizer gue há um deslocamento, uma redu 

ção tal, de seu contexto 1 que o texto não possibili-ta uma in 

terpretação e conseqüentemente não poderá ser 11 atualizado com 

fins normais de cornunicaçãotl. 

Para Widdowson 11 exemplos reais de emprego",que 

são os textos autênticos, nao sao necessariamente discursos. 

Discurso 1 para ele, e o texto sobre o qual uma interpretação 

é possível e a partir do qual se adquire uma capacidade de co 

municação. Ou seja, o que define o discurso é algo mais amplo 

que o texto autêntico que poCe, dependendo de sua natureza , 

ser considerado discurso. 

Dai podemos concluir que é através do ensino 

do discurso/ do uso rea_l ãa língua, que se estabelece uma au 

tenticidade que decorre da interação entre leitor e o texto, 

isto é, uma autêntica relação discursiva. Widdowson e bastan 
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te claro ao desassociar o autêntico (do texto) da autenticida 

de {da interação). 

Besse (80, p.81}, por sua vez, parte de um 

princípio semelhante, mas chega a urna posição mais rígida. Ve 

jamos: 

11 0 qw; assegura a autenticidade de um texto 
nao e somente sua integridade materíalTmas- $âÓ 
antes de tudo as condições extra-lingüísticas 
de produção e de recepção nas quais está ins~ 
rido'1

• 

Aqui a autenticidade se legitima e se efetiva 

sobretudo através dos compromissos entre as condições extra-

lingüísticas de produção e recepçao do texto que,para ele, a 

nosso ver, são o .:;so real da língua. Sua colocação é mais radi 

cal pedagogicamente porque elimina a possibilidade de um tex 

to autêntico interagir com o leitor. Ou seja, uma situação au 

têntica de leJ_tura só seria possível através dos textos fabri 

~ados, já que sua produção estaria de acordo com as condições 

de' recepção do leitor. Como não há um deslocamento do seu contex 

to lingüístico e extra-lingüístico 1 sÓ o !~xto fabricado pode 

ser considerado como um uso real da lÍngua. Ou seja, o discur 

so para Besse, no contexto pedagógico, ao contrário de 

Wiâdowson, exclui radicalmente o texto autêntico. 

As posições de Besse, e principalmente as de 

Widdowson sao em partes prÓximas às que pretendo desenvolver 

aqui, principalmente em relação a questão da sit~ação autênti 

ca de leitura, isto é, situação que só se estabelece na medi 

da em que o leitor interage com o texto enauanto discurso . 

Assim texto e leítor são fundamentais para juntos estabelece 
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rem a situação de comunicação através da situação autêntica 

de leitura. 

Entretanto, alguns problemas se colocam com r~ 

lação a questão do texto autêntico enquanto discurso. Nas pro 

postas de Widdowson (78, p.95) aparece uma contradição entre 

sua teoria e as aplicações ao nível do ensino da leitura em 

LE. Vejamos esta afirmação: 

11
( ••• ) mesmo se o aprendiz está motivado para 
ler um trecho dado e está pronto para reagir 
de maneira autêntica,a dificuldade da passa 
gern (texto autêntico) do ponto de vista liU 
güistico é tal que ele não pode formular esta 
reação ( ... ) Está claro que nós devemos 
nos assegurar que as passagens não comportem 
dificuldades de uso que impediriam o leitor 
de compreender suficientemente para fazer uma 
leitura eficaz do ponto de vista discursivo 11

• 

Parece que ele se esquece de que urna leitura efi 

caz do ponto de vista do discurso se estabelece, como ele co 

loca, através da interação leitor/texto, estabelecendo a au 

ten,ticidade da leitura. Ele vai dar importância então a difi 

~uldade ~onto de vista ling_üistico em LE, se esquecendo 

que o aprendiz na situação autêntica de leitura pode superar 

certas dificuldades lingüísticas do "us0 11 r como acontece fre 

qliente:rr.ente na leitura em LM~ Não devemos nos esquecer de que 

nossa proposta deve ser antes de tudo cultural e 1 depois, lin 

gliistica. 

-Parece haver em Widdowson uma noçao de di~icul 

dade lingüistica ligada ao texto autêntico, que é contraditá 

ria e conflitante com sua noção de discurso. Por um lado, ele 

afirma que é só através do "discurso" que se estabelece uma 

situação autêntica {real) de leitura que, por outro lado~pode 
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ser bloqueada pela dificuldade do texto autêntico. Dito de ou 

tro modo, o discurso (a interação) age corno um processo unifi 

cador leitor/texto enquanto as dificuldades lingüísticas ag~ 

riam de modo contrário, impedindo este processo. Ele continua: 

"t evidente çrue um exemplo de emprego real não 
pode ser autentificado se ele apresenta estr~ 
turas sintáticas e itens lexicaís que o lei 
tor não tem competência para compreender". (7S:: 
p. 95) 

Fica mais claro agora sua preocupaçao e conceE 

-çao do ensino da leitura em LE, que parece ser ainda um pouco 

tradicional, ao afirmar que sem o domínio do l.ingüistico, no 

caso do "uso 11
, um texto nao pode ser: auteritificado contradizendo 

sua própria afirmação de que: 

11 0 ensino do 'emprego' parece garantir o 
dízado do'uso',já que este é necessário 
aquele". (78, p. 30) 

apre~ 

para 

~ importante lembrar que a interação leitor/ 

texto se constitui no interior de uma coerência discursiva, 

que, segundo Widdowson (78, cap. 2} é um reconhecimento da 

existência de uma relação entre os atos ilocucionais - e as 

proposições 1 que pode não estar explícita; ou seja, as rela 

ções entre as proposiçÕes são feitas a partir da interpret~ 

ção dos atos ilocucionais. Esta interpretação é, a nosso ver, 

mais importante que as dificuldades linoüísticas porque a me 

diâa que o aprendiz está frente a um text~~utêntico, o funda 

mental é que ele reconheça a existência de uma relação entre 

os atos ilocucionais e as proposições e possa interpretá-los. 

Acreditamos que a dificulda~e lingüística -na o 

e uma barreira intransponível à condição de haver elementos 
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nao lingüísticos que possam servir para o leitor estabelecer 

certas relações como o texto a partir dos seus conhecimentos 

prévios. 

Discordamos assim da colocação de Widdowson 

com relação a sua restrição ã utilização de texto autêntico ; 

a nosso ver 1 existe um certo tipo de texto autêntico que pode 

estabelecer e garantir a interacão e conseq~entemente a a~ten 

ticídade da situação de leitura, independente da sua dificul 

dade lingüistica 1 do 11 uso 11
• Queremos dizer que e através do 

discurso enquanto um processo de interação que se chega a uma 

situação de comunicação e conseq'üentemente à aquisição de uma 

competência de comunicação em LE. Porque, a nosso ver, nao e 

a dificuldade textual, do "uso", que vai impedir o processo 

de interação com o discurso, mas e o próprio confronto com um 

certo tipo de discurso que vai favorecer ou não a leitura de 

um "texto" em I..E. 

Vamos tentar aprofundar mais esta idéia a paE 

tir dos conceitos de simplificação-interação. 

l. 3. Simplificação-interação 

Não entraremos em detalhes em torno 

de simplificação que não caberia neste trabalho. O _que segue 

é uma visão bastante geral da questão para que possamos si 

b1ar melhor nosso ponto de partida. 

A noção de simplificação, a nosso ver,deve ser 

encarada em dois níveis distintos: primeiro numa abordagem li 

gada a aquisição/aprendizagem de LE de um modo geral; e num 
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seoundo,relacionada 1 especificamente, ã leitura em LE. 

No que se refere a aquisição/aprendizagem, os 

trabalhos sobre simplificação podem ser divididos em três mo 

mentes. Um primeiro que está centrado no estudo das análises 

de erros da produção oral ou escrita dos aprendizes,na tenta 

tiva de explicitar o processo de simplificação intervindo na 

produção dos seus enunciados. 

Num segundo, os estudos procuram analisar as 

simplificações no "input 11
, no material que os aprendizes en 

frentam como,por exemplo, os textos escritos e orais, a fala 

do professor etc., e quais as conseqüências ·a nível da aquis_i 

ção/aprendizagem. Estes dois primeiros momentos estão mais 

preocupados com produtos, ou seja, analisam os pólos de urna 

interação necessária para a aquisição/aprendizagem de LE. O 

terceiro momento vai justamente analisar est.a interação, ou 

seja, vai procurar relacionar estes dois pólos, aprendiz e 

input, num processo interativo e verificar quais as implic~ 

ções que dai decorrem. 

O segundo nivel trata da simplificação na lei 

-tura e e este que pretendemos analisar como ponto de partida. 

Basicamente o trabalho de·Widdowson (79 1 p.l85), 

11 simplification o f use 11
1 analisa as simplificações e suas re 

lações e implicações no ensino da leitura em LE como uma téc 

nica pedagÓgica. Para o autor: 

"In language teaching simplification usualy 
refers to a kind of intralingual translation 
whereby a piece of discours is reduced to a 
version written in the supposed interlangua­
ge of the learnern. 

Partindo desta afirmação, ele vai distinguir 

dois niveis; no primeiro: 
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11 the simplifier can concentrate on replacing 
words and structures with approximate ~tic 
,equivalents in the learner's interlanguage 
omitting whichever ítens prove intractabler 
thereby bringing the language of the original 
wi thin the scope i f the learner 1 s transi tional 
linguistic competence. This kind of simplif_:!:. 
cation focuses on the way in which the langua 
ge system is manifested: It is as operatioTI 
on usage". 

11 the simplifier can concentrate on marking 
explicit in different terms the propositional 
content of the original and the ways in which 
it is presented in order to bring what is 
communicated in the original within the scope 
of the learner's transitional cornmunicative 
competence. In this case, simplification fo­
cuses on the way in which the language system 
is realized for the expression of proposition 
and the performance of illucutionary acts: It 
is an operation on usen~ 

Widdowson distingue, então, a competência lin 

güistica da competência discursiva ao se referir à necessida 

de de produzir um ~exto adequado para o ensino de LE. Esta di 

visão parece ser inadequada principalmente ao se referir ao 

ensino da leitura em LE. Queremos dizer que,ao fazer esta dis 

tinção, ele separa algo que na recepção/compreensão, e na in 

terpretação e inseparável. Ou seja, ele confunde e funde a 

simplificação do 11 input 11 (o produto, um·só dos pólos da inte 

ração) ,com a simplifi~ação do discurso enquanto algo que é in 

terpretado. SÓ a partir deste e que se pode adquirir uma cap~ 

cidade de comunicação. Parece que certos aspectos teóricos 

das colocações de Widdowson entram em conflito: se contradi 

zendo, com a sua proposta efetiva de ensino da leítura,já que 

estes não dão conta,a nosso ver, da interação necessária a 

aquisição/aprendizagem da leitura em LE. 
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Vejamos; Widdowson pensa a interação, para um 

principiante em LE 1 a partir da simplificação do texto enquan 

to discurso, ou seja, rla simplificação da estratégia de inte 

gração do texto/discurso no mundo de referência do leitor. As 

sim,o texto/discurso simplificado passa a ser o lugar onde o 

aprendiz/leitor adquire a competência lingüística e comunica 

tiva. Esta dicotomia 1 a nosso ver, não tem valor, já que qual 

quer simplificação num nível compromete o outro. Ele reduz as 

sim o seu conceito de discurso para um dos pólos da interação~ 

Ou seja, temos um discurso a nível da aplicação que e diferen 

te do da teoria,que é o da interlocução. 

A ausência de outros trabalhos como ponto de 

referência para esta análise não impede que se possa pensar 

que há um tipo de ~jmplifícação na inte~~ção no processo de 

aquisição da leitura em LE. Ou seja 1 a nosso ver 1 esta il1tera 

ção não deve ser analisada num só dos seus pÓlos 1 texto/lei 

tor 1 mas nas estratégias de integração do texto no mundo de 

referências do leitor o_u__nas do leitor no do texto 1 através da 

leitura. Parto da hipótese de gne durante o ensino/aprendizagem 

da LE existe uma manip1.1láção destas estratégias de 

ção texto/leitor que resulta no que podemos chamar de 

integr~ 

simpli 

ficação na interação, que é significativamente diferente da 

i?}.mplificação de produt~ que sô se dã num dos pólos da inte 

raçao, como vimos acima. 

Vejamos como podemos pensar por um lado na 

questão da simplificac_ão na interação, através de urna noçao 

bastant.e int.eressante de fenªmenos de compe~~ão de Sophie 

Hoirand ( 82, p. 20) . Para ela, a s:?mpetência de comunicação re 
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pousaria na combinação de vários componentes: 

11 urn componente lingüístico, isto é o conheci_ 
mente e apropriaçao (a capacidade de os util~ 
zar) dos modelos fonéticos, lexicais, gramàti 
cais e textuais do sistema da língua; um com 
ponente discursivo, isto é, o conhecimento e 
apropriaçao dos diferentes tipos de discurso 
e de sua organização em função dos parâmetros 
da situação de comunicação nos quais eles são 
produzidos e interpretados; um componente re 
ferencial, isto é, o conhecimento dos doffii 
nios de experiência e dos objetos do mundo e7 
de suas relações; um componente sócio-cultu 
ral 1 isto é, o conhecimento e a àpropriaçãõ 
das regras sociais e das normas de interação 
entre os indivíduos e as instituições, o co 
nhecimento da história cultural e das rela 
ções entre os objetos sociais. 11 

A autora continua: 

11 Durante a atualização desta competência de co 
municação na produção ou interpretação doS 
discursos~ estes diferentes componentes par~ 

cem sempre todos intervir mas em graus diver 
sos. Podemos supor (em língua estrangeira co 
mo em língua materna) a existência de fenôm8 
nos de compensação entre estes componente~l} , 
desde que haja a falta de um entre eles 11

• 

Esta colocação de Sophie Moirand parece 1 como 

já dissemos 1 estar bem próxima das simplificações que~odem 

ocorrer numa situação de leitura em LE. Queremos dizer que o 

fenômeno de compensaçao pode ser encarado, por um lado, como 

(1) O trabalho 1 Effects of Vocabulary Difficulty, Text Cohe­
.sion_g_nd Schem"ª-Availabí li ty on readiq_g _ _i:;omprehensiol1, de 
Peter FREEBODY e Richard C. ANDERSON, publicado pelo 
"Center for Reading 11 da Universidade de Illinois - 1981 , 
desenvolve a noção de hipótese de corn2.ensaçãoque é bastan 
te semelhante à que estamos utilizando. Vejamos: 11 An in­
teraction theory of reading gives rise to an intereEting 
prediction which we will call the compensatio~ hypoth0sis. 
This hypothesis says that when one source of knowledge 
about the meaning of a text element is inoperant:ive,others 
sources of knowledge rnay provide alternative ways of de­
termining meaning" (p. 2} 
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sendo uma forma de simplificação na interação e, por outro,d! 

retamente ligado à noção de legíbilidade:dR--qué trataremos na 

terceira parte; vejamos porque: 

11 Estes fenômenos, que fazem parte da interven 
ção diret.a do sujei to (com suas característi 
cas psicossoCiais)na produção de seus discur 
sos e na interpretação do discurso dos outroS 
assim como na própria percepção do mundo fa 
zero parte de suas estratégias de discursar is 
to é, de estratégias individuais de comunicã 
ção". (p.20) 

Para Moirand, as estratégias de discurso, para 

a percepçao do mundo e interpretação de outros discursos, são 

estratégias individuais de comunicação'; ou seja, as 11 estraté 

gias de discurso" são 11 estratégias de comunicaçãou. Deste mo 

mo a "noção de discurso 11 aqui é mais ampla do que -a noçao de 

"componente discursivo 11 da competência de comunicação. " 11 dis 

curso" se define a partir da interlocução e da interpretação 

' e se confunde com a ''cornunicaçã.o 11
• Urna mudança interessante 

va~ ocorrer: a noção de udiscurso 11 de Moirand e semelhante 

àquela que Widdowson propoe inicialmente, de modo teórico. À 

medida que procura definir o 11 discurso 11 dentro de uma propo~ 

ta efetiva de ensino, ele o reduz à noção de texto. Em Moirand 

o caminho é inverso, primeiramente ela define o 11 discursivo 11 

como um dos componentes da competência de comunicação e em se 

guida encara o udiscurso como comuni.cação". 

As colocações de Widdowson e de Moirand sobre 

a _?Ímplificação:-ínteração na leitura são de naturezas diferen 

tes. Na primeira, temos basicamente a competência lingtHstíca 

e a competência comunicativa no mesmo nível, ao serem analisa 

d,as como sendo possíveis e passíveis de serem símplificadas,o 
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que vai resultar numa noçao de texto simplificado mais restri 

ta que vai comprometer a interação na leitura. Na segunda, o 

fato do "lingüístico 11 ser um dos componentes da competência 

de comunicação mostra uma diferença significativa da anterior. 

Neste caso,o componente lingüístico vai ser ativado juntameg 

te com os outros componentes (discursivo, referencial 1 e só 

cio-cultural) que compõem a competência de comunicação. Ou se 

ja, existe uma "diversidade das competências necessárias a 

uma leitura em LE e ainda mais a complexidade de sua combina 

çãon {Lehman e Moirand 80, p.79). Aqui a leitura ativaria -v a 

rios componentes de uma competência mais ampla. 

A simplificação à nível do texto, como -propoe 

Widdowson, dificulta a interação, criando novas dificuldades. 

Ao contrário, a simplificação na interação não se preocupa 

com a simplificação a nível do texto, mas da leitura. 

1.4. Discussão 

Podemos dizer que Widdowson parte -nao so de 

urna imagem idealizada do aprendiz/leitor, como de uma certa 

~oncepção de ensino da leitura em LE, ao propor,no lugar da 

ut.ilização de texto autênt.ico, a produção de textos fabrica 

dos. 

Quanto ao leitor,parece que este deve ser con 

trolado, já que ele não deve e não pode., dependendo de seu es 

tágio, ser confrontado com dificuldades lingüísticas {lexi 

cais, sintáticas). Widdowson (79, p.190} diz o seguinte: 

"All pedagogy involves simplification in that 
it airns at expressing concepts,beliefs, atti-
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tudes, and so on in a way which is judged to 
be in accord with the knowledge rurl experience 
of learners 11

• 

Apesar de consciente do problema que deve ha 

ver uma espécie de interação entre a simplificacão a nivel P~ 

dagógico e a experiência do ~rendiz, ele dá ênfase a um so 

dos lados da interação,a da simplificação do ''input 11 e deixa 

de lado o processo de aquisição/aprendizagem do leitor, do in 

divido. A nosso ver, ao procurar dar co'nta da simplificação 

lingüisti.co/discursiva na fabricação do texto, ele reduz ex 

cessivamente a interação texto/leitor numa situação de comuni 

caçao. 

Er.tretanto, nossa preocupaçao e com relação a 

fabricação de textos/discursos, já que a interação, neste ca 

so, estaria, de algum modo, comprometida. Isto porque as con 

dições de produção e recepção têm implicações na legibilidade 

de um texto, como veremos na terceira parte. Achg que o .~exto 

fabricado, de um certo modo oculta o ''empregou efetivo da lin 

2ua, do discursei e não o contrário como coloca Widdowson. A 

aquisição de uma competência comunicativa de leitura em LE de 

ve ser feita necessariamente através desse 11 emDrego real da 

Por isso acredito que a utilização adequada de 

um certo tipo de texto autêntico 1 que por sua natureza está 

inserido num processo discursivo, proporcionará uma margem 

maior de interação com o leitor. Queremos dizer que, o fato 

das condições de produção de certos textos não serem as mes 

mas da sua recepçao interferiria menos no processo interati 

vo, na interlocução, na leitura, que o fato de se usar os tex 

tos fabricados. 
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A nosso ver, os textos lingüisticamente fabri 

cados, de algum modo, parecem que 11 higienizam um discursoil 1 i_§_ 

to é, o discurso passa a ser controlável via léxico e sintaxet 

enquanto que o texto autêntico é cultural por natureza e defí 

nição, isto é, está comprometido e inserido num discurso efe 

tive. Queremos dizer que, por um lado, se as marcas lingüist~ 

cas (sintáticas, lexicais, etc) são desconhecidas; por outro 

o discurso e certas estratégias de comunicação são conhecidas 

do leitor. Assim, o processo de leitura, de entendimento des 

tes resíduos (lingüisticamente desconhecido) passa a ser um 

fator fundamental no processo de ensino/aprendizagem em LE. 

Neste caso, acredit.amos que o fenômeno de com 

Eensaçao agiria compensando ao máximo os componentes (lin 

gfiisticos, discursivo, referencial e sócio-cultural} da comp~ 

tência de comunica~ão durante a situação de leitura. Ou seja, 

este fenômeno visto corno .!?_:_~lificação na inte~ação vai ser 

ativado somente a partir da leitura do texto autêntico, que 

deixa uma margem maior de troca entre as estratégias de inte 

gração do texto no mundo de referência do leitor 1 e a do lei 

torno do texto. Podemos dizer que, deste modo, existeuma vin 

culação entre o Texto enquanto objeto e a" Leitura enquanto ob 

jetivo e meio de ensino/aprendizagem da leitura em LE. 

O fato,de colocarmos como hipótese que o fenô 

!l:leno -ªe compensação possa servir como simplificação na intera 

çao, e que a partir daí o aluno vai interagir de modo mais 

efetivo numa situação de leitura pode parecer, por um lado, 

uma espécie de idealização da interação. Por outro lado, vej~ 

mos a afirmação de Lehman e Moirand (80, p.73) que vai nessa 
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mesma direção, mas que dá uma outra dimensão a questão daidea 

lização: 

"(~ .. ) é impossivel conhecer o que se passa 
efetivamente na cabe2a do sujeito/leitor. Na 
prática da leitura nao sabemos oom que intensi 
dade intervém um ou outro destes componentes 
(da competência de comunicação) (1). Supomos 
que eles se combinam, que intervém às vezes 
sucessivamente~ freqüentemente simultaneamen 
te, com ordem de prioridade, imbricações com 
plexas ( ... ) " . 

A partir desta colocação, podemos dizer que, 

se, por um lado, é possível idealizar um leitor 1 por outro 1 

dificilmente idealizaremos a sua leitura. Voltaremos a esta 

quest.ão que remete à noçao de legibilidade na terceira parte. 

Para ampliar ainda mais toda esta discussão 

veremos, na segunda parte, a análise de três situações de lei 

t~ que vao mostrar diferentemente a questão do texto enqua~ 

\ to objeto de leitura. 
\ 

(l) Convém lembrar que estes componentes são os definidos por 
Coste (78, p.27):ling6Istico, textual, referencial, rela 
cional e situacional. Esta divisão difere daquela feita 
por Moirand (80 1 p.20) que estamos utilizando onde no lu 
gar do relacional e situacional 1 ela coloca o sociocultu= 
ral. 
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Esta parte é composta de três análises de "si 

tuações de leituras"diferentes. Apesar de cada uma ter a sua 

especificidade,elas são complementares no seu conjunto. Esta 

complementaridade vem do fato de que é a partir da análise dos 

textos, enquanto objeto da leitura, que podemos questionar a 

sua legibilidade* O texto é o ponto de partida para o ensino 

da leitura em LE, por isso devemos partir da sua análise para 

estabelecer as condições mínimas de uma legibilidade em LE. 

Esta legibilidade em LE é composta, a nosso ver, de uma leg~ 

bilidade mais estrita, que pode ser verificada nos textos que 

analisaremos nesta parte 1 e de uma mais ampla na qual aquela, 

dos· textos, é somente uma de suas partes. Discutiremos 

questão na terceira parte. 

esta 

A primeira situação de leitura que analisare-

mos pretende mostrar, basicamente, que há. uma diferença funda 

mental entre textos fabricados para o ensino de leitura em LE 

e os autênticos. A partir da discussão da primeira parte, p~ 

deremos verificar que o t.exto fabricado interfere, decisiva 

me.nte, na interação texto/leitor, e quais as conseqüências de 

se utilizar esses textos no ensino da leitura em LE. 

Na segunda,analisaremos de modo contrastivo o 

funcionamento éle certos textos didáticos brasileiros e france 
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ses. Esta análise mostra uma situação de leitura muito pec~ 

liar, a que ocorre na escola. Achamos importante analisar o 

funcionamento destes textos para verificar quais as suas ca 

racterísticas na ·~ransmissão do saber'' e qual o tipo de rela 

ção que ele estabelece com o leitor 1 porque_ é na escola que 

se dará o ensino da leitura em LE que, forçosamente, será in 

fluenciado por este contexto. 

Na última,analisaremos alguns textos extraídos 

de "revistas para adolescente". Esta situacão de leitura, que 

e diferente das anteriores, dá-se fora da instituição escolar. 

O que vai ter conseqüências à nível dos textos e de sua leg! 

bilidade. 

Com estas análises das .?J- t_:cucoa 00 çcÕc:cee_es~-'d""e"--'l'-'e"l". t00u=r-'=a' 

pretendemos, inicialmente criticar certos procedimentos ped~ 

gógicos ligados ao ensino da leitura em LE no 19 grau. Em se 

guida, veri!icar qual o funcionamento do discurso didático em 

LM e em LE e quais as diferenças culturais daí decorrentes. E 

por último, a partir da análise de textos para adolescentes, 

propor certos procedimentos básicos para se pensar no ensino 

da leitura em LE no 19 grau. 

2.1. Análise de Manuais de Ensino da Leitura (compreensão es 

crita) em francês LE. 

Escolhemos dois manuais, Mise au Point e Le 

Françaís au Brasil, para esta anãlise 1 por dois motivos: pri: 

meiro, por serem definidos por seus autores como manuais que 

têm como principal objetivo "privilegiar a compreensão escri 
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ta 11
, e porque sao destinados, de modo geral r a alunos de 19 

grau (5!'1 a s!" séries). ( 1) 

O objetivo principal desta parte e,por um lado, 

mostrar que há urna diferença entre os textos fabricados e os 

autênticos,que se reflete decisivamente na interação com o 

leitor,como colocamos na parte anterior. Por outro lado, mos 

trar as incoerências entre cert.os 11 aspectos teóricos" subja-

centes à elaboração destes manuais e as propostas práticas,os 

textos que devem ser lidos. Estes dois aspectos serão discuti 

dos conjuntamente. 

Com relação ao primeiro aspecto 1 faremos uma 

análise, de certo modo, comparativa.ou seja, para cada texto 

do Manual analisado utilizaremos um a~tê~tico para poder com 

parar as diferenças de seus funcionamentos. Esses textos au 

tênticos foram extraídos de várias fontes e esta escolha foi 

fundamentalmente ligada a necessidade de se encontrar textos 

com temáticas parecidas a dos Manuais. 

No que se refere aos textos dos Manuais, nao 

analisaremos os exercícios sobre o texto. Partimos do press~ 

posto que a leitura do texto que ocorre,no primeiro momento f 

de rooão individual é diferente daquela que vai ser proposta 

pelo manual. E é sobre este primeiro momento que faremos nos 

sas análises. 

(1) Nesta análise não incluí.mos, a "Prática da Leitura {Fran 
cês instrumental)" de Eunice Dutra Galery e Ida Lúcia Ma 
chado Borges, editado pela UFMG/PROED-1983 1 por fugir ao 
objetivo principal da tese que é discutir a leitura de LE 
no 19 grau. Ao que nos parece, este Manual destina-se a 
públicos posteriores aos do 19 grau. Mas é importante lem 
brar que este Manual é bem diferente dos que analisamoS 
porque foi produzido a partir de uma prática efetiva liga 
da ao ensino da leitura em LE. -
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2 .1.1. Mise au Point 1 - Guy Capel-le - '1983 

Este manual já foi objeto de uma análise, rea 

lízada por Galves {83) , e e a partir deste trabalho que vou 

iniciar minha análise. Segundo a autora (pp~6 e 7): 

"A noção do texto no manual é totalmente ignora 
da~ O problema não reside na autenticidade ou 
não destes mas no fato que não há no manual ne 
nhuma marca de organização em função desta no 
ção e que em conseqôência ela também não inter 
vérn nas propostas metodológicas 11 

• 

Esta afirmação resume perfeitamente VJiSe au Point 

no que se refere ao texto. Entretanto 1 gostaria de fazer uma 

-observação referente ã questão da "autenticidade ou nao dos 

textos 11
; a meu ver, esta questão tem implicações diretas na 

noção de texto, ou seja, sera que se os textos fossem autênti 

cos não haveria forçosamente uma al t.eração na organização do 

manual em função deste? Coloquei esta questão porque ela é bas 

tante importante e,de algum modo, está subjacente a análise 

mais detalhada que pretendo fazer a seguir. 

Galves (pp. 7-9) na sua análise levanta quatro 

pontos fundamentais que, a meu ver, explicam a não interação 

com o leitor. Estes pontos abrangem a totalidade dos proble 

mas referentes ao texto, e apontam para às razoes pelas quais 

é dificultada a interação com os leitores. Vejamos: 

1 - 11 0s conteúdos são definidos a partir de 
comunicativas que remetem de fato a 
de enunciados ( ... ) e não a partir de 
rações sobre os ti.pos de textos". 

funções 
séries 

con-side 

Na parte superior de cada págína que contém os 

textos temos os segui.ntes titules: 11 Qui êtes-vous?; est-ce?; 
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Qui est-ce qu' il faut faire? i Savez-vous lire un plan?; Qu!_ 

est-ce c'est?; Qu' est-ce que vous voulez?; Comment vi t une 

jeune Française (Qu'est-ce qu'elle fait?); Comment sont-ils?; 

Qui sont-ils?; Faites ce qu'on volls dit; oU est-ce qu'íl habi 

te? A partir destas '1 funções comunicativas" os textos sao fa 

bricados; não há nenhum autêntico~ Isto não quer dizer que al 

~destes titules nao possam ser de um texto autêntico, mas 

neste caso e nesta ordem, o objetivo e fazer com que o aluno 

responda as funções-títulos através da leitura do texto~ Qu~ 

ro dizer que os título privilegiam essencialmente a relação 

didática, não deixando espaço para uma relação aluno/texto fo 

ra deste contexto. "A função/titulo" faz com que o aluno se 

mantenha preso ao objetivo do manual 1 provocando sérias impl~ 

caçoes 1 como veremos 1 ao nível da interação. 

Vejamos, como exemplo, o se~1undo ''texto 11 do ma 

nual (anexo 1}. No alto da página o titulo "Qui est-ce? 11

1 aba~ 

xo do titulo uma 11 fiche d'identification'', preenchida; à es 

querda da ficha, uma foto de um,jogo de tênis, com um texto . 

Embaixo desta foto, uma outra, a de uma cantora com um texto; 

do lado direito da página 1 em baixo 1 a foto de um jogador de 

futebol com um texto. Ora, esta diagramação 1 evidentemente, é 

tlpica, e só tem validade neste manual. Ou seja, não se sabe 

bem o que significa o "título 11
, as fotos e os textos, isto é 1 

qual a relação entre eles~ ~ puramente didática, porque,com o 

objetivo de facilitar e explicitar a pergunta/titulo, o autor 

vai, a nosso ver 1 dificult"ar a interação do leitor com a 11 p~ 

gina" que tem urna "complexa" composição iconográfica~ Neste 

caso temos a foto como um dos elementos fundamentais para a 
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interação, o texto vai ilustrar a foto, o que poderia ocorrer 

desde que não fosse deste modo e nem nesta situação. Aqui a 

relação foto e texto não é autêntica 1 porque as 11 informações 11 

(quem é?) são dadas de um modo tal que o leitor/aluno não con 

segue acionar e nem recuperar, e dificilmente compensar com 

os seus 11 conhecimentos prévios", porque estes vão entrar em 

choque já que, 

11 se pode legitimamente duvidar queo texto mais 
previsivel num jornal esportivo (ou de músicaf 
variedades) é do gênero deste que é proposto 11 

(Ga1ves 83, p.S). 

Assim, a composição 11 foto/texto 11 dificulta e bloqueia qual-

quer tentativa do aluno de ler, dificultando a ínteração~a in 

terpretação necessária numa situação autêntica de leitura. Se 

gundo Galves esperar-se-ia, por exemplo, uma informação de g~ 

nero: nTherry Tulasne e été battu hier par Yannick Noak ao 

Stade Roland Garros 11
, e não um texto apresentando o(s) jog": 

dor(es) do tipo, "c 1 est Thierry Tulasne ... 1 il a 20 ans, il 

joue~~·" etc. Galves continua: 

" ( ) - -... a relaçao entre a imag-em e o texto e de 
ordem pedagógica - a imagem ajuda a compree~ 

der o texto - e não ilustrativa, o que seria o 
caso de nm periódicon. 

Neste caso a relação 11 tÍtulo/foto/texto 11
, toda esta composl:_ 

ção só tem validade no manua1 1 que vai reduzir demasiadamente 

o uso da língua enquanto comunicação. Ao cont.rário, se fosse 

utilizado um texto autê~tico de um período esportivo forçosa 

mente haveria uma alteração na organização proposta pelo ma 

nual. 

Vejamos um texto da revista Okapi(l) (anexo 2) 

(1) Analisaremos mais detalhadamente esta revista nesta parte. 
(pp. 98 - 101) 
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que vai no sentido da afirmação de Galves~ O leitor neste ca 

so está frente não só a um conjunto foto/texto autêntico mas 

frente a um fato concreto inserido numa situação social conhe 

cída, 6 que vai facilitar o relação de interlocução. 

Ao contrário, o tipo de comparação texto/foto, 

do manual, vai responder somente a uma "função comunicativa 11
~ 

O t.exto, propriamente dito, não contém dificuldades lingüísti 

cas, mas a sua relação/composição com a foto vai ser prejud~ 

cada. O manual pressupõe que o leitor/aluno não tem, não traz 

nenhuma experiência, nenhum conhecimento de mundo que possa 

ser acionado durante a leitura. Ora 1 segundo Moirand (77rP~54) 

11 o aluno principiante em língua (estrangeira } 
não é principiante em tudo, ele tem experlen 
cía~ em língua materna de diferentes tipos de 
discursos e de sua organização em função dos 
parâmetros da situação de comunicação nos quais 
eles são produzidos e interpretados 11

• 

o leitor/aluno tem conhecimento e experiências 

adquiridas através de outras leituras em LM(l), e -que nao 

dem ser deixadas de lado. O leitor/aluno sabe que nao está 

lendo um periódico, apesar da aparente autenticidade do 

texto. o fato do manual reduzir demasiadamente o texto por 

causa das "dificuldades lingüísticas" faz da aprendizagem da 

leitura algo puramente lingüístico. 

As duas afirmações de Galves que se Se_guern es 

tão relacionadas, já que uma é decorrente da outra: 

(1) Gostaria de esclarecer que, a nosso ver, não é só através 
da leitura que os alunos adquirem uma competência discur 
siva, neste caso, temos a televisão 1 por exemplo, que po 
deria ser considerada como um dos veículos formadores àeS 
ta competência. (Cf. Vigner p. 123) 
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2 - '1Em nenhum momento faz-se alusão ao funcionamen 
to textual interno. Um texto é implicitamente 
dado como um conjunto de frases ... ". 

3 - "Nunca é feito referência nem à função d9 tex 
tor nem 1 por conseqüência 1às suas condíçoes de 
produção. De fato, isso é impossível se os 
textos são fabricados como parece ser o caso 
mais freqüente". 

Os textos fabricados partem do pressuposto que 

pelo fato de :não saberem a LE {alvo) os alunos não "sabem na 

da"~ Por isso esses textos não podem conter dificuldades lin 

güisticas e nem discursivas.Mas os "fabrican·tes" se esquecem 

que os alunos, como vimos acima, têm uma certa competência 

discursiva em LM. Ao deixar de lado este dado fundamental 1 os 

textos fabricados vão ter um "funcionamento textual i.nterno 

estranho 11
, impossibilitando qualquer interação texto/leitor 

ao nível da 11 função do texto 11 e de "suas condições de prod~ 

ção", já que eles não representam um emprego real d~" língu~, 

um discurso com o qual se possa interagir e conseqüentemente 

interpret.ar. 

Vejamos um outro tipo de texto fabricado, (an~ 

xo 3), que nao passa de um conjunto de frases sem uma articu 

lação entre si* A necessidade de explicitar e facilitar qual 

quer dificuldade que prejudique a leitura do texto faz com 

que este "texto 11 seja um conjunto de frases, o que dificulta 

e altera a concepçao do que seJa leitura enquanto p·rc?cesso c_s; 

municativo. Gostaria de levantar e discutir, a partir deste 

ntexto" 1 alguns aspectos fundamentais relacionados à interação 

texto/leitor. 

Este texto nao permite uma visão ico~?___g_râfica; 

não tem titulo 1 e nem foto {neste caso esta ausêncía é sign~ 



32 

ficativa). Sua disposição tipográfica é parecida com um texto 

11 batido à mãquina 11
, aparentemente 11 neutro 11

• Deste modo o lei 

tor vai para a "leitura" totalmente perdido, sem nenhuma hip_§ 

tesei somente com uma frase imperativa "Leia este texto", uma 

espécie de ordem, que é a presença (a marca) do professor que 

nada tem a ver com o texto em si mesmo. Se o texto está colo 

cado, impresso no manual, é para ser lido e esta ordem é redun 

dante e confusa para o aluno 1 porque "Leia este texto 1
' é uma 

marca que reprcduz a relação de interlocução professor/aluno na 

escola. Fora da escola isto não acontece. Veremos mais de ta 

lhadament.e esta questão na análise dos textos didáticos. 

As marcas enunciativas (modalidades, atos de 

fala) também estão ausentes, isto é, não há marcas de/da enun 

ciação neste texto. 

As marcas formais (articuladores retóricos,an~ 

fóricas, etc) são excluídas do texto. 

A ausência da iconografia, das marcas enuncia 

tivas e formais fazem deste 11 texto 11
1 até certo ponto, um con 

junto de frases e parágrafos. Mas corno é um texto essencial 

mente informativo, certas ma~cas temáticas (palavras chaves, 

parassinônimos, hiperônimos) são observáveis. Entretanto, es 

sas informações não fazem referência ao conhecimento prévio 

do aluno para que possa haver compensaçao. Não há espaço para 

a relação de interlocução, e é só através dela que os alunos 

podem ativar 11
0 fenômeno de compensação". 

Vejamos,a titulo de comparaçao,o texto (anexo 

4) ~ também da revista Okapi, sobre um tema parecido. Ele mos 

tra um funcionamento textual interno 1 que é o reflexo de suas 
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condições de produçãor fundamental para ativar a compensaçao 

e possibilitar uma interação texto/leitor diferente 

essencialmente didática~ 

daquela 

O texto tem urna composição _iconográfica bast~ 

te significativa. Tem o título no alto, ~ol d'or vitesse et 

endurance 1 e está na secção Reportage. O corpo do texto e com 

P?sto em duas colunas. Na primeira coluna ã esquerda temos 

uma foto -que mostra urna fileira de motociclistas. Em baixo da 

foto temos quatro linhas em negrito que explicita o tópico 

cent,ral do texto. Há ainda três sub-tópicos: L~ fê~~~-.-E_ationa 

le des motards, Il y a une histoire du Bol___2.' o r e On chang~ 

~ilote toutes les 45 minutes. 

Toda esta composição que faz parte da 

global do texto 11 (l) dá condições para que os leitores 

inferir certas informações sobre o conteúdo do texto e 

tar certas hipóteses necessárias a sua leitura. 

nimaoem 
~ 

possam 

levan 

Vejamos resumidamente somente o funcionamento 

da'primeira parte do texto, para não nos estendermos numa ana 

lise exaustiva. Esta parte ?~.ê-~-~ inicialmente no primeiro 

parágrafo a importância desta festa para os 11 motoqueiros'~ fazen 

do uma analogia com o "quatorze juillet 11 
•• No segundo paragr~ 

fo,o texto procura justificar os dois motivos do porquê deste 

enduro ser importante. E no Último parágrafo explica esta im 

port.ância e como se chega ao lugar da prova. Podemos ligar es 

ta parte do texto com a foto que mostra uma fila de 11 mot.oquei-

ros'! ,numa espécie de congestionamento. 

(1) Desenvolveremos com maiores detalhes esta questão 
parte. (pp. 55 - 57) 

nesta 
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Os três parágrafos se articulam de modo a indi 

car uma certa progressão temática. No primeiro parágrafo na 

última frase temos a repetição do título desta parte. O segu~ 

do dá certas marcas do encadeamento do conteúdo: D'Abord r 

Ensuite, Mais, Pour, etc. o terceiro inicia fazendo referên 

cia aos dos anteriores: On y vient 1 .onyeut voir, que se re 

fere à foto, etc. 

Como podemos observar,há uma total diferença 

entre este texto e o anterior que parte de uma concepção to 

talmente confusa do que seja o funcionamento de um texto que 

servirá para ensinar a ler em LE. Quex:emos dizer que,como são 

11 textos fabricados 11
, os dois textos do Manual que vimos nao 

sao adequados para uma situação formal de ensino de LE,porgue 

dificilmente reproduziriam urna "situação de comunicação escr~ 

ta 11 conforme esquema proposto por Moirand (79, p.9). Essa "s3:_ 

tuação de comunicação escrita 11 dá ênfase à noção de ~].~unc_t_9-ção 

-que nao pode ser deixada de lado na relação de interlocução , 

Vejamos: 

11 Por ocasião da interpretação de um documento, 
levar em conta Õs elemei\Eos pertinentes à si 
tuação de produção 1 isso quer dizer, ao menoS 
num primeiro momento, procurar respostas às 
questões seguintes: ' 

A propósito de quê? 

Quem escreve? a quem se escreve? 
Onde? Para quem? 

Para que (fazer}? 
Por quê? 
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Do mesmo modo, por ocasião da produção é neces 
sário se perguntar: 

A propósito de quê? 

Qual e o 11BU11 que escreve? 

Onde? 
Quando? 

Quem e o "tu/vocên a 
quem "eu 11 escreve? 

Por que ueun escreve? 
Para que fazer? " 

Dificilmente o aluno principiante numa situa 

ção formal de ensino (condição pedagógica) pode chegar a 11 Uma 

situação de comunicação escrita 11 com,_!:extos fabricados. 

4 11 Encontra-se assim uma maioria de textos de ca 
ráter descritivo que respondem às questões 1guí, 
comment, oli';um só narrativo e alguns prescri 
tivos (regras de jogo, receita), que, corno eU 
já mencionei mais acima, são fabricados de tal 
modo que está ocultada a possibilidade de mul 
tiplicidade de formas poss1veis para uma mesma 
função e estão definitivrunente distanciados de 
certos empregos muito correntes, mas provavel 
mente considerados como muito difíceis 11

• -

Galves, nesta quarta afirmação, relaciona a que~ 

tão da fabricação do texto com a da forma e função. Ou seja 1 

os 11 textos 11 são bastante lírnitados já que para uma forma so 

há urna função. Isso porque são textos que não podem apresentar 

"dificuldades lingfiísticas 11
• E como já dissemos estes nao re 

presentam o emp!ego real da lín~ua. ~ o caso, por exemplo, da 

receita, ainda como coloca Galves: 

11 a utilização do 11 on 11 que é mais corrente nas 
receitas , regras, etc., nunca aparece no ma 
nual". 

Podemos deduzir desta análise que ostextos dos 
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Manuais sao produzidos de tal modo que nao Se 'leva .. em considera 

ção nenhum tipo de leitor, a não ser aquele que 11 nâo sabe nada~ 

Deste modo, o fenômeno de compensação torna-se impossível de 

ser ativado jã que os textos fabricados não levam em conta 

uma certa competência comunicativa dos alunos em LH e das es 

tratégias discursivas daí decorrentes. 

Nessas condições podemos duvidar de que Mise 

au Point consiga seu objetivo que, 

11 é o de fazer adquirir urna competência na com 
preensão escrita, limitada 1 mas capaz de dar 
s-egurança ao aluno frente a documentos autên 
ticos em francês". (Guia de utilização p.l). 

Como vimos acima, no manual nao existe 

nenhum texto autêntico, o que coloca uma situação interessan 

te ainda mais quando o Guia (p.l), com referência aos conteú-

dos, diz que o manual se constitui de: 

11 textos e documentos bem diversificados, tira 
dos ou inspirados em revistas para adolesceil 
tes, afastados, por sua forma e seus temas,da 
rotina escolar 11

• 

A partir desta afirmação gost,aria de fazer dois comentãrios.O 

primeiro se refere aos temas afastados da rotina escolar. Ora 1 

o fato de colocar temas variados.(tênis, receitas, Tour de 

France, etc.) nao quer dizer nada em si mesmo, o tema por si 

-so nao envolve forçosamente os alunos. Voltaremos a este t.ipo 

de problemática mais à frente quando analisarmos L~ _ __f_~~áçais 

au BrésiL O segundo se refere à questão dos textos 

dos , por sua forma,da rotina escolar". Ora, como vimos acima, 

estes temas são mostrados da forma mais tradicional poss.Ivel, 

ou seja 1 aparecem explicitamente inseridos na relação didáti 
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ca. Além disso, a meu ver, os temas/textos que estão na 11 roti 

{1) na escolar 11 podemr dependendo do "tipo de texto 11
, e do mo 

do que forem apresentados para os alunos, servir para o ensi 

no/aprendizagem da leitura em LE. 

2.1.2. Le Français au Brésil - Volume 1 (198~ 

Método coordenado por Roberto Ballalai que tem 

como pressuposto básico ensinar LE a partir de um 11 processo 

integrador", ou seja, através do seu carãt.er "inte:rdiscipl~ 

nar", o manual procUra aproximar os temas tratados na aula de 

.francês com os das outras disciplinas,propondo discussôes,pe.§_ 

guisas, trabalhos relacionados com .aquelas.Temos que lembrar 

que e a partir do francês que se propõe esta integração, mas 

acredito que a recíproca seria, do mesmo modo, interessante , 

isto é, que as discussões desenvolvidas nas outras discipli 

nas envolvessem a leitura em francês. 

Vejamos um exemplo destas atividades compleme~ 

tares no dossier 6, que será objeto de uma análise mais deta 

lhada adiante. O texto tem como titulo "Gilberto Gil ã l 1 0ly~ 

pia", e descreve brevemente a vida e a importância artística 

de Gil, um resumo de sua carreira at.é seu show em Paris, e os 

aspectos culturais e étnicos que envolvem suas músicas.As qu~ 

tro atividades complementares (anexo 5) que propõe o manual 

( 1) Trataremos deste aspecto na segunda 11 si tu ação de leitura 11 

da segunda parte. (pp. 60 - 92) 
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sobre este tópico sao interessantíssimas, vao desde a litera 

tura de Cordel~ passam por Castro Alves, e oelos países afri 

canos de lingua francesa. Estas atividades vao procurar envol 

ver não só outras disciplinas/professores como despertar ou 

tros interesses nos próprios alunos. Este tipo de envolvimen 

to vai ocorrer nos outros sete dossiers e todos com caracte 

rísticas particulares dependendo do tema. 

Como são atividades propostas para um momento 

posterior à leitura do texto, propriamente dito, não as colo 

carei como sendo fundamentais para uma análise da"situação a~ 

têntica de leitura", segundo as características que estamos 

analisando. Acredito que estas atividades seriam de fundarnen 

tal importância se ocorresse o contrário, como coloquei acima 1 

isto é, se, partindo de outra disciplina/atividade, se chega~ 

se a leitura em francês; ai sim esta atividade estaria influ 

enciando, de várias maneiras, a leitura em francês. 

Além deste aspecto integTador, que vimos somen 

te a título de exemplo, outra característica :igualmente fun 

àamental é a questão de se dar prj_.oridade ã escri.ta. Vejamos: 

11 Basear o ensino do francês na mensagem escri 
ta, quer dizer, dar prioridade à leih1ra, no 
sentido em que ler um tex.to escrito constitui 
rã em interrogar-se sobre o sentido exato quB 
se recebe, sobre as intenções de seu autor, o 
que acrescenta à competência lingüística, à 
competência textual e à competência contex­
tual11. {Manual do professor p*S). 

No plano teórico esta discussão parece coeren 

te e fundamental 1 mas quando analisamos o manual alguns pr~ 

blemas graves se colocam. Neste 19 volume o objetivo é dar aos 

alunos: 
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"condições de ter acesso à compreensão global 
de textos jornalísticos curtos (noticias e ou 
tros, referentes a atualidades) e de textoS 
de ordem prática, como prospectos 1 bulas, ca~ 
tazes, anúncios, etc" {Manual do professor,p~ 
12) • 

Por compreensao global,o método entende que; 

11 a proposta não é puramente didática, visando 
a uma estratégia de aula~ Trata-se da aquis! 
ção de uma técnica de leitura que deve ser 
passada ao aluno. Com esta técnica poderá ele, 
muito rapidamente 1 obter condições de compre 
ender textos de francês, mesmo quando não do 
mina todos os detalhes que nele aparecem" (Ma 
nual do professor, p. 13). 

E continua (p.lS): 

"Assim a decodificação dos textos se fará pa~ 
sando do global ao particular, a fim de que o 
detalhe não entrave a compreensão do conjunto:' 

A meu ver, estas quatro aflrmações acima mos 

tram resumidamente uma preocupação importante, isto é, que o 

fundamental da leitura neste 19 volume é a ''compreensão gl~ 

baln, e que esta não deve ser atrapalhada pelos "detalhesuque, 

poderíamos dizer, são 11 certas dificuldades ou peculiaridades 

lingüísticasu. 

Como veremos há uma contradição entre essas 

afirmações teóricas e os textos enquanto.propostas efetivas 

de leitura. Quanto à questão da "progressâo 11 vejamos o que o 

manual do professor (p. 13) diz: 

"A progressão da aprendizagem, na compreensão 
escrita 1 ao nível de conteúdos, será baseada 
nesses textos construídos 1 reduzidos, adapta 
dos ou autênticos. O objetivo finalT não eS 
queçamos, será o de permitir ao aluno ter aceS 
so a outros textos, sem o apoio do professor-; 
ou sejaT com os seus próprios meiosn. 

11 A progressão dos dossiers não sera assim de 
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ordem gramatical, mas está apoiada em textos 
de dificuldades crescentes ordenadas rigorosa 
mente. A cada texto trabalhado, correspondera~ 
a nivel ao aluno, a possibilidade de ter ace~ 
so a uma amostragem tão rica e variada quanto 
possível de textos de nivel análogo. Em n~ 

nhum momento o professor deve estar preocup~ 

do com a progressão gramatical que, sem dúví 
da alguma, é tão arbitrária quanto qualquer 
outra progressão". 

Esta afirmação coloca uma progressao em termos 

de "textos de dificuldades crescentes 11
1 isto é,uma progressão 

na leitura em termos de textos, mas nunca é explicitada qual 

é a natureza desta dificuldade. Para concluir esta introdução 

de caráter geral às idéias fundamentais do manual, gostaria 

de colocar uma afirmação, sobre os tipos de textos que sao 

utilizados: 

11 0s textos utilizados por Le Français au Bré 
sil I, na parte de compreensão escrita sao 
textos ora autênticos, ora construidos, ora 
adaptados. O que é importante é que são tex 
tos que vivem situações autênticas e concretaS" 
(Manual do professor, p. 13). 

Com relação a questão do "autêntico/autenti.ci-

dade 11 o manual parece aproximar-se também das colocações de 

Widdowson já que o fundamental é que os 11 textos vivam situa 

ções autênticas e concretas 11 nao import.arldo sua origem. Gosta 

ria de situar,de modo geral, os textos do manual. Dos oito 

textos (dossiers) 1 quatro, a metade, envolvem dirétamente a 

"realtdade brasilei.ra 11
: L :f:tudiants perdns dans la forêt (da 

Tijuca no Rio) 3. Exploration de l 1 Amazone par l'équipe Cous 

sion du footbal au Brésil. Estes dois últimos serão objetos 

de uma análise mais detalhada. Os outros quatro, são "mais g~ 



• 

41 

rais": 2. Uma carta e duas pequenas notas de jornal (fabric~ 

d.as) de estudantes estrangeiros que querem se corresponder com 

outros estudantes; 4. Cuba:Boeing américain détourné; 5. Paris 

Dakar au féminin, sobre uma corrida de moto feita por uma mu 

lher; 8. Ce qu'ils en_pensent, pequenos depoimentos de cinco 

estudantes de nacionalidades diferentes. Com exceção do últi 

mo e do sexto texto que colocam as fontes originais de onde 

foram extraídos, mas que sofreram evidentemente uma montagem, 

os outros todos foram 11 fabricados 11
, ou sofreram modificações 

significativas. Não existe um só que seja ~utêntico, ou seja, 

neste manual acontece algo parectdo com o anterior: os auto-

res procuram uma "diagrarnaçãon do texto pareci.da com o uorig_! 

nal", entretanto, o que conseguem e uma composição que só tem 

sentido para o manual. 

vejamos quais os problemas que podem aparecer 

quando se fabrica um texto com temática brasileira com apare~ 

cia de autêntico. Este tipo de texto envolve certos problemas 

sócio-culturais relacionados ao tema e à sua produção. 

11 La passion du football au Brésil 11 (anexo 6 ) 

tem uma aparência de autenticidade bastante perigosa. Percebe 

mos, pela sua diagramação, que não é um texto autêntico, que 

não foi extraído de um jornal francês~ Neste caso, o leitor 

vai interagir com um texto e.m"francês fabricado"gue fala de 

sua cultura. Ou seja, há neste texto o problema de um 11 falso 

enunciador" 1 isto é, um enunciador brasileiro imaginando o 

texto que um jornal francês publicaria sobre a 11 paixão do fu 

tebol no B.rasíl 11
~ Este texto prejudicara nosso ver, qualquer 

tipo de interação já que ele está culturalmente falsificado. 



• 

42 

Por isso, interagir com este tipo de texto é 

bastante dificil porque ele não representa um emprego efetivo 

d~lingua e,consegnentemente, é incoerente discursivamente. 

Se partirmos da hipótese que os alunos vão "~om 

pensar", nesta leitura,usando algumas de suas competências 

qual seria a reação dos leitores ao lerem a primeira frase 

11 Aprês la victoire de 1 1 équipe nationale 11 ? A nosso ver,os al~ 

nos entrariam numa espécie de conflito cultural já que teriam 

certas dj_ficuldades em saber se foi a equipe francesa ou bra 

sileira que venceu. Ainda nesta primeira metade do texto te 

mos um comentário sobre os brasileiro.q, no qual o leitor está 

forçosamente incluído: 11 Ils sont somme ça, les Brésiliens 

qu 1 on leur donne l'occasion et voilà dans les rues a chanter 

et à danser"~ que de um certo modo, nada tem a ver com a fra 

anterior, nem a posterior(l). Quero dizer que existe se nas 

seqüências das frases, mudanças totalmente inesperadas que d! 

ficultam qualquer tentativa de recuperaçao a nível da coeren 

cia do discurso. 

Na segunda parte do texto ,a partir de 1'Un gro_~ 

pe d'anthropologue ..• ", outros problemas se somam ã decifra 

ção do texto já que se opera uma radical ·mudança do ato de fa 

la: ternos um comentário critico sobre a paixão coletiva do fu 

tebol. 

O leitor de 19 grau teria sérias dificuldades 

de interagir com este texto, que pressupõe, pelo seu aspecto 

iconográfico, ser um artigo de jornal que comenta um jogo da 

(1) Existe um erro sintático na t.erceira frase ,por isso nao 
se pode recuperá-la neste contexto. 
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copa do mundo. Ora, na segunda parte, o tema central é uma ex 

plicaçãojdescrição uantropológica" da manifestação de 11 delí 

rion dos torcedores brasileiros, explicação esta que se divi 

de em quatro fatores. Segundo as propostas e intenções do ma 

nual, o leitor teria que interagir melhor com este texto que 

está explicitando alguns aspectos da cultura, da "realidade 11
, 

do leitor. E, a nosso ver~ vai acontecer o contrário, uma di 

ficuldade na interação pelo fato que os alunos não esperam de 

um artigo de jornal que ele faça comentários "antropo1Õgicos 11
, 

interpretações 11 duvidosas" de manifestações culturais deste 

tipo. Este texto reflete suas condiçÕ!?.'S de produção, isto e, 

a incoerência de um discurso fabricado por brasileiros como 

se fossem franceses, ou seja, uma outra cultura opinando sobre 

os brasileiros. 

Agora a título de comparação, vejamos um texto 

publicado no jornal 11 Libération 11
, de 06/07/82, descrevendo o 

Último jogo do Brasil na copa do mundo de 82 (anexo 7) ~ 

O tema dos dois textos é até certo ponto par~ 

cído, por isso nossa comparacão. O texto do uLibération 1
' e 

' 

coerente discursivamente,o que vai facilitar suainteração com 

o leitor; é a descrição do jogo entre o Brasil e a Itália que 

tem um significado especial para os brasileiros, por ter sido 

o jogo que desclassificou o Brasil da copa do mundo daquele 

ano. A maneira como e descrita a partida é muito bem construí 

da. Temos o titulo da coluna: Matchs; o dia, Lundi; o grupo,ç; 

os tintes e gols 1 1._-t;:._;!~.lie __l_, Bré.~:h_~; quem marcou os gols para 

a Itália e o Brasíl,em que minuto, e as advert.ências. Todos 

estes dados acima em caracteres diferentes do texto propri~ 



mente dito. Toda esta parte superior, que introduz as informa 

ções básicas, pode ser recuperada facilmente pela própria di~ 

posição iconográfica. Em seguida, o texto traz informações e 

comentários também~ facilmente recuperáveis pelo leitor.Temos 

neste caso um exemplo típico onde o ~o::nômen~de_ compens5a~ 

poderia ser ativada ao máximo, não só com relação ao componeg 

te discursivo, mas também ao sócio-cultural no que se refere 

principalmente ao 11 GOnhecimento da história cultural e das re 

lações entre os objetos sociais 11
, segundo a definição de 

!>joirand (ver p. 18). Pois sabemos que o futebol tem um papel 

histórico-cultural muito grande no Brasil e fatalmente esta 

quest.ão histórico-cultural influí na legibilidade do texto. 

-Queremos dizer que nao basta apresentar aos 

Alunos textos fabricados com temas da "reaLidade cultural bra 

sileira"r fora de uma situação concreta,porque terão sérias 

consegtiências a nível da interação com os alunos/leitores de 

vído ãs incoerências das condições de produção refletidas no 

texto que dificultam a ativação do fenô~~!l~~-ê!:..O::. .. ~co~ensaç__ão . 

No texto do manual não temos nem situação autêntica nem texto 

autêntico. Ao contrário, o do jornal é um texto autêntico que 

reflete necessariamente a coerência das s-uas condições de p.r~ 

dução e conseqüentemente ê mais fácil haver urna interação tex 

to/leitor,neste caso,já que é facilitada a ativação ___ do fenô 

_I_Eeno ~~§;_-~OinJ2.§E~__§__Ç_ão , possibilitando uma situação autênti.ca 

de leitura. 

Vejamos, agora, como um t.exto a~!:ado tem ce3::_ 

tas características no seu funcionamento que se aproximam 

muito do autênt.ico. 
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O texto "Gilberto Gil à l'Olympia 01 (anexo 8 } 

.§Qaptado do jorna;l 11 Le Monde" de 01/10/81, tem como tópico a 

apresentação do cantor brasileiro ao público francês."Gilber:to 

Gil en tournée" (anexo 9) foi publicado no 11 Le Monde 11 de 17/ 

03/83 e tem o mesmo objetivo que o anterior no que se refere 

a apresentação do cantor, mas este texto fala de uma 11 tournée" 

e não àe uma Única apresentação no Olympia. 

A adaptação, pelo fato de explicitar a sua fon 

te, o origi.nal, dá uma certa credibilidade ao texto.O que nao 

acontece com o texto do manual que analisamos anteriormente . 

Esta explicitação leva o leitor a fazer certas hipóteses ao 

saber da existência de um outro texto, de onde este foi r e ti 

rado. 

Com relação a sua apresentação visual,o texto 

adaptado tem mais elementos significativos que _o autêntico. 

\ 
Vejamos, há uma foto de Gil no alto da pági.na com o titulo ' a 

.~~à Pari.§._ - que e o tópico central. 

Todos estes elementos dão uma série de indica 

ções, de referências necessárias para a leitura propriamente 

dita. No autêntico ao contrário temos menos pistas.Temos no 

alto o nome da. secção - Variétés - o ti tu lo e um sul:i-t.i tu lo -

do autor. Comparando os dois textos, o do manual dá mais con 

dições para o leitor no caso brasileiro de partir para a lei 

tura do texto do que o autêntico. Entret.anto, com relação ao 

texto, propriamente dito, o adaptado parece ter um funciona 

mento mais difÍcil que o au_:!:;._§_I]:tico. 
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O texto do manual é composto de um so parágra-

fo, que sofre certas mudanças que podem criar alguns proble 

mas na sua leitura. A primeira frase fala da apresentação do 

Olympia. A segunda inicia um outro sub-tópico que descreve al 

guns fatos significativos da vida de Gil. Esta é a maior pa~ 

te do texto que corresponde à segunda, terceira e quarta fra 

se. No final, na penúlt.ima frase volta-se a falar do espetãcu 

lo do Olyrnpia e na última faz-se um julgamento do cantor~ Es 

tas duas últimas frases estão no presente, as outras todas no 

passado~ Além das mudanças bruscas de uma parte para outra , 

há trunbém mudanças,na mesma parte,diffceis de serem recuper~ 

das não só pelo fato ôe serem longas mas pela ausência de certos 

elementos de ligação~ ~ o que ocorre 1 por exemplo, na tercei 

ra e quarta frase,a parte central do texto. 

O t.exto do "Le Monde '1 é um pouco mais longo e 

mais coeso. No primeiro parágrafo 1 o texto descreve certas ca 

racterísticas da música brasileira. No segundo situa alguns 

ca~1tores com relação à música brasileira e Gil entre eles. E 

no terceiro parágrafo, correspondendo a terceira e quarta fra 

se da adaptação, que descreve a·vida do cantor. Ou seja, há uma 

introdução longa antes de dar certos daóos da vida de Gil. 

No penúltimo parágrafo há informações referentes a sua apre 

sentação e à 11 tournéeft.No Último parágrafo uma apreciação so 

bre o cantor que termina cem o sub-título, une fête enivrant.e. 

O texto autêntico tem uma progressão multo bem construída o 

que proporciona um envolvimento e uma compreensão do tema de 

modo mais preciso, ao contrário do adaptado que num so par_§_ 

grafo salta muito rápido de um fato para outro dificultando, 
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a nosso ver, a interação com o leitor~ 

Apesar do texto adaptado ter um funcionamento 

com características,. diferentes do autêntico, no seu encadea 

menta temático, de qualquer modo este texto é bem mais próxi 

mo do autêntico. Por isso o texto adaptado pode, neste caso, 

proporcionar a ativação do fenômeno de com~ensação, dado que 

a nível temático os leitores provavelmente têm um certo conh~ 

cimento. o contrário acontece com o texto anterior e.'TI que, apesar 

do tema também ser conhecidoT a leitura é impossível. Neste 

caso, temos um tipo de t,exto que descreve uma situação concre 

ta e conhecida:a apresentação de um cantor brasileiro em Paris. 

Deste modo os leitores têm cond:t.ções de utilizar outras comp~ 

tências adquiridas na leitura em LM. 

Podemos dizer que o texto ad~~do ê uma esp~ 

cie de meio-termo,neste caso entre o fabricado e o autêntico. 

mos 1 sera possivel. O texto adaptado pode estabelecer mesmo 

assim uma ~i tua_xão autêntica de leitura 

2 .l. 3. Discussão 

Como dissemos ant.eriormente ao longo das anál~ 

se de Mise au Point, e do Le Franç~is au~~ésil nao existe 

nesses manuais uma noção de _r~xto clara. A confusão teórica 

de !"li_~~~\!.. .. J"'___Qint vem do fato que existe uma forte tendência/ 

tradição (de ensino de LE) que faz este método sofrer fortes 

influências das práticas orais do ensino de LE. Galves {83 , 

p. 10) coloca claramente a questão: 
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"Há em Mise au Point uma confusão entre ensinar 
a leitura aos alunos e não os ensinar a falar, 
ou em outros termos, o manual se define mais 
por uma certa supressão do oral que pela i~ 

tradução de um trabalho real sobre a leitura"~ 

Por outro lado, Le Français au Brésil press~ 

articular o francês as outras disciplinas e ensi 

nar a LE de modo uculturalmente 11 comprometido é suficiente p~ 

ra que os alunos adquiram urna competência de leitura. Como vi 

mos, as implicações daÍ decorrentes são perigosas porque em no 

me do cultural,fabricam-se textos que não dão condições de in 

ter~~~o com seus leitores. 
. 

O fato de que os textos dos manuais foram fa 

bricados com uma 11 temática cul tural 11 mais próxima dos leitores 

pode ser considerado como uma reação aos métodos importados , 

isto é 1 métodos pré-fabricados 1 nest.e caso especifico, na 

França(l). Vejamos como os dois manuais explicitam esta qnes 

tão,de modo e intensidade e,até certo ponto 1 com objetivos 

diferentes: 

11 Mise au Point 1 é o primeiro nível de um méto 
do conéebido para o ensino de francês em esta 
belecirrentos brasileiros { ... ), est.e manual 
propõe uma fórmula adaptada às condições pre 
sentes do ensino do francês no Brasil 11 (LivrO 
do aluno p.l) 

(1) Sobre esta questão ver o trabalho de Busnardo e Braga (84) 
que faz referência ão ensino do Inglês no Brasil, a nível 
universitário, mas que pode 1 a meu ver, ser ampllado para 
outras lÍnguas e outros níveis de ensino. As autoras si 
tuam de modo bastante claro as conseqüências da utilizaçãO 
dos métodos pré-fabricados: 

"Unfortunately, 1anguage pedagogy based ou pre­
fabrica·ted materials has aften either contrib­
uted to alienation outright, or at best has made 
crítical reflection almost impossible in the 
language classroorn 11 (p.S) 
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o manual do Yázigi tem aproximadamente a mesma 

posição, mas a coloca de um modo mais abrangente: 

ut: preciso pois que um novo programa seja con~ 
truido voltado para uma realidade brasileira, 

para o seu contexto cultural, para os objeti 
vos do ensino e para uma técnica baseada nos 
princípios fundamentais do ensino de línguas , 
no Brasil. Com este espírito foi feito Le Fran 
s:..§:is au Brésil" ~ (manual do professor p. 7}. 

O fato destes métodos, principalmente Le Fran 

~ais au Brésil, serem reações a métodos importados -nao quer 

dizer que os métodos· não tenham problemas. Estas são reações a 

métodos pré-fabricados, mas que se baseiam numa reflexão nao 

muito suficientemente desenvolvida e, diríamos até, tradicio 

nal do ensino da leitura em LE. 

O trabalho de Busnardo e Braga (84) parece in 

dicar 1 situar muito bem a questão subjacente ã fabricação de 

métodos nacionais. 

11 
( •• ~) preoccipied above all wi th the reinforce 
ment of Brasilian cultural identity through 
language teaching materials created locally, 
has tried to bypass what is viewed as an in­
vading foreign culture, and chooses the vehi­
cle of Brazl.lian thernes, characters and cul­
tural cont,exts to present the English 1anguage'1 

(p. 9) • 

Esta afirmação é muito interessante e válida, 

no nosso caso~ para ser colocada após a análise que fizemos 1 

principalmente com relação ao ~~fran_ç_?-i~~ Brésil; quero di 

zer que, mesmo levando em cont.a a 11 realidade brasileira 11
, ou 

o "contexto cultural,, na relação do ensino/aprendizagem da lei 

tura em LE, diria que este manual reage do mesmo modo que um 

pré-fabricado. A nosso ver, a equipe do Yázigi utiliza somen 
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te o tema nacional como fator integrador e se esquece de ·que a 

fabricação, em si, de um texto culturalmente comprometido vai 

ter que estar forçosamente integrado numa relação social para 

ser legível. Assim, fabrica-se além do tema/texto, uma in te 

ração social que é ideal-e conseqüentemente ilegível. 

A partir de .~e Français au B!'ésil teríamos que 

levantar basicamente duas guest.ões delicadas e difíceis de 

responder: o que, e qual, é esta urealidade nacional", e, p~ 

ra qual ou em qual "contexto cultural" deve se fabricar um me 

todo? 

Como já dissemos, o si~ples fato de se fabri 

car textos com temas nacionais não dá condições de interação 

com os seus leitores; porque os temas são utilizados 1 não de 

modo ~~tê~t~C0 1 mas são também fabr~?ados. Quero dizer que , 

não bastam que sejam temas que procuram "reforçar a ic1entida 

de cultural brasileira"; os textos fabricados, por si só, não 

vão contribuir para uma "desalienaçãon e tornar mais críti 

cos os leitores. O que deve ocorrer é que estes temas nacio 

nais sejam colocados de modo efetivo num discurso e numa in 

terlocuç.ão com os leitores. Não basta que o discurso/texto 

que supostamente vai envolver o alunoT seja em francês.. Ele 

mais do que uma simples int.eração lingüistica;é, antes de tu 

do, uma interacã9 social que não pode ser fabrtcada. 

Tanto Mtse au :t:_oint que reforça e legitima a 

relação didática através do texto fabricado, quanto Le Fran 

s:_ais a~_l?_F_~sil que vai dar ênfase aos temas e procurar f abri 

car textos para legitimar uma relação social, se esquecem do 
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discurso do modo que explicitamos na primeira parte. Dai, a 

meu ver, as insuficiências, e as inevitáveis contradições,que 

vao comprometer de modo efetivo 11 a situação autêntica de lei 

tura enquanto processo interativo de comunicação". 

Assim, sem uma noção de texto, claramente defi 

nida, nao se chega a leitura como processo interativo e cons.::. 

qtienternente é impossível que os alunos adqn:i.raro uma competê_g 

cia de leitura. Entãofde que modo adquirir uma competência de 

leitura em LE no 19 grau?. A nosso ver, e necessário que os 

alunos principiantes estejam envolvidos com textos autênti 

co~ que possam ativar ao máximo o 

através da simplificação na interação· . 

Dado que não podemos falar de tex~au"t_ê~tii:.2 

como um todo, sabendo que nem todo texto vai facilitar o pr~ 

cesso de interação, de interlocução, mesmo sendo autêntico, é 

de 19 grau ler. Ou seja, qual o discurso necessário para ad 

quirir esta ncompet.ência de leitura 11 ? Dito de outro modo, que 

tipo de texto autêntico vai possibilitar a ativação dos comp~ 

nentes da competência de comunicação, num processo de interlo 

cução? 

A resposta mais adequada a nosso ver, por en 

quanto, a estas questões seria a de que os alunos devem ler 

t~x~os autênticos que já tratam de questões conhecidas 1 por se 

rem estes os que estão inseridos no seu universo social e con 

següentemente de leitura. Estamos partindo da hipótese de que 

a interação na leitura e, antes de tudo, uma interação social. 

As duas análises que se seguem vão procurar ex 
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plícítar, de modos diferentes, este aspecto social presente 

na leitura. ou seja, como as condiçÕes de produção e recepção 

estão presentes nos textos, e quais as conseqliências destas 

condições na interação na leitura. 

2.2. Análise Discursiva Contrastiva de Textos Didáticos(l) 

2.2.1. A Escolha dos Textos 

O objetivo principal desta análise é fazer uma 

comparaçao entre os funcionamentos discursivos dos Textos di 

dâticos de 19 grau brasileiro (5~ à 8~ séries) e francês (6 8 

à 38 ) . Frocuraremos observar as diferenças e semelhanças des 

tes discursos através de t.extos com temáticas parecidas .Nossa 

escolha teve também como objetivo~' de um certo modo, privil~ 

giar certas disciplinas cujo conteúdos tivessem "certas mar 

caS culturais" que fossem possíveis de serem observadas con 

trastivamente, e que ao mesmo tempo fossem disciplinas qne,p~ 

lo seus conteúdos, despertassem interesses bastante variados. 

Escolhemos, assim 1 textos de Geografia, C,iências Naturais e 

História. O conjunto destas três discipLinas possui, a nosso 

ver, uma var.i ação mui to grande de temas que, mui tas vezes, são 

encontrados em revistas que não têm uma função eminentemente 

didática 1 escolar. Deixamos de lado, por exemplo, a Matemáti 

ca que, poderíamos dizer, é uma disciplina que di.ficultaria 

uma comparação de temas por ser, de um certo modo, "menos mar 

(l) Parte desta análise foi realizada em colaboração com a pr~ 
fessora Dra. Eni Fulcinelli Ot:'landi. 
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cada culturalrnente 11
1 que as anteriores. Inversamente o Fran 

ces e o Português, enquanto língua materna e Educação Cívica 

seriam 1 ao contrário muito ligadas a uma realidade social e 

histórica para as nossas propostas. Por isso, achamos mais in 

teressante, permanecer num certo meio-termo. 

Analisaremos dois textos de cada umas destas 

disciplinas - Geografia, Ciências Naturais e História - um de 

modo mais detalhado, e um segundo como apoio, como compleme!:! 

to e explicitação de certos dados interessantes. 

Além da preocupação temática, nesta escolha de 

textos, procuramos escolher Textos que correspondessem a uma 

parte do 19 grau. Embora nossa escolha tenha abrangido toda 

esta parte, não será utilizado o aspecto de progressão dos Te.x 

tos por não fazer parte fundamental, nesse momento, de nosso 

trabalho. 

Vejamos os titulas e as séries de onde os Tex 

tos foram extraídos: 

a e -5- e 6 - Geog.E,~fia - 11 As estaçoes do ano 11 

11 Les Saisons" 

História "Aprenda a contar o tempo 11 

"En remontant le Tempsn 

6,9 e 5
8 

- Ciênc~as Naturais - "Conservação dos Ecossistemas" 

"Pe-rturber les équílibres natu 

rels 11 

11 La Région Urbaine de Londres" 

a e 
8- e 3 - Ci~ncia~at15ai.s- "Estrutura efunção do siste'Tla nervoso( .• ~)h 

n Organisation Générale du Systürne 

Nerveux de 1 1 Ho:mme". 
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História "A Grande Guerra n 

11 La premiêre guerre mundiale" 

Os textos brasileiros foram extraídos dos li 

vros mais baratos e consequentemente os mais vendidos;e todos 

estão "de acordo com os novos guias curriculares do Est.ado de 

são Paulo 11
• Já os textos franceses são de livros utilizados 

no I,iceu Pasteur de São Paulo e que sao os mesmos utilizados 

na França, por corresponderem aos currículos franceses.A que.§. 

tão dos preços nao se coloca na França, pois as diferenças só 

cio-econômicas nao se refletem diretamente na compra dest.es 

livros, como ocorre aqui. Em muitas escolas francesas os li 

vros escolares são distribuídos gratuitamente. 

É preciso deixar claro que tanto no Brasil co 

mo na França existe um grande número de livros didáticos. Es 

ta grande variação não ocorre 1 a nosso ver 1 ao nível do discur 

so 1 e nem ao nível dos conteúdos, do "ideológico 11
, mas pred~ 

minantemente por razoes econômicas ligadas ao mercado edito 

rial de cada pais. 

As análises que seguem t:êm caráter especulat~ 

voe so sao válidas para este corpus. Por enquanto, não seria 

possível generalizá-las para chegar a uma anã.lise geral de dis 

curso do 19 grau de Geografia, Ciências Naturais e ·História . 

Ou seja 1 não prete.ndemos fazer uma análise discursiva destas 

disciplinas como um todo mas mostrar através dos textos suas 

características. 

2.2.2. As Constantes da Análise 

Para realizar esta análise, tivemos que d:i.stin 
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guir, fundamentalmente 1 quatro níveis de análise que vao des 

de a observação dos aspectos mais visuais aos mais lingtiisti 

cos do texto. Observaremos assim a organização textual, a or 

gani.zação e a progressão do domínio temático,as operações dis 

cursivas e os fatos que derivam da relação do enunciado e da 

enunciação. Todos estes quatro niveis têm estreitas ligações 

entre si, e é só através de seu conjunto que podemos perceber 

o funcionamento do Texto~ 

Um outro aspecto fundamental, relacionado ao 

funcionamento do texto, é a questão da in·tertextualidade. Es 

ta questão 1 que pode ser tratada de vários modos, é a relação 

que todo texto tem com os outros textos. Não trataremos da in 

tertextualidade, nesta parte, pelo fato de ser um fenômeno 

ainda mais complexo quando se trata dos textos didáticos. Es 

ta questão sera vista na terceira parte da tese, ligada ã no 

ção que Orlandi (83b) chama de nhistórias das leituras 11
• 

a} - _!I,~Çl!,ganização Textual 

Com relação à organização textualz dois pontos 

serao destacados: o primeiro é verificar de onde os textos fo 

ram retirados, isto é, de que capitular part.e ou sub-parte do 

capítulo. O segundo está relacionado à sua apresentação que 

tem, a nosso ver, uma importância fundamental na legibilidade 

do texto. A nossa análise girará em torno de dois aspect.os 

complementares. PrimeiroF estamos partindo de uma concepçao 

do"Texto como imagem" desenvolvida por I•'loJ.rand {79, p. 40-51 ) 

que considera que a "imagem global do Texto 11
, isto é, todos os 
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aspectos visuais que compõem o~ têm significados que devem 

ser analisados e observados~ 

Segundo Moirand, a "imagem do texto" a nível 

do ensino de LE é fundamental. Ou seja, o fato de partir das 

marcas iconográficas do texto desempenha um papel decisivo na 

sua leitura. Vejamos como ela coloca esta questão: 

"Cette lecture des textes, qui part de repêres 
iconiques pour orienter ensuite les stratégies 
de découverte du sens 1 vise à donner aux étu 
diants des habitudes de lecture selective en 
langue étrang€re dês les débuts de l'appren­
tiss?ge".(p.Sl} 

Esta afirmação está,de·modo particular, ligada 

as preocupações didáticas no ensino da leitura em LE. A nosso 

ver, a análise das marcas iconográficas deve ser realizada .. , 

de modo geral, para qualquer tipo de texto. 

O segundo ponto é a relação do lingüístico e do icô 

nico, ou seja, a relação dos aspectos lingüísticos que dão sen 

tido ao texto com os outros aspectos significativos que sao 

veiculados por elementos não lingüíst-icos. Por isso t"eremos 

que fazer algumas distinções de modo mais preciso. O Texto 

(em maiúsculo) e o objeto de nossa análiseF é o todo que está 

sendo analisado, e que se d.ivide em três partes: 1) 

que e o corpo do Texto, o lingüístico 1 o texto contínuo; 2) 

o par~te_xt,o, que e constituído dos elementos lingüis~icos,que 

nao fazem parte do texto, mas estão sit,uados paralelamente 

por exemplo, os titulas de partes, sub-partes, parágrafos, ca 

pitulos; as notas; as referências bibliográficas; definições 

e explicações colocadas à margem, etc. 3) O ~o!:_~~to 1 que é o 

elemento não lingülstico 1 por exemplo, os quadros, esquemasT 
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(l) 
figuras, fotos, etc. 

Esssa distinção nao é puramente formal. A org~ 

nizaçâo textual mais imediatamente perceptível tem uma in c i 

dência importante a nível da legibilidade do texto.Voltaremos 

a esse aspecto na terceira parte, mas cabe aqui citar o tra 

balho de Perini (80). O autor mostra bem a importância dos tí 

tulos e subtítulos (elementos importantes do paratexto) na 

percepção inicial do(s) tÕpico(s). Ele analisa os tópicos dis 

cursivos dos textos didáticos em LM e mostra como uma organi 

zação inadequada destes tópicos/títulos de capítulos, parte 

ou sub-partes destes leva os leitores, à leituras, muitas ve 

zes inadequadas, e até, em certos casos,ã completa ilegibil~ 

dade dos textos. 

Este trabalho mostra a importância que tem a 

organização textual mais imediatamente perceptivel na leitura, 

através da necessidade de se fazer aparecer os tópicos. As co 

locações de 

-organizaçao 

situa ainda 

Per in i remeteriam análise • "< desta a uma especlilca 

-que na o e o nosso objetivo. 

A afirmação de Portine ( 83' p.47)' que segue, 

-mais esta questão da organizaçao textual! 

"Ce qui caracterise la foime d 1 um texte, c'est 
non seulement sa disposition, mais aussi la 
presence ou l'absence d'un titre et d'interti 
tres 1 1' allure des caracteres qui le composent 
( typographie, caracteres de machine à écrire, 
etc) et ce qui en fait un tout". 

(l) Esta distinção está baseada no capitulo 11 Le texte et ses 
objets u do livro L ~écr;i;_-t:_ e.t _les__ écr_:h, ts: __pro.E_lê:rnes d 'ana 
lyse et considerations didactig_ues": Martins. -Baltiir-·~ 

M{"Chelêtal.~at_ier·-·=-conseil de 1 1 Europe 1979~ 
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b) - A Organização e a Progressão do domínio temático 

Verificaremos, nessa narte, qual é a organização 

do domínio temático e como se dá sua progressao no texto. A 

relação entre a organização e a progressão temática é fundame~ 

tal para a coesão textual. Observaremos também 1 a articulação 

do textor através dos conceitos de base e da sua progressao 1 

com o icônico (o paratexto e o cotexto). Poderemos, assim 1 ve 

rificar qual a importância desta articulação e a relação com 

o tema. 

A ligação desta parte com a anterior se dá, por 

exemplo, pelo fato de que nos textos didãticos,gue analisamos, 

os conceitos de base são, na maioria das vezes, ressaltados, 

de algum modo, inconograficamente (tipografia, caracteres em 

negrit.oF etc.). 

c) - QEera__ções discursivas dominantes 

As duas partes anteriores - a organização tex 

tual a organização e a progressão do domínio tenátioo - nao sao 

suficientes para desvendar o func.ionamento discursivo. Nesta 

terceira parte operaçoes discursivas dominantes - pretend.§:_ 

mos observar e diferenciar as principais operações discursi 

v as que estão, a nosso ver F mais diretamente ligada aos textos 

didáticos. As operações mais importantes são as seguintes~ de 

finir, analisar, classificar, descrever e ilustrar. Esta no 

ção, que está perto da do ato da fala, foi prorosta por Beacco/ 

Darot (77, p. 22) e visa a dar conta das 11 j.ntenções de comunica­

ção11 do enunciador nos textos didáticos. 
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Nos textos que analisamos há certos problemas em 

precisar certas operações. Em muitos casos elas sao enuncia 

das mas não chegam a se completar. Isso leva desde a urna difi 

culdade muito grande de compreensao de alguns textos, até a 

sua própria ilegibilidade. 

No que se refere à observação da relação enuncia 

do/enunciação achamos necessário apoiar-nos no trabalho de 

Dubois (69). Neste trabalho, o autor~ ,analisa esta relação a 

partir do texto realizado pelo enunciador. Segundo Dubois, es 

ta relação pode ser percebida através de certas marcas prese.!?: 

tes no enunciado. Para identificã-las 1 ele distingue quatro 

conceitos: distância, modalização 1 tensão e transparência/op~ 

cidade. Estes quatro conceitos dão conta desta relação que 

Orlandi (83a 1 p.l95) resume da seguinte forma: 

"distância (a atitude do suieito falante face ao 
seu enunciado); modalizacãÕ (a adesão, a marca 
que o sujeito dáa-seU--ér;linciado); tensão (rela 
ção estabelecida entre o sujei to e 0-iDterlocU 
tor) ; tran~ (maior ou menor transparêE 
cia do sujeito da enunciação, do locutor, sobre 
o receptor) . 11 

A análise do texto, do enunciado, onde identifi 

caremos estes quatro aspect~os será observado a partir dos se 

guintes fenômenos: asserção/int.errogação; indica ti vo/imperat~ 

vo/subjuntivo; ordem direta/indiretai voz ativa/passiva; ad 

junto adverbial; sujeito explícito ou não; sistema de pronomes; 

indicadores da dêixís; sistema de perguntas e respostas (obser 
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vando a relação de interlocução representada no texto) ;expre~ 

são da temporalidade, etc. 

2.2.3. Geografia 

a) Organização Textual (A imagem do Texto) 

o texto GPl(l) (anexo lO) -As estações do~no-

e a quinta e última part.e do capítulo: "Vivemos num mundo re 

dondo". O GFl (anexo 11) - Les Saisons - é a segunda e Ült.ima 

parte do capÍtulo "Chaleurs et Saisons". Isto, como veremos 

na terceira parte da tese, terá relações diretas com certos as 

pectos da intertextualidade. 

A organização visual de GPl é composta de u..m tex 

to e mais quatro ilustrações que formam o cotexto e paratext,o. 

Estas quatro ilustrações representam as estaçÕes do ano, e 

formam um todo com os quatro parágrafos centrais. 

Cada ilustração é composta de dois elementos. Um 

''personagem" representando cada estação do ano de modo este 

reotipaclo. Do lado direito ou esquerdo do personagem há um qu~ 

drado onde temos a data do início da estação; o desenho de um 

globo terrrestre 1 em tons diferentes para mostrar a diferença 

entre o hemisfério norte e o sul; e embaixo o nome da estação 

do ano correspondente. Os textos de cada parágrafo nao -sao 

iguais, mas certos dados aparecem em tcx1os eles: a data do 

{1) Para nao repetir o titulo dos textos, utilizaremos uma si 
gla para cada um. Esta sigla é composta da primeira letra 
da disciplina - Geografia, Ciências e História - em segui 
da um E para os textos em pOrtuguês e Um F para os franc·e 
ses. E finalmente os números 1_ para os teXtos que são ce.TI 
trais nesta análise, e o 2 para aqueles crue estão servin 
do de apoio, de complemento. .,. 
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início da estação e o nome da estaçao em negrito. Estes dois 

dadosr como vimosr estão também nos quadros ao lado. 

Dada esta parte centra1 1 deduzimos duas outras. 

A primeira composta dos três parágrafos iniciais, e a Última 

do parágrafo final. 

Em GFl temos uma apresentação visual bem dife 

rente da anterior. Um título, um tópico geral,Les saisons, d! 

vidi.do em duas partes, dois sub-tópicos. 1. !; 1 in~_sEü_i t_é des 

jours et des nuits - composto de dois parágrafos e 2. Solstices 

et éauinoxes - com cinco parágrafos. Faz parte da composição 

visual desta página uma coluna, à direita do texto, onde te 

mos, o paratexto que e composto de definições, explicações,re 

ferentes aos quadros e gráficos e o cotexto que são os quadros 

e gráficos. Na outra página, temos dois documentos sobre os 

quais se faz referência no texto, o primeiro é Le mouvement 

de la terre autour d~~leil, isto é, uma representação gráfi 

ca do globo terrestre das quatro estações durante o ano. O se 

gundo e uma fotografia do I,ever du Soleil à~ ést_~inoxe d~rin 

j:.emps (_Eª:çis vu_Jâ_epuí_§____St~_Ç,loud) , com uma explicação. 

Com relação ãs duas partes do texto 1 há certas 

palavras em negrito que ressaltam de modo bem marcante os t,e 

mas que estão sendo desenvolvidos em cada parágrafo. 

O texto, paratexto e cotexto articulam-se dan 

do uma aparência mais .9_~a!'dzada ao Texto. Er.quanto que ern GPl, 

apesar de haver urna relação do ·texto com o paratexto e cotex­

to, podemos dizer que esta é mais difícil de ser percebida, 

porque além do tópico geral, as estações do ano, não há divi 

sões ou sub-tópicos que chamam a atenção do leitor. o que in 
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dica a mudança de tÓpico sao certas palavras em negrito e a 

mudança de parágrafo. Deste modo, a imagem global é mais li 

near, não há uma organização sistemática prevista para o tex 

to. As ilustrações do verão e inverno estão rolocadas sozinhas 

à direita da página, enquanto que a da primavera e o do auto 

no estão à esquerda int€rcaladas com o texto. 

b) A Organização ::; __ ~_pro_sressao do_,_do~in~o t.emãtico 

Com relação a progressao interna do tema,tanto 

GPl corno GFl parece.i'Tl manter uma certa ligação com a sua apr.§:_ 

sentação. Em GPl não existe urna organ:Lzação interna do text:o 

que propicie uma hierarquização das informações. Encontramos, 

corno já dissemos 1 uma divisão em parágrafos~ e em sub-partes 

onde não se colocam sub-títulos, o que dificulta para o lei 

tor a retenção do conteúdo. Isto se deve ao fato de que esta 

divisão não se articula significativamente, resultando numa 

fa:Lta de complementari.dade entre o texto, paratexto e cotexto. 

No GFl temos algo bem diferente:- a própria di 

visão em duas partes mantém uma relação mais homogênea com o 

conteúdO do capitulo~ do mesmo modo que .o texto, para texto e 

cotexto se complementam e se justificam através do conb&Údo. 

Esta integração do GFl mais compacta entre as 

partes facili.ta ao leitor um acesso às .informações, aos con 

t.eúdos, de modo mais preciso, enquanto que, em GPl, as infor 

- - -maçoes nao so sao menos precisas e menos t.écnicas ~ como estas 

são dadas sem que se constit~ua uma articulação interna do Tex 

to que produza o efeito que caracteriza a aparência mais cien 

tifica que ocorre em GFl. 
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Esta relação de complementaridade do Texto em 

francês, entre os trê.s nl v eis, texto, para texto e cotexto ,que 

o compÕem tem uma função ínformacional. Enquanto que no Texto 

em português a relação do lingüistico e de elementos não-lin 

güisticos nao é complementar. Daí a relação ser ilustrativa 

somente no sentido, a nosso ver, de quebrar a monotonia da 

leitura. Em português nao há uma orientação pedagógica de con 

vergência dos componentes do texto. 

Em GP2 (anexo 12) As Ci~des e GF2 (anexo 13 ) 

La_Région _ __Qf"baine de Londres, ocorre alg·o semelhante. O GP2 

nao tem uma divisão em partes e sub-partes de modo mais prec:!: 

so, isto é, os tópicos nao são ressaltados enquanto títulos 

de partes e sub-partes. As divisões são feitas pelos paragr~ 

fos e os tópicos são ressaltados por palavras em negrito idê~ 

tico ao que ocorre em GPl. Ou seja, não existe uma divisão ex 

plicita do Texto ligada ao seu conteúdo propriamente dito, o 

que vai dificultar para o leitor a recuperação de certas in 

formações. Já em GF2 temos um Texto idêntico ao GFl, onde sua 

própria composição tem relação com o conteúdo, isto értudo se 

articula significativamente de forma complementar nos dois 

Textos de geografia em francês. Enquanto -que em português as 

ilustrações, os tipos tipográficos diferentes e a divisão em 

parágrafos parecem não ser suficiente para dar umá articula 

ção significativa dos conteúdos. 

GPl vai se limitar a situar cada uma das est.a 

çoes num periodo do ano. Não há conceitos que possam ser arti 

culados para se chegar a uma compreensao mais cientifica do 

tema. As estações aqui são vistas de modo bastante linear 

mais estático. 

e 
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Os conceitos de base de GPl sao dados através 

de uma ~finição no primeiro parágrafo: 

11 As variações dos dias e das noites 1 que o c~ r 
rem com regularidade no decorrer do ano, sao 
responsáveis por quatro períodos, cada um com 
duração de três meses 1 conhecidos como ~sta 

ções do ano: Erimavera, verão, outono e J.n~ 
no". 

Não há conceitos explicativos do fenômeno~ há 

somente conceitos que situam o fenômeno. Depois do primeiro 

parágrafo, o que teremos são certos dados que se referem ao 

começo e fim de cada estação. 

"No dia 21 de dezembro'atinge-se o máximo de 
iluminação e aquecimento no hemisfério Sul e 
por isso ocorre o dia mais longo e a noite 
illais curta do ano. Nesse dia começa a nova es 
tação: o ve_Eâo". 

Ao contrário, em GFl, existe uma h.i.erarguiz_~ 

ção dos conceitos. Os principais são os sub-titulos das duas 

partes do capl t.ulo _!:_.1 in~_g_ali te de~ joU_!'__§_et ~es .._.Euits e Sols 

_i:i.~e~_et éq~inoxes. Estes dois Úl t.imos são definidos no par_~ 

texto e ret.omados no corpo do texto. Se levarmos em conta os 

caracteres tipográficos em GFl temos ainda os seguintes con 

temps e -~r autornne~ Vejamos como se articulam estes_ conceit.os 

através de um certo tipo de progressão/oposição. 

As estações do ano são explicadas à partir de 

uma progressao temática que se estabelece através de oposições. 

Estas oposições sao observadas, principalmente, a nível dos 
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que constitui a primeira parte. Nesta oposição o texto faz re 

ferências a fenômenos observáveis empiricamente também porop~ 

sições e que serão explicados na segunda parte~ Podemos obser 

var esSe fato por este exemplo: 

11
( ••• ) en hiver, les journées sont courts et 
il fait froid ( ... ) Au contraíre, en étê, les 
journées sont. longues et il fait chaud. { ... ) n 

Aqui se faz referências ao invel-no e ao ver ao, 

que nao estão em negrito, para explicar a desigualdade do dia 

e da noite. Esta desigualdade por sua vez vai explicar o in 

~~no e o verao na outra parte e então vão aparecer um negr~ 

to. 

sições dar-se-ão a partir do titulo de duas maneiras. 

A primeira é entre os dois períodos do ano que 

são ressaltados pelas datas em negrito no inÍcio de cada par~ 

grafo. Vejamos: 

Vejamos: 

11 Le 21 juin ( ... ) Dans nos régions le soleil 
se fGve -efl-direction du N-E et se couche en 
Cu:i:-ection du N-W. Il moi1'te haut au-::...-dessus de 
l'horizon et Iãdureé du joU-r~est lo~g_ue. La 
chaleur est .forter c'est l'~té''. 

11 Le 21 dé.cembre la si tuation est inverse de 
celle Crü--2ljuin ( ... ) Dans nos régions, le 
soleil se lêve en direction du S-E et se cou 
che en CHrection du S-W. Il demeure bas sur 
1' horizon. Les raysons sont rasants. y;aau.reé 
du jour est courte. I,a c.haleur est faible 
c'est l'.hivei~-,-,~- -~--

----

A segunda é no interior do mesmo período do ano. 

u ~e ~-?_l_j_~_Jin ( ~ .. ) Les 
rieur de la calotte 

régions 
polaire 

situées à l'inté­
Nord sont constan 
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ment éclairées pendant que la terre tourne sur 
elle-meme, pour elles le soleil ne se couche 
jamais et il brille encere à minuit: c'est 
~'été b?réal. A l'opposé, les regions situées 
a l'interieur de la calotte polaire Sud sont 
constamrnent dans l'obscurité: il falt nuit 
pendant 24 heures: c'est l'hiver austral. 

Podemos afirmar, a partir destes três exemplos, 

que a organização e a progressao do tema se dá a partir das 

oposições dos conceitos em todos os níveis. 

Em GPl, ao contrário, não se explica o porque 

das diferenças, das oposições entre o dia e a noite 1 como ocor 

re em GFL 

Na Ülttma frase da segunda parte temos: 

"Começa então no hemisfério Sul a 
inverno. que se estenderá até 23 
êiliail~tudo começará de novo". 

estação do 
de setembro, 

A idéia que fica é a de que as estações come-

çam na primavera e terminam no inverno. 

Vejamos no parágrafo final como e explicada a 

diferença das estações no hemisfério Norte: 

I(Ao mesmo tempo{ .... ) os fatos estarão ocorren 
do inversamente( ... ). Por isso, no hemisfériO 
Norte a primavera começa·em 21 de março, o ve 
rão em 21 de julho, o outono em 23 de seteffi 
bro e o inverno em 21 de dezembron. 

Um fato interessante ocorre neste caso, mesmo 

dizendo gue existe uma diferença de hemisfério, ainda assim 

as estações começam na primavera e terminam no inverno, como 

acontece no hemisfério Sul. O contrário ocorre em GFl que e~ 

plica as estações duas a duas, isto é, as oposições verão-in 

verno e primavera-outono. A progressao do GPl não é via oposi 
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çoes como em GFl~ O modo corno GPl coloca parece dar uma visão 

linear e importada das estações no decorrer do ano, o que P.::: 

de ser comprovado com os desenhosi uma vez que no Brasil as 

estações não são tão marcadas como mostram as ilustrações. 

Observando o que cada texto procura ressaltar, 

enquanto conceitos de base e termos técnicos, percebemos que 

GFl dá todos os elementos fundamentais para a compreensão das 

estações, çueremos dizer que a partir somente destas palavras 

podemos levantar algumas hipóteses sobre o que elas signifJ.:. 

ca.m se tivermos que relacioná-las, enquanto que, em GPl, nao 

há nada para relacionar a não ser uma-certa redundância dos 

termos primavera-verão-outono-inverno que são as est.ações do 

ano. 

Se for pedi.do, a partir deste texto gue citamos 

acima, ao aluno para definir: "o que é inverno"?,acredito que 

ele terá algumas dificuldades em responder. O mesmo vai ocor 

rer, mais ou menos, da mesma forma com todo o texto. 

Vejamos ainda um outro exemplo. No último par~ 

grafo 1 (ver cit. p. 66) temos um _)20r --~sso que inicia a Última 

frase do texto. Logo em seguida deveria forçosamente ,nest.e C.§: 

so, vir urna explicaçã.o - _-o que não ocorre; O que há é uma lis 

tagem de datas situando as estações no hemisfério Norte. 

Devernos ressaltar que em GPl, há uma falta de 

rigor nas marcas das operações discursivas que veremos a se 

guir. 

Dadas as diferenças entre os textos, que vimos 
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até agora,pareçem existir também certas diferenças quanto as 

operaçoes discursivas. 

GPl parte de uma explicação e chega a uma defi 

:g_içãa no primeiro parágrafo. O t.exto como um todo é descriti 

vo com um certo tom narrativo, já que a cronologia tem impo~ 

tância para falar das estações. Mas é dificil delimitar, pr~ 

cisar o tipo de operação ligada ao tema, o que deixa o leitor 

um pouco perdido na leitura. Por exemplo 1 no penúltimo par~ 

grafo, que é sobre o inverno, temos no inicio uma explicação, 

e a partir dela se conclui,na terceira frase, que começa o in 

verno. Após a primeira virgula, uma ~icação até quando vai 

o inverno, apos a segunda, outra §.'Xl2_~~_12_~ã2 que tudo começara 

de novo porque -~oncluiu acima que o inverno começou. 

Jã em GPl, há uma organização e uma progressão 

temática, diferente do GPl, que vai necessariamente impl1car 

uma articulação de certas operações discursivas. Na primeira 

frase: 

"La durêe du jour et de la chaleur du soleil ne 
sont pas les mêmes selons les saisonsu. 

temos uma expl~cação, logo de 1nício, que vai servir de ponto 

de partida para articular todas as outraS oposições, como Ja 

v .i mos acima. Seguem outras explicações ainda neste parágrafo: 

"( ... ) les journªes sont courtes et il fait 
froid 1 car les rayons du soleil sont toujours 
obliqueS~ .. ) 11 

Na segunda parte, há no paratex""co duas defini 

.x._Õe§_ dos conceitos fundamentais de Solstices e de Equinoxes, 

que serão retomados no texto. O cot.exto complementa o conteú 
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do. No corpo do texto há referências explÍcitas do paratexto 

e cotextor o que indica uma harmonia destes três elementos. 

GFl é basicamente explicativo e há um certo ri 

gor nas marcas das operações discursivas. 

A partir das quatro distinções de Dubois (p. 

59 ) podemos dizer que há certas difere.nças bem marcantes en 

tre os dois textos. Com relação ã 9istância,em GPl o autor es 

tá bem próximo do seu enunciado; ou seja, o eu se inclui no 

grupo (!::J.:...Ós) 

"Como nós estamos no hemisfério Sul, 
inicidT.:rnente, como as coisas ocorrem 

vejamos 1 

~3~~". 

O tom e tão coloquial que se assemelha a uma 

transcrição oral, da explicaçã.o das estações de um professor 

em sala de aula. O leitor se ve no texto, através de nós, ju!:: 

to do autor/professor. Não devemos nos esquecer que esta fra 

se é colocada logo no início do texto o que vai, de algum mo 

do, influir no resto da sua leitura. 

Em GFl temos "dans nos régions)l repetido qu~ 

tro vezes ao longo do texto. M.as percebemos que há uma dife 

rença da utilização deste pronome (ver. p. 65). O pronome po_§_ 

sessivo {nos) vai servir como elemento explicativo, vai auxi 

liar a diferenciação de hemisfério, mas vai ser neutralizado 

pela diferença de datas, O que faz com que se mantenha mesmo 

assim uma ~~~~ncia do texto, ao contrário de GPl, onde o prQ 

nome sujeito (nós) quebra a distância e estabelece uma tensão 

maior entre leitor/texto. 
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Ainda neste mesmo parágrafo, em português 1 te 

mos uma dêixis {aqui) que se refere ao hemisfério Sul;a nosso 

ver 1 ela reforça a relação de interlocução explicitada no tex 

to. Fica mais clara esta relação nesta mesma direção quando 

no Último parágrafo temos: 

"Ao mesmo tempo, no outro hemisfério, ou seja, 
no hemi.sfério Norte ( ... ) ". 

Podemos dizer ainda que este ~ e um elemen 

to importante neste parágrafo que é transitório para a outra 

parte. Este "embrayeur~' (Shifter) , §~ 1 estabelece claramen 

t.e uma hierarquização das informações; ele serve como ponto 

de referência e de partida, e. vai ser contraposto com o 

outro do Último parágrafo. 

Um fato interessante relacionado aos tempo..s ver 

bais ocorre em GPl. Quando o texto se refere a primayera-verão 

os verbos estão no presente. Quando se refere ao outono-inver-

no os verbos estão no fut.uro. Temos neste caso, a nosso ver , 

roai.s tl.TTI exemplo da quebra da _9-_~~"t::-~12cia. Porque por um lado es 

ta mudança de t.empo supõe uma hierarquização estabelecida so 

bre o assunto, já que primavera-verão são sempre as duas pr~ 

me iras estações que se aprende, CXJmO se não houvesse um processo 

constante, ou seja, as estações recomeçariam sempre na primav~ 

ra (ver. p. 64}. Por outro lado 1 podemos supor que o texto foi 

produzido na primavera-verão, neste caso a dtferença dos tem 

pos - presente e fut.uro - estaria interferindo diretamente na 

oroani zacão do 
o ' 

" - ' con L.euao. 

Em GFl podemos dizer, ao cont.rário, que exist.e 

mn distancj.amento maior produzido pelo uso de certos tempos 

verbais. 
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"Les régions situées à l'interieur de laca 
lotte polaire Nord sont ams~r8ryt éclairéeS 
pendant que ( ... ). Ã l'opposé, les régions 
situées à l'interieur de la calotte polaire 
Sud sont constanunent dans l'obscurité ... ". 

Temos aqui o mesmo verbo, être, na Jª pessoa 

do Presente no plural, sont, para mostrar a diferença entre 

Nort.e e Sul. Todos os outros verbos do texto estão no prese!!._ 

t.e. O que dá uma certa homogeneidade entre as estações, homo 

geneidade esta necessária a qualquer generalização científica. 

Ao mesmo tempo produz-se, desta forma, menor tensão,menor 912a 

O texto em português parece se aproximar mais 

do leitor/aluno ao falar das estações do ano pelo seu tom me 

nos formal e mais coloquiaL Enquanto que em francês temos um 

texto que tem uma progressao e se articula de modo diferente 

que GPl, mant.endo uma certa distância com o leitor/aluno pelo 

seu aspecto,tendendo mais ã neutralidade científica. 

2.2.4. Ciências Naturais 

a) - Orcanizacão textual {A imagem do Texto) 
-"------~-··-~··-----·--·---"·-·-·------·"-·-----

mas e a primeira parte do capítulo com o mesmo título. Este 

capitulo tem somente uma parte. O CFl (anexo 15), Perturber 

agit sur les rnileux naturels" que contém cinco outros. A loca 

lização de temas que se encontram em partes diferentes de ca 
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pitulos, como acontece também em Geografia, levam-nos a supor 

certos problemas que estão ligados à intertextualidade 1 de que 

trataremos na terceira parte da tese. 

O aspecto visual de CPl organiza-se da seguiQ 

te maneira; há duas fotos colocadas uma ao lado da outra divi 

dindo a primeira página em duas partes~ na parte superior, o 

titulo do Texto,abaixo uma faixa separando-o do resto do tex 

to, err.baixo desta faixa,um parágrafo que está enquadrado se 

guido de mais três outros 1 ha parte inferior as duas fotos, 

uma terceira está do lado direito e na outra metade,na esque~ 

da, a continuação do texto, mais três parágrafos, Da segunda 

página duas outras fotos colocadas uma ao lado da outra divi 

dem otexto, na parte superior há um parágrafo, e na inferior, 

t.rês outros sendo que o primeiro 1 logo abaixo às fotos, está 

enquadrado como o parágrafo inicial. As três fotos da primel 

ra página têm legendas, as da segunda página nao. O que chama 

atenção nesta composição é que o texto está dividido em três 

part.es, uma no início, outra entre as fot.os, e uma última no 

final. Tanto na parte inicial como na final há uma frase que 

está enquadrada. O que nos leva a supor, inicialmente,. a pa~ 

tir desta organ.ização,que o Texto é comp0sto de três partes~ 

No CFl, o aspecto visual é um pouco diferente. 

Na primeira página temos o título no alto da página do lado 

direito. Temos urna coluna à esquerda composta pelo texto, a 

outra por duas fotos,ã direita. No canto direito de cada uma 

das fotos aparece um desenho que é uma ampliação de um de ta 

lhe, neste caso, das algas. Na segunda página temos um desenho 

que mostra as três etapas da"auto-epuração"de um riacho, no al 
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to da página. --Embaixo 1 ternos duas colunas que compoem a con 

tinuação do texto~ A da direita vai somente até a metade; na 

outra metade, mais embaixo, deslocado um pouco mais para a 

direita 1 um parágrafo impresso com tipos diferentes do corpo 

do texto. 

-Tanto em CPl como em CFl nao existe uma divi 

sa.o do corpo do texto marcada por sub-titulosT que indicaria 

a mudança de tópico. Há em CPl certas palavras em negrito que 

indicam estes tópicos. Já em CFl há somente uma palavra auto 

épuration no Último parágrafo que está sublinhada. A mudança 

de tópico nos dois textos acompanham a mudança de parágrafos. 

Um fato bastante interessante é a função das fotos nestes Tex 

tos. Em CPl as fotos parecem servir como paisagens e tendo uma 

função de ilustração do texto. Não há nenhuma ci·tação destas 

fotos no corpo do texto. Ao contrárior em CFl a função parece 

ser complementar ao conteúdo do texto, e não ilustrativa. O 

fato de haver uma ampliação de um dos det.alhes, nas duas f o 

tos, vai dar um caráter mais cientifico não só para a foto , 

o contexto, mas também para o texto. Podemos dizer que a rela 

ção entre a foto e a ilustração, a ampliação, e o estabeleci 

menta de um certo rigor científico no cotexto o que desloca o 

caráter pu:ramente pa.isagistico gue a foto t.eria. Assim pod~ 

mos dizer que há duas funções diferentes, pelo menos,nos dois 

Textos que estamos comparando. 

b) A organização e a 2rogressão do dominio t.emático 
---·------ ~~~~---~--~~-~ --------------·------~---~---~ 

Parece que há em CPl uma certa cor respondê~ 
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cia entre as divisões dadaspelasorganização visual e a temãti 

ca. Has a construção do texto propriamente dita,nao ressalta 

de maneira muito clara a organização em partes, o que dificul 

ta a sua leitura. Por exemplo, a passagem da primeira parte, 

que é composta de quatro parágrafos iniciais, para a segunda 

parece ser feita at.ravés da palavra te~ratura. Ou seja, a 

passagem da primeira parte à segunda se faz via a noçao de 

temperatura que vai servir na segunda parte para explicar um 

tipo de poluição. Logo em seguida te:ren1os mais três paragra­

fos ,cada um sobre unt tipo de poluição que não envolve mais a 

temperatura. 

Após os tipos de poluição 1 temos uma terceira 

parte onde é feito um apelo à preservação da Natureza, dos 

ecossistemas. Além disso, há um deslocamento: o penújltimo p~ 

rágrafo,que trata do uso de detergentes bio-degradáveis 1 está 

mais ligado à parte das poluições e se refere ã ilustração da 

página anterior. 

O que se observa na organização e na progre~ 

sao temática de CPl e que há uma certa dificuldade de recups:. 

rar esta progressão a partir de certas marcas lingüísticas, 

por exemplo as anafóricas. Esta recuperação depende de uma 

certa capacidade de perceber e acompanhar o desenvolvimento 

temático de modo mais linear, ou seja, mais impl.icito, ao me.§_ 

mo tempo dificultando a estruturação do que já foi lido e as 

hipóteses sobre a continuação. 

O cont.rário parece ocorrer em CFl. Por um la 

do há uma certa articulação mais homogênea, mais expl.icita en 

tre o texto, paratexto e cotexto que em CPl. Por outro lado , 
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a progressão e a organização temática estão mais explicitadas 

através de certas marcas coesivas no texto. CFl descreve o 

processo de poluição e despoluição. No primeiro parágrafo te 

mos como tema a poluição. O segundo enumera os tipos de polui 

-çao, e no terceiro começa a descrição do processo de polu.ição 

dos lagos. Nesta descrição há uma progressão temática que po 

de ser percebida através de certos eleme~tos anafóricos. 

No oitavo parágrafo a partir do En revanche, 

haverá uma mudança do tipo de poluição e do seu processo~ pa..§. 

sando a descrever a'1auto-epuração 11 que ocorre nos rios. Este 

parágrafo e o seguinte ser a explici taQ.o pe.la ilustração no al 

to da página. 

A conclusão tem uma marca lingüística que a 

caracteriza: 

"Ainsi, l'activit.e des ê.tres vivants purifie 
T:-:-:T". 

Apesar de ser a conclusão do texto, esta par~ 

ce se refeiir mais à última parte que ao Texto como um todo. 

Como vimos, percebe-se mais os passos do desenvolvimento temá 

tico em CFl, que os de CPl. 

O aluno, frente a CFl, tém um acesso mais fá 

cil ao rnodo de relacionar e perceber o lingüístico, e os ele 

mentos não lingüísticos como um todo. No texto em francês, a 

ilustração, o cotexto em si, indica o tipo de Texto. É possi 

vel
1 

assim, levantar certas hipóteses que facilitam a leitura; 

enquanto que em português os elementos não lingüísticos em si 

deixam uma margem muito gTande de hipóteses de interpretação 1 

dificultando, a nosso ver~ a leitura. 
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A organização textual do CP2 (anexo 16) Estru 

tura e função do sistema nervoso ( ... ) e CF2 (anexo 17) Orga 

!?-ísation Générale du Systeme Nerveux de l'Homme está também 

diretamente ligada aos conteúdos. são textos que estão descre 

vendo, definindo, classificando e ilustrando aspectos do fun 

cionamento do sistema nervoso do homem. Apesar de haver bas 

tante semelhança temática dos text.os 1 mesmo assim podemos ob 

servar uma característica diferente entre os dois. Poderíamos 

dizer que CF2 é mais homogêneo, isto é, as relações lingtiÍ.§. 

ticas com os elementos não-lingüísticos sao imprescindíveis 

para a sua compreensao. Em CP2 esta relação é mais frouxa, is 

to e 1 o fato de não haver no texto referência explícita do ti 

po de relação com o paratexto e o cotexto, faz com que o lei 

tor possa estabelecer certas relações, o que já pressupoe, a 

nosso ver, um conhecimento prévio que, caso nao exista, leva 

a leituras ambíguas. Ou seja, já que as relações texto, par~ 

texto e cotexto 1 em CP2, não são explicitadas,o professor vai 

ter um papel decisivo para a sua leg-ibilidade.O contrárioocor 

re em CF2 onde esta relação, t.exto 1 paratexto e cotexto, leva 

para uma compreensào do Texto de. modo mais autônomo. 

As operacoes discursivas que podemos observar 
- > 

em CPl sofrem um processo de alteração ao longo de três pa~ 

tes que o c01npÕem. Na primeira, os quatro parágrafos iniciais, 

existe a predominância do verbo ser. Este verbo cumpre nas 

suas diferentes ocorrências várias operações discursivas: de 
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finição, classificação e explicação: 

11 Ecossistema é uma parte do meio f.isico ( ... ) !1 

11 Uma lagoa, uma floresta e o mar sao alguns 
exemplos de ecossistemasu. 

" ( ... ) A quant.idade do oxigênio e de gas 
bÔnico que se dissolve na água e proporcio 
nal à temperatura 11

• - ~ 

c ar 

Na segunda parte, os quatro parágrafos des~re 

vem os tipos de poluição e não os definem. No parágrafo sobre 

a poluição radioativa ocorre uma certa circularidade. o texto 

nem d~f~e o que e a poluição radioativa, e, também não .§~___pli 

- < -ca algo sobre ela. O que est.e paragrafo .l..az e .al_~rtar contra 

os perigos deste tipo .de poluição fazendo referência a um sa 

ber anterior que,de uma certa maneira,ocupa o lugar da expl1: 

caçao~ 

No final, nos três últimos parágrafos temos 

um discurso claramente argurnentat.ivo. Aparecem __ nesta parte r!::_ 

ferências que vão desde a necessidade do uso de detergentes 

bio-degradávei.s 1 até a ação do governo ao criar parques e re 

servas biolÓgicas. Vejamos: 

"A defesa dos ecossist.emas ê de vital impor 
tá:ncia para a própria sobrevivência humana ~ 
Preservemos f portant.o r --o-q-ue e-de to-a:o·s~.Res 
peitemos a Natu~:iez-a 11 • ~------~-----

No úl. timo parágrafo da segunda' parte,- que tr~ 

ta da poluição do solo, ocorre um fato interessante; O empr~ 

go de um por _exr:rnplo, que parece não ter uma função explícita 

"Quando uma fJ.oresta, por_.5;-_x._~o, e derruba 
da e transformada em monocultura, muitos se 
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res vivos precisam se mudar devido à falta de 
alimentos( ... )". 

E5ta frase ficaria mais legivel sem este EOr 

exemplo que,a nosso ver,está a mais. Sua inserção na frase 

§Xemplifica um outro t,ipo de poluição, mas isso nao e eviden 

te, e o que é mais estranho é que ele aparece para exempll:, 

ficar o último tipo de poluição. Isso, de certo modo, mostra 

também uma falta de rigor na organização do texto e do progre~ 

so temático. 

A operaçao discursiva de CFl é predominanteme~ 

te a descrição do processo em etapas: . 

so: 

t'Les eaux douces !_~çoiv_~_nt dane de nornbreux 
( ... } " . 

"Ces dépôts servent. de nourriture aux Bacté 
ries ( ... )u·. 

'' ( ... ) putréfaction qui vivent sans 
et produisent des gaz nauseabonds et 

( ••• ) I! • 

oxygene 
toxique 

proce.§. 

" ( ..• ) ces proéluí ts nutri t.ifs surabondants en 
t~a]j_!l.:....ent une prolifération ( ... ) ". 

11
{ ••• ) dans une riviêre Poluée, l'agítation 
de l 1 eau facilite l'oxygénation et }2_~~!_ à 
1 a vi e de reprendre par é tapes I!~ 

Podemos dizer que a clareza como aparece as 

operaçoes discursivas em CFl é o reflexo de uma certa organ! 

zaí;ão e da p.rogressao temática. Por um lado, poderíamos dizer 

que em CPl estas operações são mais dificeis de serem precis~ 

das e distinguidas. 
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ê!) Fatos que derivam da relação do enunciado e da enunciação 

A nlvel de enunciado/enunciação CPl tem um as 

pecto muito interessante que difere dos livros didáticos em 

geral. Este text.o vai de uma definição formal; 

11 Ecossistema é uma parte do meio fÍsico onde 
vivem(Js seres vivos intimamente relaciona 
dos entre si e com esse meio" 

a uma relação de interlocução que e uma espécie de posição p~ 

litica, militante, num tom mais coloquial: 

!!Preservemos, portanto, o que e de t.odos, Res 
E..§:_i temos a N.atureza" .. 

Estes dois exemplos, a primeirae a Última fra 

se do texto indicam uma mudança na enunciação que vai da au 

sência da ~ensão 1 que e o caso do verbo ~ na definição, até 

est.ão no .imperativo, fazendo um apelo para uma participação 

ma-is efetiva. 

Há, ainda, uma descrição que faz apelos a con 

teúôos de certo impacto argumentat.ivo. A inclusão destes con 

teúd.os é feito através da atribuição de um conhecimento pr~ 

com o 

uso da primeira pessoa do plural como pronome sujeito: 

11 
( ••• ) pois, coJno (nÓs) ~_?.bemos, aumenta gr~ 

dativamente o número de mortes por câncer de 
vido a radioatividade~'. 

Mas, o sabemos (verbo enunciativo) estabelece 

a presença de j::.§~ã<:?_ entre o sujeito emissor e seu interlocu 

tor. 
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Em CFl há uma modalização interessante no pri 

11 
(. ~ • ) ~ais 1 1 Homme moderne prend 

d 'eau des vi.de-ordures comodes et 
les cours 

bon-marché~' 

No entanto e preciso ressaltar, em relação ao 

mecanismo de distanciamento, que embora modalizado, esta moda 

lização, que é uma forma de acusar o leitor, se faz em tercei 

ra pessoa, o que dá ao texto um aspecto mais genérico. 

Vejamos como há maior distância e menor tensão 

numa outra parte do texto, onde encontramos um tipo de apelo 

ao leitor mas que e feito também com o uso da terceira pessoa, 

o que vai dar um caráter mais cientifico, mais neutro ao tex 

to. 

"L'équilibre naturel est rompu de rnan1ere ir 
reversible et l'Homme doit intervenir s'ii 
veut sauver le lac•·,-.-

Ao contrário, no texto de português de ciên 

cias h.â um tom mais coloquial, no seu aspecto geral~que refle 

te no text.o uma presença maior da relação de interlocução. 

2.2.5. História 

titui um capitulo. A relação que este texto tem com o rest"o 

do livro equivale ã relação que este fat.o histórico, A Primei 

ra Guerra Mundial~ mantém com os outros fatos históricos do 
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livro, com os outros capítulos. HFl (anexo 19) ,La premiereguer 

re mondiale (1914 - 1918) 1 é uma espécie de resumo cronológ~ 

co onde o autor situa, para cada momento importante da guerra 

17 documentos históricos (l). f; esta apresentação geral da que~ 

tão que analisaremos, e não os documentos, que juntos formam 

todo o capitulo sobre a Primeira Guerra Mundial. HFl vai, ne 

cessariarnentefenvolver outros textos, já gue há uma relação 

direta entre o texto e os documentos que sao citados no corpo 

do texto. O que vai levar a um tipo de intertextualidade bas 

tante interessante e diferente da que ocorre em HPl. Tratare 

mos deste aspecto lj.gado ã noção de l~gibilidade na terceira 

part,e da t.ese. 

O aspecto visual de HFl e composto de um títu 

lo embaixo do qual aparecem as datas de duraçã.o da Guerra e o 

corpo do texto com seis parágrafos dividido em duas colunas, 

três parágrafos em cada coluna. são ressaltadas certas pal~ 

vras em negrito (as noções e os fatos) e as indicaçOes nume 
, 

ricas dos documentos ao longo do texto. 

A organização visual de HPl é bem diferente 

da que temos em HFl. O fato de ter quatro páginas dificulta 

de imediato uma visão geral do texto. Há.seis partes ao todo 

sendo que cada uma t.em uma ilustração, ou seja, cada ilustra 

çao se refere a um tópico específico. Na metade da t.erceira 

página temos um paratexto 1 com o título, Leia!/ impressa em 

(1) Segundo os autores, cada capítulo do livro é composto basi 
camente de uma apresentação geral da questão, e de documeTI 
tos (textos, reproduções, notas, etc.) • A apresent.ação ge 
ral é composta de noções e fatos que "precisam ser bem com 
preendidos e dos quais deve ser retido o essencj_al anteS 
de passar para o estudo dos document,os". 
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caracteres tipográficos diferentes. 

Um fato interessante ocorre neste Texto com 

relação a variação da função das ilustrações; o que elas têm 

em comum é o fato de que nao e feita nenhuma referência explf 

cita a elas no corpo do texto. O fato de não explicitar no 

texto as ilustracões é uma caract.erística, como vimos até ago 
' -

ra, presente nos textos anteriores em português que analisa 

mos. Vejamos em HPl como este fato ocorre, As duas ilustraçÕes 

menores a terceira e a sexta são mais sJmbólicas porque sua 

ligação com o texto deve ser Jnferida; elas não acrescentam 

nada ao conteúdo. A segunda e a quinta,, ao contrário das duas 

anteriores, mantêm urna relação de ilustração de fatos destaca 

dos no corpo do texto. Enfim, á primeira e a quarta parecem 

estar num meio t.ermo, a ligação com o texto parece ser funda 

mentalmente cronolÓgicaT isto é, uJna data do inicio da Guerra, 

e a outra, do finaL 

a apresentação é bem marcada pela ilustração no meio do texto 

e pela divisão em parágrafos. Esta ilustração, até certo po:!.:!:_ 

to, é estereoti.pada 1 já que o tempo é representado por uma a~ 

pulheta.~ sendo que o numero 1, é maior do que os outros, para 

indicar o ano de nascimento de Cristo. Esta organização tex 

tual está diretamente ligada a temática e ao desenvolvimento 

no texto. 

O HF2, ~n r~rnontant le tel_'!Ps (anexo 21), e a in 

tradução de um capítulo. Estes três parágrafos explicam como 

se deve "contar o tempo". Ao contrário de HP2, a ilustração , 

uma árvore genealÓgica, e um esquema das gerações têm uma re 

.lação tnd.ireta com o texto. 
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No caso de HP2, a ilustração que, aliás, está 

no corpo do texto, interfere diretamente na compreensao do 

cont.eúdo, ou seja, e o contrário do que ocorre com os textos 

em português que vimos até agora~ 

b) ~_organizacão e a progressao do domínio temático 

Analisaremos esta parte junto com a seguinte, 

or:eraçces discursivas dominantes - porque, a nosso ver, a ma 

ta interpretação está presente por ex~mplo na explicação, de~ 

crição, avaliação e enumeraçao dos fatos. Por isso a organiz~ 

ção e a progressão do tema es·tão diretamente ligados ã operação 

discursiva fundamental da história que e a narr~ao. 

A divisão em seis partes de HPl está diretamen 

te relacionada com a divisão e a progressao do conteúdo. Esta 

divisão compromete a organização temática porque faz parte da 

.interp.retação histórica do autor (l). 

Poderlamos di.zer que a escolha das ilustrações, 

neste caso, faz o mesmo: dã uma certa visão do que foi a 

Guerra. 

O mesmo acontece em HFl que tem um encadeamen 

to temático que se organiza para dar uma interpretação atra 

(1) Neste caso~ os fatos ligados a enunciação também aparecem, 
so que procuraremos analisá-los separadamente, em seguida. 
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ves de uma apresentação geral da Guerra. Esta apresentação e 

feita de modo cronológico, como em HPl. 

A diferença da função dos negritos e dos sub­

titulas ligada a questão da progressão/interpretação faz ara.r~ 

cerern dados interessantes nos dois textos. 

Vejamos a seqüência de negritos de HFl: ~~_E_:re 

toire de la Marme, guerre de positions, Verdum,guerre d'usure, 

la guerre sous-marine, L 1 arh'lée 1917, États-Unis, la Russie , 

parti coTfliTiuniste (bolchevik), Lénine, trai tê de Brest-Litovsk, 

Foch. 

Agora, vejamos, esta mesma seqliência em HPl 1 

com os títulos das sub-partes e os negritos de cada uma delas: 

!2_Grande Guerra, Primeira Guerra Mundial, Imperialismo econo 

mico, política de alianças, Tríplice Aliança 1 Triplice Euten-

t.e, paz armada, revanchismo francês 1 crise dos Balcãns, º-~E 

_:t.ad?s___Sie Paz 1 Tratado de Versalhes, tratado de Saint-Germain, 

Surg-e a nova Potência, A Liga·das Nações, Liga das Nações. 
·--·----·-.. ··~--·-----------·- ------·-·----~ 

O que podemos perceber é que em HFl estão sendo 

ressaltados,mais os fatos da Guerra em si, enquanto que HPl 

está ressaltando mais as causas da guerra e os acontecimentos 

posteriores.Quantitativamente,a guerra propriamente dita em 

HPl, isto é 1 0~~~.-=:s d<:_Guerra, são descr1.tos somente na meta 

de da segunda página. O paratext.o "Leia!" colocado na tercei 

çao e organização dos temas faz cnT que se dê import.ância maior 

aos acontecimentos que antecederam e sucederar.Ll a Guerra, que à 

própria descrição da Guerra. 
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Já em HPl, ao contrário, a maioria dos negritos 

fazem referências explicit.as à Guerra propriamente dita. 

Um outro fator relacionado à temática de modo 

geral/ que devemos comparar 1 entre HPl e HFl, é com relação ao 

foco de Guerra. Vejamos o primeiro parágrafo de HFl: 

"La Guerre qui a éclaté en 1914 a d'abord été 
européenne)J ... ) Elle est devenue mondiale 
avec 1 1 interventíon des ttats-Unis em-1917'~,~.~ 

Ou seja, a maneira como a França se representa na história e 

diferente. A França mant.ém urna relação com a Guerra na Europa 

e dep:üs esta se torna mundial. 

Em HPl a causa da guerra e a tensão entre os 

paises industrializados. Vejamos também o primeiro parágrafo: 

"O início do século XX foi marcado por grandes 
tensões entre os paises j.ndUstrializados. (.~.) 
tiveram como conseqüência principal o eclodir 
da primeira G_ue_rra Hundial (1914-1918) 11

• 

Ou seja, a Guerra já e mundial desde o seu inicio. 

Em HPl é feita referência ã participação do 

Brasil e dos Estados Unidos na Guerra, do seguinte modo: 

11 Esse fato levou os Estados Unidos a declara 
rem guerra à Alemanh-a.LOgo depois, vários pai_ 
ses declararam guerra à Tríplice aliança~ en 
tre eles o Brasil". 

HFl nao faz referência explicit.a à participação 

da França de modo particular na guerra. Sua participação está 

ligada aos Jüiados~ A única referência est.á no primeiro par~ 

grafo, < quando se enumeraro·os palses que compuseram a 

"TrÍple Entente (~-~~:~~~e, Ang1eterre 1 Russie ) 
venue au secours de la ( ... ) 11

• 
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Existe certa semelhança nas ~arrativas de HPl 

e HFl. Os dois textos estão no tempo passado, Os "personagens~ 

que na maioria dos casos sao os sujeitos àas asserções, sao 

-em alguns casos os mesmos: a Guerra, as naçoes que particip~ 

ram da guerra, os Aliados, o Fronte 1 etc. -Estas semelhanças 

levam-nos a dizer que o discurso da História é mais padroniz~ 

do que os outros dois que vimos anteriormente. 

Além da operação fundamental da narraçao, e 

intimamente ligada à ela,encontramos descriçOes, enumeraçoes 

e explicações de fatos. 

outra relação importan.te na narraçao históri 

ca e a da expressão da causa e da conseqüência~ Vejamos como 

isto ocorre, por exemplo, em HPl: 

ou 

11 Devido à sua 
que derrubou 
o conflito. 

Revolução Socialista 
a monarquia, a RÚssia 

de 1917 
abandonou 

Em outros casos vejamos como ocorre a relação 

"A liga das Nações fracassou como orgao mante 
nedor de paz EO~g_~_l§:_: ( •.• ) 11

• 

nç_om_iS_§.O novos pa.ises surgiram na Europa:( ... )". 

Tanto em HPl como em HP2, apesar das diferen 

ças que levantamos até açrora, podemos perceber uma certa obje 

tividaâe na narração cronológica dos fatos. Como sabemos, e 

uma aparente objet . .iv:Ldade que pode ser questionada a partir da 

observação de como a hist;Ória é contada 1 o que relativiza o 

valor das informações e dados ali contidos. 
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d) Fatos aue derivam da relação do enunciado e da enunciação 

Como dissemos na parte anterior,· - operaçoes 

discursivas dominantes - no discurso da história, a própria 

maneira de narrá-la é uma forma de interpretá-la. Est.a carac 

terística evidentemente vai ter conseqüências também a nível 

dos fatos ligados ao enunciado/enunciação. 

Nos textos de História, HPl e HFl, a relação 

enunciado/enunciação é complexa. Como vimos, HFl e uma apr~ 

sentação geral da Primeira Guerra que vai servir como uma es 

pécie de roteiro preliminar para as leituras dos document.os ~ 

Esse fato, a nosso ver, coloca implicitamente uma idéia funda 

mental, a de que a História pode ser narrada por outros histo 

riadores, o que vai necessariamente ampliar a idéia do que se 

ja a Hist.Õria. Ou seja, a História pode ser vista como um pro 

cesso que teria inÍcio no Texto 1 ou seja, o Texto e um ponto 

de partida. 

O contrário parece ocorrer em HPl, onde a His 

tória parece acabar no Texto, ou seja, se apresenta como um 

produto acabado. 

Tanto em HPl como em HFl não há no corpo do 

',~_exto tantas rnarcas da relação de interlocução, como ocorre 

nos textos de Geog:cafia e Ciências Naturais que vimos ante 

c.iormente. Um dos funcionamentos dessas marcas pode ser obser 

vado, por exemplo, em HPl quando é inserido o paratexto com o 

tltulo Leia!. Nesse caso podemos considerar como uma interfe 

rência diret.a do cont.exto pedagógico. Ou seja, o autor do tex 

to assume a figura do professor ao expressar est.a ordem. 
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Um fato interessante coro relação a enunciação 

está em HP2. o Tema/titulo Aprender a contar o Tem~ relacio 

na-se com o tema/tÓpico o calendário cristão. Deste moda, o 

desenvolvimento temático está ligado diretamente a situação 

de emmciação9 Vejamos a primeira frase: 

"~, a maioria dos povos adota como ponto de 
referência para a contagem do tempo o nasci 
menta de Cristo 11

• 

o texto nao explica quais sao os outros povos, 

mas está pressuposto que não são todos que adotam o calendâ 

rio cristão (mas a maioria) . Assim, Aprender a contar o tempo 

e o mesmo, hoje, que -~nrender a contar o tempo do calendá-rio 

cristão. O Eoje indica um ponto de referência,de partida para 

justificar o conteÚdo do t.exto. 

Em HF2 existe, ao cont.rário, uma preocupaçao 

em relativizar esta questão da contagem do tempo. tias ao mes 

mo tempo há uma ~àali.zaç~o deste aspecto~ Vejamos também a 

frase inicial: 

"Les choses _se co~pl~guent du f aí t que les peu 
ples n'utilísent pas tous le meme poínt zérO 
{.~.)u. 

a explicação dos outros calendários: o Romano,o Huçulmano 1 etc. 

Sobre a relação de interlocução expressa no 

Texto outro fato interessante ocorre em HP2. Vejamos a questão 

dos pronomes sujeitos nesta frase: 

"Nessas datas, corno v~.cê ___ .252_de perceber 
exemplo, Q~v-~_os usar a abreviatura a.C. 
quer dizer antes 1 C. quer dizer Cristo)". 

pelo 
(a. 
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Você pode quebra mais a distância porque reme 

te o aluno a sua própria leitura do texto. E o fato de logo 

em seguida mudar o sujeito para (nós) devemos pode ser consi 

derado uma forma de t~nsão. Ou seja, é a articulação entre vo 

cê_12ode e devemos que resulta na .~1são. Esta frase ·é idênti 

ca a que ocorre numa si t.uação de oralidade em sala de aula . 

Por isso essa frase se aproxima muito da transcrição de um 

diálogo. 

Em HF2 vai ocorrer algo parecido: 

HCar si "LQ!l~eut numéroter les dates ( ... ) I1:-l 
ne f_~~!~pas oublier que la vi e ( ... ) ". 

Mas, neste caso, a distância se mantém porque 

o que temos é o uso do "on" (que corresponde ao se impessoal) 

de maneira genérica, indeterminada. Esta idéia e reforçada 

com o uso impessoal do "il ne faut pas". 

Este caso embora parecido com a transcrição de 

um diálogo de sala de aula, apresenta mesmo assim, nesta moda 

li.zação ,uma certa s-.Hs·tância e uma tensão. diferente da que OCOE 

re em HP2, ou seja, há te~sã_~ mas com mais dist_ância. 

Encontramos também um caso em HF2 E_!ffi que a pr~ 

sença da relação didãU.ca é muito clara. Esta relação está ex 

pressa:r:;or uma ordem (imperativo) no texto. Vejamos: 

l er . - 1 u ( ••• ) Mais attention! Le s2ec e avant J.C. 
corrunenCe (-:-:··-:--)''7--·-

encontramos este mesmo tom em HP2: 

2.2.6. Discussão 

Há uma característica bem marcante nos textos 
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didáticos brasileiros em cornparaçao com os franceses. 

O texto brasileiro dá uma certa impressão de 

desorganização em todos os níveis que analisamos. Quanto a or 

ganização Textual, a relaçãà texto, paratexto e cotexto nao 

é percebida facilmente. A função da ilustração {cotexto) e so 

mente ilustrativa. Falta correspondência entre as divisões da 

das pela organização visual e a t_emática. Ou seja,hã uma dif.:!:_ 

culdade em recuperar a organização e a progressão temática a 

partir de certas marcas lingüíst.icas ou extra-lingüísticas, C.§. 

ta recuperação se dando de um modo mais linear através do de 

senvolvimento temático. Por outro lado as operaçoes discursi 

vas sofrem,às vezes, um processo de alteração pouco previsi 

vel ao longo do texto. Além disso há uma falta de rigor nas 

suas marcasEpor isso elas são também dificilmente 

veis e integráveis ao conjunto do texto. 

recuper.§: 

l\o mesmo tempo,o texto estabelece uma menor 

distância entre autor/texto e uma tensão/leitor muito grande, 

parecida com a relação professor/aluno. As interferências do 

emmc.iador são de vários tipos, por exemplo, com relação a 

certas ordens como Leia!, Não esqueça!~ o que dá ao texto um 

tom mais coloquial, e em certos casos lhe dá uma aparência de 

transcrição de um diálogo em sala de aula. 

Essas caract.eristicas do texto didático bra 

sLleiro fazem corr que a presença do professor seja um dos ele 

mentos necessários para a sua legibilidade. Porque há falhas 

no funcionamento do texto didático enquanto um objeto de lei 

tu.ra autônoma; a J.ntervenção do professor para fazer dele um 

objeto de leitura é imprescindível, o texto em s:i nao cumpri_!?. 
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do como tal na sua tarefa de informar. As marcas da relação 

de interlocução presentes no texto brasileiro não sao sufi 

cientes para se estabelecer uma relação aluno/texto. Ou seja, 

podemos pensar que o a1uno que só tenha como objeto de leitu 

ra o texto didático dificilmente sera capaz de ler um outro 

texto sozinho. 

Ao contrário, os textos franceses parecem se 

dirigir a um leitor mais capaz, já que forma em si um objeto 

de leitura, cumprindo uma tarefa de informar de modo mais au 

tônomo. Esta caracteristica ref1et.e-se em todos os níveis que 

analisamos. Hã uma organização visual prevista ligada ao con 

teúdo; ou seja, texto, paratexto e cotexto se complementam. O 

conteúdo tem uma progressão que não se dá linearmente, mas es 

tã articulada a partir do tema. As operações discursivas sao 

:mais precisas e mais claras. O texto mantérn uma certa distân-

cia e a tensão leitor/autor é menor. Ou sejaT t.oàos os elemen 

tos do texto se completam de modo mais preciso. 

O texto francês parece pressupor que se dã uma 

formação do aluno enquanto leitor no decorrer dos anos, já que 

podemos observar uma diferença significativa entre os textos de 

6e, início do primeiro grau,como por exemplo, }:;..2:.§__?ai~_9::l1S e um 

-progressao 

a nível do texto ao longo do 19 grau. No caso dos textos brasí 

::;ran9_e Guerra não há de fato uma diferença significativa a n:i 

vel do texto 1 o que pressupõe que não haja uma evolução da lei 

tura do aluno neste período. 

De qualquer modo dadas estas diferenças, tanto 
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os textos brasileiros com as suas características e as espec! 

ficidades das disciplinas, como os franceses também com suas 

características e especificidades passam forçosamente pelain~ 

tituição. Queremos dizer que a legibilidade do texto didático, 

a partir do que vimos, tem compromissos que variam de intensi 

dade com a instituição. Ou seja, a legibilidade do texto didá 

ti co está diretamente comprometida com o seu contexto, isto é, 

com suas condições de produção e recepção, o que faz com que 

haja uma certa padronização onde todos os temas devem ser tra 

tados seguindo o mesmo padrão discursivo em que todos devem 

se encaixar~ O que 1 a nosso ver 1 e o que caracteriza o desin 

teresse que os alunos têm de modo geral, com relação aos tex 

t.os didáticos que não fazem referência ao seu "mundo 11
• 

centos". 

2.3.1. Escolha das revistas e dos textos 

O objetivo desta análise é fazer uma observa 

çao e um levantamento de alguns aspectos de quatro textos ex 

traídos de duas revistas francesas L'Argonaute e Okapi desti 

nadas a adolescentes. Sem querer entrar numa definição mais 

complexa deste termo, diríamos que, por um lado, ele vai ser 

utilizado para ident.ificar, como na primeira parte, a faixa 

etária aproximada que estamos utilizando corno parâmetro para 

este trabalho: 10 a 15 anos. E por outro, para qualificar cer 

t.os temas dest:i.nados a este mesmo pÚblico. 
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A observação e o levantamento de certos aspeE 

tos dos textos será feito de modo comparativo. Ou seja,com re 

lação ao tipo de textos iremos comparar não só_ os textos en 

tre si, mas taw.bém observar as diferenças e semelhanças en 

tre os textos de cada revista. 

No tocante a revistas, escolhemos duas que nos 

parecem bastante significativas, pelas características dife 

rentes dos seus artigos e pelo seu tempo de existênci_a. Trata 

remos dest.e aspecto ao definir, mais à frente, cada uma delas. 

Nossa preocupação não é dar uma definição pr~ 

via destes tipos de textos que possa remeter a um certo tipo 

de funcionatllento discursivo espec:í f i co. Nas, estamos, por en 

quanto, classificando-os como "vulgarizados 11
, para contrapô-

los aos "didáticosu, que foram objeto de nossa análise na pa!: 

te anterior. Por enguant.o, lirnitaremo-nos a fazer somente uma 

dist._inção aproximativa de suas diferenças, a nivel das condi 

çoes de produção, o que, forçosamente, acarretará conseqüê_!2_ 

cias fundamentais que veremos com mais de·talhes na terceira 

parte da tese, .3. nivel dos Textos. Aqui~ por enquanto, a dis 

tinção básica entre Te.:xtos "didático~> e "vulgarizado" é a se 

guinte:aqueles são produzj_dos e lidos na· instituição escolar~ 

enquanto que es-tes apesar de estarem preocupados também com a 

transmissão do saber são produzidos e lidos fora da inst.i tui 

-çao escolar. 

O fato de analisarmos 'rext.os dest.inados a lei 

tores fora àa escola leva-nos a fazer uma observação com re 

laçâo aos leitores e às revistas ao mesmo tempo. 

Há uma certa semelhança entre os leitores das 
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duas revistas, ou seja, são os mesmos que freqüentam a escola 

de 19 grau (6 8 à 38 ) e conseqüentemente sao os que mantém um 

contato constante com o Texto didático. 

Podemos dizer que a "vulgarização 11
, até certo 

ponto, vai levar em conta este dado que terá conseqüências a 

nível do funcionamento do Texto corno veremos mais a frente. 

Dado que os objetivos desta análise têm um ca 

rãter pré-pedagógico, vejamos a definição deste proceài.ment,o 

feito por Moirand (79, p. 74): 

11 L 1 analyse prépédagogique consiste a fOSer sur 
le document. plusieurs regards successifs afin 
de trouver l 1 angle d 1 attaque pédagogiquement 
le plus efficace pour entrer dans le texte". 

'P~ part.ir deste aspecto podemos dizer que, por 

um lado,o que caracteriza esta parte é uma análise mais "gl::?_ 

bal dos Textos". Ut.ilizaremos algumas constantes e conceitos 

explicitados da análise anterior mas de maneira mais integr~ 

da {ver pp. 54-60 ) . 

Por outro lado, parece que existe nesses tex 

t.os um certo funcionamento característico, em particular no 

que se refere à enunciação. Ao serem produzidos eles não con 

tam com a mediação da escola para a sua recepção. Esta carac 

teristica faz com que se faça presente no texto o próprio ato 

de vulgarização (cf. nota 1 p. 103). Esta presença vai ter 

conscqliências a nível da progressão e da organização temática 

e das marcas l.ingüísticas da relação enunciado/enunciaçâopr~ 

cipal:rnente as que se referem à distinção e à tensão, contri-

buindo para um maior envolvimento do leitor. 

Além disso,o que caracteriza o discurso de 
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vulgarização é gue ele transmite os ternas de modo variado. ou 

seja~ não encontramos a padronização que há nos textos didãti 

cos. Em particular, a apresentação é mais envolvente possibl 

litando a interação Íundamental para a legibilidade.Esses tex 

tos constituem assim objetos autônomos de leitura. 

Veremos a seguir quais as características de 

cada um.a das revistas de onde os textos foram extraídos. 

2~3.2. !:_~Argonaute- (O Argonaut.a} 

L' Argonaute é uma revista, mensal oubimest.ral, 

da "Ligue Française de 1 1 ens"-ügnement et de l 'éducation perm~ 

nente" que publicou seu primeiro número em abril de 1983. 

O Argonaut.a está comprometido por um lado, com 

consta 

tar este comprometimento na parte final da ficha técnica da 

revista onde temos: 

"L'Argonaute Avec la collaboration de la 
MJDIST(l) et du minist_ere de la Culture". 

e por fazer parte~ como vimos acima 1 da "Liga Francesa de en 

sino e de educação permanente". 

Por outro lado, a revista está ligada ao cien 

t1fico de modo efe·tivo já que tem um "conseiller scientigique 1
: 

e um "comité scientifiqne" composto de dezesseis nomes. A re 

vista se def.ine como ci~nt1.!.~9a 1 como poàemos observar ,no tex 

to final da sua propaganda para assinaturas: 

{l) Comissão Interminist.erial de Difusão da Informação Cientl 
e Técnica. 
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" { ... ) en vaus a'bonnant rnaintenant à 12, 18 ou 
24 números de cette nouvelle revue scientifi 
~ou r 1 e s j e unes 11 • "-'=""--"""-""-"""'-".óc 

Além destes dois aspectos, o 11 institucional" e 

o "cientifico 11
, podemos dizer aue há um outro relacionado ao 

tipo de oúbljco da revista; vejamos a chamada do titulo: 

En direct sur les Sciences. 
L' Argonaute pour les jeunes qui _veulent compren 
,:!~e et experirnen!:er. 

Ou seja 1 a revista destina-se a leitores que 

isso corno ocorre na escola. 

destina-se 

àqueles que a quer~, parece ir ao encontro, até certo ponto,da 

distinção entre o funcionamento do ensino e da vulgarização 

de ,Jurdant (75 p. 148), onde ele afirma que: 

( ... ) contrairement à l'enseignement, la vulga 
risation foctionne en dehors de toute institU 
tion offi.celle. Le contrat qui unit, le vulga 
risateur et 1 1 arnateur àes science est une relã: 
tion librement consentie de part et d'autres 
et qui n'entraine aucune obligation mutuelle". 

Estarresma afirmação vale também para Okapi, que analisaremos 

mais à frente. 

Para ilustrar algumas características que col~ 

camos até agora, vejamos, por exemplo os título/temas dos ar 

t.igos publicados no Argonauta n9 3 de junho-julho 1983: 

Il y ale ciel, le soleil et la mer ... ~Lascaux 

malgré tout; Dans l.e mille; EPCOT: la perfection ... selon Disney; 

S.O.S. satelli·te~; Construisez votre plancb.e à voile; captez 

l'énergie solaire pour votre calculette; Observez le ciel de 
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l'êté; A la poursuite des étoiles filantes; Epiderme contre 

ultra-violets; Avancez sur l'eau ... à la ramei à la pagaie, à 

la nage!i Le Serpent, l'Oeuf et la Grenouille; Les marées; On 

a pesé l'atmosphBre. E duas estórias em quadrinhos: Les infer 

nales machines e Le grand passage. 

A partir desta enumeração, podemos observar que 

existe uma grande variedade de assuntos que vao de temas mais 

abstratos, diríamos até mais teóricos, como por exemplo, On a 

mas mais pragmáticos, temas ligados à vida de modo mais con 

aspecto fabricação/experimentação implicando uma _!:-e~ .. :~ão maior 

entre a revista e o leitor explicitado no título, pelo uso do 

sessivo votre~ 

Há temas variados como: ~~._§eEI2_ent, l'Oeuf et 

EPiderme contre ultra-violets. Há também estórias em 
--~·~~~-~-·---~~~~-· 

quadr! 

nhos que se encontram no meio e. no final,d8- revista. 

Esta variedade de temas envolve vários interes 

ses, mas uma característica fundamental do A~ona~_ta e a re 

J.ação, que se pode estabelecer,entre os aspectos mais pra.g.m~ 

U.cos, do dia-à~dia e outras mais teóricas, rnais cient.lficas. 

Vejamos a seguir as caract.erísticas de Ok~i,e 

em seguida quais as diferenças e semelhanças entre as duas 

revistas. 

vr-•C AMP 

IIHIO!E(A (UI!Riü 
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2.3.3. Okapi 

~ uma publicação quinzenal, e é a terceira re 

vista de uma série de três. As duas anteriores Pomme-d 1 api, e 

Astrapi são respectivament.e para públicos mais jovens. Okapi 

e uma revista para adolescentes, que teve seu primeiro numero 

publicado em outubro de 1971. Ela não se define e não tem um 

conmromisso explicito com instituicÕes de ensinoTao contrário . . 
do Argonauta. Na ficha t.écnica não há pessoas responsáveis di 

tes e gue entre outros temas são tratados alguns mais cientí 

ficas que outros. o que a difere do Argonauta,que se define 

principalmente com preocupações cientificas,é que .9~ani e- mais 

u~a revísta.de divert:i.r:<ent.o e por isso nao se caracteriza como 

cientlfica, mas publica certos temas que poderíamos dizer cien 

tífi5~s. Daí sua relação, a nosso ver, com a instituição esco 

la): ser diferent:e. 

Na ficha que deve ser preenchida pelos leito 

resjassinantes nao há urna auto-definição da revist.a como acon 

tece no Argonauta. Encontramos somente o numero e a data da 

lei que legaliza sua oublicação: . --

"Loi n? 49.956 du 16.7.49 sur les publications 
destinêes á la jeunesse". 

Vejamos os títulos/temas publicados no numero 

244 de janeiro de 1982: 

Les Okapiens ont la parole; Que faire guand un 

cadeau ne me plait pas?; Au coeur de la jungle de Panama; La 
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nuit des Archéss (estória em quadrinhos em série); Ils aiment 

a voyager; jeux, Kisuy; Lignes ouvertes; l 1 Univers Okapi,L'a! 

phabetisation, quand les adultes apprenrrent·à lire;Vite la vie: 

plantes 1 manger 1 chambre, fabriquerF rire, copains, école, m~ 

tier, santé-beauté, s'organiser, -télé, document, livre, ciné 

ma, B.D.; Lire aujourd'hui: L'homme qui voulait teur son ombre; 

Fiche Okapi cuisine: La gougere une pate à choux au fromage; 

Interview: Claude Nougaro, chanteur; Le Fada sur la Colline 

(estóri.a em quadrinhos em série); Louise XIV: J 'ir ai manger 

sur vos têtes (estória em quadrinhos completa). 

Podemos dizer que em _9kapi os artigos, por um 

lado, est.ao ligados basicamente às situações do dia-·Ct-dia de 

modo bastante concreto. Como por exemplo r vejamos os temas que 

compõem a secção ~ite_!a Vie, plantas, escola 1 saúde, beleza, 

turma, TV, livros, trabalho, cinema, etc. Ou a.inda, fiche 

Okapi cuisine, que neste numero apr:esenta as instruções 
--~~---~~----

de 

como fazer La G~~_êre une ):late ã C:.:.b.~.l!.?C au fromage .Estes temas 

estão voltados, a nosso ver, para uma preocupação de sociabi 

lização, isto é, são temas que ·tratam, de uma certa maneira T 

de certa.s relações sociais e comportamentos do dia-a-dia. Um 

me agrada?) que sao pequenos depoimentos dos seus .leitores. 

Por outro lado, certos temas têm como preocupação a transmis 

são de um saber que, poderíamos dizer, não trata de questões 

tão pragmáticas como as anteriores, como por exemplo,o artigo 
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Podemos dizer que Okapi está preocupada com a 

transmissão do saber, só que este saber está mais relacionado 

as questões práticas do dia-à-dia. Ou seja, tem como objetivo 

propor aos seus leitores temas relacionados às questões e prS?_ 

blemas sociais dos adolescentes. 

-Podemos dizer assim que Okapi nao se trata pr~ 

priamente de uma revista de "vulgarização" no sentido que o 

científico nao e seu objeto, ou seja, Okapi não se situa em 

relação ao objeto ciência. Neste sentido o envolvimento dolei 

tor não e so um ponto de partida para se chegar a um saber 

mais abstrato 1 como em Argonaute, mas está intimamente rela 

cionado ao ·tema. Veremos que isso t.em conseqilências a nível 

da legibilidaCe. 

Dadas as características das duas revistas, p~ 

deffios dizer que há uma certa semelhança quanto à diversão e 

ê.s estórias em quadrinho~ ou ainda com relação aos temas mais 

variados 1 como certas reportagens sobre a vida na floresta e a 

dos animais. 

!>. diferença mais marcante e que .Q!-:api procura 

difundir um saber mais pragmático, mais ligado aos problemas 

do dia-a-dia, ao contrário do ~~_gsm9-_ut~ que está preocupado 

com a compreensão e a experimentação de um saber mais "cientí 

fj.co 11 mais 11 teõrico". _Q~ vai mais em direção ao diversão/ 

variedade e Q__l'l:.!~_SL'?.~auta em direção contrária, ao cient.ifico/ 

experimentação, que tem como ponto de referência a "ciência". 
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Assim o papel que desempenham estas duas revis 

tas e. diferente e poderíamos dizer que elas sao compleme~ 

tares. o Argonauta parece complementar, de modo mais flexível, 

o que se ensina na escola 1 :enquanto que OkaEi, mesmo preocup~ 

do com transmissão do saber, se coloca numa certa posição de 

não complement.ariedade com a instituição. Parece que Okapi 

dJ.stancia-se mais da escola que o Argona~ta que parece prete~ 

der compensar certas falhas da instituição. 

De qualquer modo o que as duas revistas tem de 

semelhant.e é que sao lidas fora da escola. Vejamos: 

( ... ) 1 'enseignement se déroule à :1' intérieur 
d 'un espace concret, nettement séparé des lieux 
de la vie quotidienne et organisé en rapport 
direct avec sa fonction (l'école, le collêge, 
le l.ycée, l 'Université), alors que la vulgar! 
sation n'a pas de lieu qui lui appartienne en 
propre. n ( ... ) n 'étant pas obligatoire 1 la vul 
garisation ne peut compt.er que sur les momentS 
de }ois ir aue lui consacreront ces amateurs( ... } 
(Jurélail7s; PP· 148-149). 

Poàerlarnos dizer que elas diferem com rela 

çao aos tipo -de lazer que lhes consagram seus lei t:ores. 

Est.as diferenças e semelhanças terão conseqüê!]_ 

cias t.arnbérn ao nível textual. Veremos a seguir os dois textos 

do A~~on~u~~ e em seguida os de O~~i. 

2.3.5. Os Textos 

a - L~_J?2C_'=.miêr~_:e_l::!-__Qj:OÇ{!'_~hi.~ (anexo 22) de Jean 

Pi.erre HAURY. Este artigo faz parte da secção, OU? 9~~anª-? Com 

!f_:_en_"!:?, da revista. A relação entre o tema do artigo e os obj_~ 

tivos da secção vão dar os elementos essenciais do funciona 
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mento deste texto, já. que as divisÕes em tópicos são marcadas 

pelo titulo da secçao. 

No centro da primeira página temos a reprod~ 

-çao da Primeira Foto.sE?Jia com urna legenda que ao se referir 

à ilustração faz algumas observações que a caracterizam. 

Os dois tópicos, OÜ? e Quand?, introduzem~ ain 

da nesta página por um lado, o lugar, o cenário dos aconteci 

mentos, o personagem e a epoca. Por outro, levantam a que~ 

tâ.o principal através das frases: 

{ ... )Nicéphore esL resté seul pour s 1 attaguer 
ã um nouveau prol?J:eme: la photographie 11

• 

( .•. ) il travaille sur le ,EEObleme depuis 1816. 

Esta idéia de prgbl~:.ma é fundamental. Porque a 

fotografia será inventada justamente; como veremos, a partir 

da resolução deste problema. 

Na segunda página, no alto, o terceiro tópico 

Corr\rnent? inicia com a descrição do .'!l:.E_~~lho que é mostrado de 

modo esquemático, pela ilustração que está no canto direito, 

no alto da página. O t~exto caminha de modo a precisar e se 

o texto inicia com uma narração para sit.uar o 

problema. Esta parte, C~mment?, descreve o 5 ~relho até o mo 

mento em que: 

I ... l 
c'est 

Le vrai problême, 
1 a PeiTTCu 1e ..----. -

ce n'est pa..'S l'appareil, 

A Película neste momento do texto passa a ser 

o tópico centraL E é na explicação deste tópico que temos a 
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parte mais importante do texto, no que se refere às informa 

ções técnicas que são as mais precisas. Através destas infor 

mações é que justamente se dará a explicação da invenção~ E a 

Última frase conclui o parágrafo se referindo a invenção. 

"Ainsi, on obtient directement um 
sur la table servie, la nappe est 
la bouteille est noir.e n!. 

npositif" : 
blanche et 

Há, neste casor uma superposição da expli_cação 

técnica com a história da invenção. Os dois fatos se comple 

t.am. Neste texto, temos uma espécie de "encenação do discurso 

científicotl. Ou seja, o texto mostra o "discurso cientÍfico n 

se constituindo (l). 

(1) O conceito de 11 mise en scêne 11 é definido por Authier (82) 
da seguinte maneira: 

"A_vulgarização científica organiza uma encen_§ 
çao dupla da atividade enunciativa:el.a !!_lg_§..!_r~ 

o discurso científico se dizendo, e ela se 
!!lostra enquanto o transmite" {p.45). 

Este conceito de "encenacão 11 oerrníte entender o fun 
cionamento de ·textos de "vulga{izaç~o científica"para adui 
tos.Ela a'laJ.isou artigos, ndossiersu, das revistas "Scíence et 
Vie'1 

, 
11 Science et Avenir", e das pág:Lnas "Science et Tecfm_b 

que 11 do "Monde" de l98l. Estes textos têm uma preocupa 
ção de transmissão do saber. Segundo a aut.ora,o discurso d8 
vulgarização, neste caso, tem necessariamente que partir de 
um "discurso científico", e, dado o tipo de público a que 
se destina , utilizar certas características do "discurso 
pedagógico" de transmissão de conhecimentos. Dai a origem 
do conceito de "encenação" que é jus-tamente a atualização 
destes dois discursos r dando or:Lgem ao da 11 vulgarização c.i~ 
tífica". 

Entretanto, com relação ã vulcrariza.ção para adoles 
centes, ela parece que não Precisa s~ just'i.ficar enquanto 
"transmissora de saber". O fato dela se destinar a adoles 
centes, que estão em fase escolar e que a nível social de 
sempenham o papel de aprendizes, faz com que a 11 encenação " 
se dê num só dos lados desta dupla atividade enunciativa, a 
do "discurso científico se dizendo 11

,. !: o que ocorre, a nos 
so ver, neste texto. 
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Em seguida, aparece um outro tÓpicoE Et apr€s? . 

Este t.Ópico corresponde a uma mudança do ponto de vista enuncia 

tivo do ato de fala. (Percebemos este fato também pelo seu as 

pecto visual; está impresso com caracteres diferentes dos an 

teriores~) Há um julgamento na primeira frase que está cornpr9_ 

metido com toda urna visão do desenvolvimento posterior que vai 

sofrer a fotografia. Haverá uma mudança de personagem, de 

Ni3pce para ~ag~~' e a descrição da sua colaboração, o 

11 daguerreotype" que está do lado direito ilustrando esta últi 

ma parte. O ·texto termina situando a fotografia até nossos 

ri' '-'-las. 

Nest.e texto as marcas lingtiisticas indicam maior 

Mesmo 

quando há uma mudança do ponto de vista enunciativo este fato 

permanece. Não há ne texto marcas da interlocução emissor/re 

cep-tor. Esta ausência de marcas de interlocução caracteriza 

urn certo tipo de texto que se preocupa em transmitir um saber 

que deve ser compreendido. Apesar de não haver marcas efeti 

vas do relacionamento autor/texto, o envolvimento/interacão 

se dá a part.ir da maneira como o texto funciona. Ou seja, no 

text.o predomina o tom narrativoTonàe o objeto é a invenção . 

Há um personagem principal e um cer-to suspense no decorrerdes 

ta narrativa, o que nao acontece nos t.extos didát.icos. Este 

texto visa a dar algumas informações técnicas sobre a invenção 

cJe uma maneira que envolve mais o leitor, tornando o texto 

mais legível. 

nhos de Robert GRANSEIGNE e fotos de Pierre BAULIG. Este tex 
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to faz parte da secçao Le Labo, Laboratório, titulo que está 

no alto da página~ Vejamos a imagem global do texto que é bem 

variada e rica nos detalhes e no seu conjunto. Temos o titulo 

escrito no alto da página do lado esquerdo, e no direito uma 

ilustração mostrando tipos de lançamento do boomerang. Nesta 

primeira página há uma introdução ao texto em negrito, ao la 

do uma foto de um adolescente com um boomerang, e um esquema 

de lancamento. 
' 

Embaixo a lista de material -- Se procurer:-

necessária a sua fabricação. Ainda nesta página uma sub-pa~ 

te - l::.§_~~~str~cti_sm - gue é o início do texto propriamente 

dito. As duas páginas seguintes formam um todo, dado que te 

mos um plano do boomerang em tamanho natural. O resto do tex 

to e as outras ilustrações estão organizadas em função deste 

plano. Há três outras fotos, uma outra sub-parte Le Lance 

ment -- e no final do texto, uma outra parte com um título La 

_c::_lef dE__ __ ~st~r~, imp:Cessa em caracteres diferentes do corpo 

do texto propriamente dito. 

Um dado intere,-,;sante neste Texto é o plano do 

boomerang no meio da página que é teoricamente preciso,com to 

das as medias e indicações necessárias, jã que este plano vai 

servir de base para a construção. 

Outro dado que chama bastante a atenção sao as 

fot.os do menino com o boomerang, em posições diferentes. Há 

um conjunto text.o, para texto e co texto que se harmoniza pe!_ 

feitamente. 

A funçiio deste texto é dar as explicações para a 

construçao e o lançamento de um boomerang. Por isso o corpo 

do texto, propriament.e dito, é composto de duas partes.Na pr_!_ 
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meira parte, A construção, o texto vai explicar como utilizar 

o plano, o paratexto que está no meio do Texto -e,a nartir dai 
·- - I 

construir o boomerang. Esta parte forma um todo, não há sub-

partes desta construção marcadas por sub-tópicos; o que há 

são somente as mudanças de parágrafos. Vejamos um exemplo de 

como se dá a re.lação emissor/receptor neste texto. 

''Cette opération lui donnera la forme indiquée 
Attention, cette forme convient pour l'utilisa 
t8 .. ~droiter. Pour les gaucher ( ... ) ". 

Este ~ttention, em negrito, reforça neste texto 1 o seu aspec 

to pragmático. Ele vai indicar uma quebra de distância, a pa~ 

tir do alerta, do autor, para os leitores destros ou canhotos 

sobre a utilização do plano. Ao quebrar a distância,_!'.tj:~nt~~on 

marca a presença do autor numa relação direta com o leitor 

gue e mui to di.ferente daquela que ocorre nos textos didáticos. 

Na escola este tipo de marca (cf. p. 89 faz referência a 

uma relação de autoridade, p2recida com a do professor/aluno. 

No' texto vulga.rizado,esta marca tem uma função pragmâtica,i~ 

to é, uma alert.a contra um possível uso inadequado do plano 

pelos lei t,ores. 

Ao mesmo tempo aparece uma tensão maior, já que 

a segunda pessoa (vaus) refeJ:e-se ao lettor ao longo do tex 

t.o. 

"Vous allez dêcouvrir les surfaces de collage.Ce 
qui va vous donner des ( ... ) ". 

Na segunda parte~ O -~3flÇ_9mE;:nt~, o funcionamento é igual, isto 

e 1 nest.a parte há uma explicêção det.alhada de como lançar o 

boomerang. Mas não há sub-partes rE·ssaltadas que explicitam 
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as etapas deste lançamento somente através das mudanças de p~ 

rágrafo como na parte anterior. 

Um fato interessante ooorTe na última parte em que há 

uma mudança ilocucional no para.text.o, que explica a chave do 

mistério, ~ retorno do boomerang ~ 

Esta explicação, que é parecida com o texto ante 

rior sobre a primeira fotografia, mantém uma distância e nao 

há tensão; tende a ser a explicação cientif:Lca do porquê do 

retorno do boomerang 1 a preocupaçao e o compreender. No t.exto, 

da sua fabricação e do seu lançamento; no anterior,o ~ompreen 

der da invenção. 

O experimentar, neste caso, tem um aspecto inte 

ressante. A precisão técnica do objeto representado pelo tama 

nho natural através do seu plano se relaciona com o próprio 

objeto que se ensina a fabricar e a utilizar. Ou seja, é só a 

partir desse plano que se \'ai construir efetivamente o objeto. 

Ele é o ponto de part.ida da prática que coincide com o início 

do texto sobre a sua const"rução. 

RAPPOPORT endocrinoloaue (anexo 24). O Texto está impresso em 
'"-~~-----·---~-··--~·-·-· --

forma de ent.revista numa espécie de caderno no canto esquerdo 

da pá.gina. !"\,pós o tít.ulo e ant.es da ent.revista há quatro li 

nhas impressas em caracteres ·tipográficos diferentes do resto 

do texto, da ent.revista. O interessante é que cada tópico e 

ressaltado através de uma pergunta. E em cada resposta pode 

se recuperar facilmente o tópico, isto é, a relação com a pe~ 

gunta. 
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Esta organização do texto em forma de entrevista 

mantém um tipo de relação importante com os leitores.Por dois 

motivos que se relacionam.: o primeiro e supor que estas seriam 

as perguntas feitas pelos leitores, .b segundo é ressaltar os 

tóp:i.cos/perguntas para facilitar a leitura. Ou seja, se este 

tema fosse tratado num texto compacto talvez fosse mais difi 

cil para os leitores de recuperarF de identificar alguns as 

pectos mais precisos e que lhes interessassem .. de imediato. o 

Texto cumpre estes dois objetivos, que como dissemos, -sao de 

certa forma complementares, ao imag.inar que estas são as per 

guntas que os leitores fariam,o que~d~ certo modo,facilita a 

sua leitura. 

Esta relação pergunta e resposta,segundoWidâowson 

(78,pp. 43-55 e 79 cap. 13), está presente, implicitamente em 

qualquer escr:í.to. Vejamos, resumiàamente o que ele diz: O es 

critor é o seu primeiro leitor, a partir disso ele escreve res 

pondendo certas perguntas que ele imagina que seriam as pe.!: 

guntas gue fariam seus leitores. Este processo seria um meca 

nismo cognitivo que ocorreria durante a escrita. O Texto nao 

seria do tipo pergunta e resposta_. como numa entrevista, mas 

sim continuo. A partir dessa h.ipótese, I'Viddowson vai propor 

alcmns exercícios oue rnostrarn este fenômeno relacionado com 
~ ~ 

legibilidade dos Textos. Ou seja, a partir de um Texto e po~ 

sível reproduzi-lo sob a forma de pergunta e respost.a, o que 

Íacilitaria sua leitura. 

Por detrás deste processo há toda uma visão da 

leitura corno objeto de comunJ.caçã.o, de interlocução que é fun 

damental para o ensino/aprendizagem da leitura em LE, que vi 
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mos na primeira parte e que trataremos com mais detalhes na 

terceira. 

Citamos esta questão levantada por Widdowson po~ 

que esta entrevista parece explicitar e exemplificar bem este 

fenômeno. A E.uberdade está sendo explicada através de uma en 

trevista, de um diálogo com um doutor.Do gue não se tem muita 

certeza é se de fato existe o doutor Rappaport ou se a reda 

çâo criou este personagem para dar uma certa legitimidade as 

respostas. De qualquer modo, este fato não atinge diretamente 

os leitores. Podemos dizer que o fundamental é que um tema 

biol.Óqico é levado aos leitores de modo aue eles aí reconhecem 
----"~~- ' ... 

as perguntas que eles provavelmente fariam. Esta característi 

ca, do texto vai, a nosso ver,reforçar mais o aspecto prático 

da revista, isto é, explicar certos problemas sobre as trans 

formações físicas dos seus leitores, do que uma explicação e 

uma discussão mais ucientífican sobre: a puberdade~ 

O Texto representa explicitamente a relação ins 

titucionalizada de aut.oridade entre o médico que sabe,e o lei 

tor que precisa de algumas explicações sobre suas transforma 

ções biológi. c as. 

Podemos dizer que neste caso há uma "~_I?_'?~~~ão " 

so que e diferente daquela definida por Authier (ver nota p. 

103). Esta forma de entrevis.ta. rorrespc'l.de a uma dupla necessida-

de; urna é a facilitação da leitura e a outra é a necessidade de 

legi t.imar a instância de enunciação, representa da pelo Doutor. 

Bruno Dommergue e Jeçm - Pierre 'Tribouillet com ilustraçCe.s de 

Philippe Kailhem. Este Texto est.á na secção _lZ.~·at.~ e tem co 
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mo sub-titulo - Les petits conseils de Philippe et Catherine. 

Estes Pequenos conselhos aparecem também nos outros números, 

o que indica uma regularidade na secção destes conselhos da 

dos por dois adolescentes. 

Escolhemos este texto por ter o mesmo tema que 

o retorno do boo1nerang 1 porque nossa intencão é verificar a , 

diferença de seus funcionamentos. Est.a diferençaé fundamental 

para perceber dois tipos de legibilidade. 

o Texto introduz o tema 1 nas suas três páginas ini 

ciais, a través de fotos. Na quarta página, o te.-xt.o, propriamente 

di to 1 está distribuido e.m quatro oolunas iguais cx:rn o titulo na pa.!:_ 

te superior. Há seis pequenas ilustrações distribuídas no meio 

da página. Na primeira coluna há três sub-tópicos - Voi:r:B boorn 

b:::x:"xr.€ras1g e t.o5a.s ess3.S três partes são jJnpressas em caracteres di.ferentes . 

• n.. terceira parte toma a segunda coluna e dois terços da tercei:_ 

ra, sendo a maior do texto. Nesta parte do texto estão colocadas as seis 

ilustrações. Estas ilustrações explicam os detalhes fundamen 

tais para a fabricação do boomerang. No fínal da t.erceira coluna, 

outro sub-tÓpico - ~rerni~:rs essais - que cuntinua na qu.a._rta coluna e e 

composto e dividido em cinco partes, todas ressaltadas por um 

tópico em TH:.?f:;)ri.to, 1.L.'l1a espécie de pergunta e resposta sobre 

alguns prob1emas referentes ao lançamento. E no final da qua!:. 

sao partes impressas -D:Jm os mesmos caracteres da primeir.::.. 

Podemos observar que os próprios sub-tópicos 

já estabelecem uma _te:.:!:..~~~' por exemplo, ew_ ~otre lx:::ornera.;'l.g ( •.• } 

ou ainda na pergunta ~C2_US êt.es mordu? 1 que envolve diretamen 

t,e o leitor/texto. Esta relação vai se efetivar ainda mais ao 
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longo das explicações. Todo o texto 1 com exceçao da primeira 

parte, se refere ao leitor através do pronome da segunda pe~ 

soa do plural. 

Há uma uniformidade neste Texto no seu conju~ 

to 1 isto e.T texto, paratexto e cotexto se complementam. 

Com relação a sua funçâo,o Texto tem três pa3:. 

tes bem dist.intas1cada uma com uma função especifica. Estas 

funções são e est.âo, até certo ponto, deslocadas umas das ou 

tras. Vejamos! a primeira é uma nar_rativa, urna história do 

boornerang. A segunda,a parte pragmática, propriamente dita,se 

descrlção 
~·--·--·-

e i~~z::~~ão das etapas da fabricação~ e na explic.~~ão de co 

mo usar o boomerang. Finalmente, a terceira parte que e um 

~lq aos .interessados em particular da associação francesa 

de boomerang. 

Uma característica import.ante neste 'Texto é que 

ele coloca de maneira bem clara e ressaltada os tópicos e su~ 

tópi_cos. O que facíli ta a lei t.ura do Texto, e o que o caract.e 

ri.za é que se pode iniciar sua lei t.ura não só por qualquer 

das cinco partes 1 mas por qualquer das sub-partes. Este aspe_c:_ 

to facilitaàor do Texto é uma maneira de explicitar de ala:uma 
' -

-forma, as possiveis p(:"rguntas e preocupaçoes que os leitores 

teriam. Deste modo este texto se aproxima do anterior no que 

se refere a sua fun(;ão facilitado.ra. 

2.3.6. Discussão 

Vejamos, inicialmente, as diferenças entre o 

segundo e o quarto te:x·to que têm o mesmo tematmas estão em re 
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vistas diferentes. Os dois têm o mesmo objetivo 1 o de ensinar 

a fabricação e o lançamento de um boomerang. Entretanto 1 o mo 

do de apresentação e a progressao do tema dos dois são dife 

rentes. Em Okapi o Texto ressalta cada uma das etapas facili. 

tando a sua lej_ tura, isto é, o lei to r não precisa ler o texto 

linearmenteí ele encontra facilmente todas as etapas da cons 

trução e do lançamento. No Texto do Arao~~~ta, ao contrário, 

há só duas grandes divisões 1 e na o se ressalt.am, iconografic~ 

mente, os sub-t.ópicos destas partes t o que faz com que o lei 

tor tenha que fazer uma leitura mais linear do texto para que 

possa identificar quais são as E:tapas da construção e do lan 

çarnento. 

Neste caso o texto do Argona1?ta faz um apelo, 

a nosso ve:rr a uma maior competência lingüística, já que na 

sua lettura é necessário conhecer e identificar certas marcas 

coesivas para perceber certas mudanças de sub-tópicos. ao con 

trário do texto do ~Pi que, de certo modo, dá esta divisão 

como fazendo part_e da sua organização. 

O texto do ~r~?n~uta tem uma caracterlstica 

muito importante, que é a idéia da precisão têcnica/c.i.entífi­

ca que procura dar ,oo reproduzir em tamanho 'natural o esquema 

de um boomerang que deve ser utilizado para a const.rução 1 e 

também no final, no parat.exto que explica o porquê do bcornerang 

retornar em direção de quem o lançou. O Texto de Q_kapi não dá 

esta mesma idéia de precisáo; suas ilustrações sao mais sim 

ples, menos técnicas. Sua intenção é fac.i.li tar as informações. 

E a explicação do porquê do boomerang é dado na seqüência da 

sua fabricação, no meio de um sub-tópico sem nTüita importância. 
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O Texto de Okapi termina com o endereço de uma Associaçãopara 

aqueles que se interessarem. Ou seja, nesta revista o bcomerang 

vai servir corno uma forma de sociabilização, de divertimento. 

No ::2:rool!auta, a preocupação é,claramente,mais de transmissão 

de saber a partir de uma atividade concreta. 

Após a análise dos quatro t.extos 1 e desta com 

paraçao acima entre dois deles, seria praticamente impossf 

vel chegar a uma definição do "discurso de vulgarização" para 

a faixa etária considerada. Dado que a amostragem não é sign.:!:. 

ficativa, como também o tipo de análise gue está mais voltada 

para seu aspecto pré-pedagógico 1 dificilmente poderíamos che 

gar a uma especificacão do funcionamento deste discurso. Mas, 

de qualquer modo, achamos importante levantar certas caracte-

rísticas ent.re as diferenças e semelhanças destas duas 

t.as através dos textos que analisamos. 

Por serem text.os produzidos e recebidos 

revis 

fora 

da escola, eles estabelecem urna certa relação de interação, a. 

partir do seu funcionamento, diferente do gue ocorre com os 

te>:t.os didáticos como vimos anteriormente. Esta relação de in 

teração decorre do modo como os textos envolvem o leitor na 

apresentação dos temas. Este envolvimento' que tem conseqüê!!:, 

cia a nlvel da legibilidade dos textos nao se dá, necessaria 

mente, através de marcas da relação de interlocução aut.or/tex 

to. o envolvimento/interação se dá pelo tipo de func.tonamento 

do texto, ou seja, nao existe uma padronização neste t.ipo de 

t.extos. o que ha e gue certos t.ema.s estão mais diretarnente li 

gados aos interesses dos lei'Lores e são apresentados de modo 

mais envolvente. Como v.imos,este envolvimento se dá de modo 
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diferente nas duas revistas. Certos temas estão mais ligados 

a vida do dia-a-dia e têrn como objetivo divertir e sociabili 

zar; outros têm como objetivo a construção de certos objetos. 

Há ainda temas com preocupações mais teóricas ,mais científicas. 

Esta diversidade dos temas em si não e suficiente para envol 

ver os leitoresT corno vimos na análise da primeira situação 

de leitura (c f. pp. 44-50). O que de fundamental ocorre nas duas 

revistas é que a estruturação do discurso é diferente para ca 

da texto, isto é, dependendo da função do texto a sua estrutu 

ração será dife.rente. 

Por isso achamos .importante utilizar este t,ipo 

de texto para o ensino da leitura em LE na escola pelo fato 

de envolver mais os alunos. Ou sejai este tipo detextos faz 

com que os leitores utiLizem seus "conhecimentos prévios 11
• E.§. 

tes conhecimentos nada mais são do que os componentes da com 

petência de comunicação (cf. p. 18 ) , que vao possibilitar 

uma maior ativação do fenômeno de compensaçao. Na parte CJue se 

segue discutiremos como estes !!conhecimentos prévios do aluno 11 

se articulam com outros nívets da aprendizagem para compc'r a 

legibilidade em LE. 
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Terceira Parte 

LEGIBILIDADE EM LÍNGUA ESTRANGEIRA 

Esta parte está dividida em dois momentos. No 

primeiro discut.iremos o conceito de ~e_gibilidade -~m _L~ parti~ 

do da discussão dos conceitos que desenvolvemos na primeira 

;ra, da stogunda parte,para def:i.nir melhqr o concei.:to de leg~ 

bilidade em LE. No segundo momento 1 utíli:z.aremos este conceito 

de legibilidade em LE numa proposta efetiva de ensino da lei 

t.ura no 19 grau. Esta proposta,na realidade, é uma discussão 

sobre a questão da progressão dos textos na leitura em LE a 

partir dos quatro textos_- analisados na segunda parte - das 

revist.as para adolescentes. 

Gostaríamos de deixar claro que nesta parte 

nao vamos propor uma metodologia do ensino da leitura. Preten 

demos apena5 colocar alguns problemas, do ensino/aprendizagem 

da leit.ura em LE ainda de maneira teórica,_ que sao subjacen-

t.es a uma Inetodologia. 

Na primeira. parte pudemos verificar que o fenô 

meno de compensação visto como simplifica..s::ão na interarão tem 
~---·~--~-·~-·-~---- '--~---- --·----~----"--

uma função funda,'Tlental para a legibilidade de um texto em LE. 

!vias não é qualquer t.exto em LE que vai facilitar a ativação 
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do fenômeno de compensaçao. Na análise da primeira :;ituação 

de leitura verificamos que com o texto fabricado não pode se 

dar esta simplificação na interação, dado que este texto nao 

e resultado de um emprego efetivo da lingua,numa situação real 

de comunicação. Ao contrário, o texto autêntico traz todas as 

condições e as marcas de um discurso efetivo que poderão ser 

vir para que se ative o fenômeno de c~ens~. 

Dado que nossa proposta é de ensinar a leitura 

em LE no primeiro grau das escolas brasileiras'T achamos que se 

ria necessário analisar o funcionamento dos t.extos didát.icos 

brasileiros em comparaçao aos franceses.· Primeiro, para saber 

que tipo de texto os alunos brasileiros lêemr isto é, têm co 

mo objeto de leituraF e quais as suas caracteristicas mais mar 

cantes. E segundo, comparamos com o funcionamento do texto di 

dãtico francês para ressaltar estas diferenças já que o nosso 

ensino é o da leitura em francês, e que em alguns casos o tex 

to didático francês parece servir como objeto de leitura em LE. 

Na terceira situação de 1eitura,ana1isamos te~ 

tos extraídos de duas revistas francesas destinadas a leitores 

que correspondem à faixa etária dos alunos de 19 grau. Procura 

mos verificar o funcionamento destes textos e qual o tipo de 

envolvimento que mantém com seus leitores dado que eles -sao 

produzidos e lü3os fora da inst.ituição escolar. 

dos textos que fazem parte de diferentes context.os sociais e 

co:mo esi:as diferenças têm marcas no funcionamento textual. Es 

L:ts anâlüoes nos forneceram um ponto de partida para uma d:Ls 

cussão da Legibilidade em LE. Has ternos que pensar a legibili_ 
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àade em LE a partir de uma dinâmica onde há a intervenção de 

vários fenômenos e não a partir do texto que e somente um dos 

elementos desta legibilidade. Por isso concordamos com a afir 

mação de Kleiman (84, pp.l2-l3) de que: 

"A legibilidade de um t.exto é geralmente con 
siderada uma oronriedade do texto. Porém,viS 
to gue o te.xtÕ p~de ser difícil ou fácil, iD 
teligível ou não 1 para um leitor específico; 
podemos pensar que a legibilidade é det.ermi 
nada também no momento da leitura". 

Esta afirmação deixa clara a necessidade de 

se pensar a legibilidade no interior do que definimos com sim 

plificação na interação. 

Ora, sabemos por um l.ado que ué impossível c~ 

nhecer o que se passa efetivamente na cabeça do sujeito-lei 

tor", no processo de aquisição/aprendizagem de uma LE.Mas por 

outro lado,podemos discutir o ensino da leitura, através das 

es-tratégias de integraçao do t.exto no mundo de referência do 

le::L to r e das do lei to r no do texto. Ou seja, 

( ... ) há leib1ras mais adequadas do qo.1e out.ras. 
A adequação da leitura ( ... ) não depende nem 
de falhas do autor nem de falhas do leitor 
exclusivamente, mas se define na interação de 
antbos. (Kleiman 84, p.l3) 

E e justamente nesta :!:Qteras?o de ambos que 

se define a Legibilidade em LE. Da_do que, como procuramos mos 

trar, o texto ~~tê~-t~~ é o mais adequado para o ensino da 

_ç_?f5;!_ com os seus leitores e à a do que a 11 legibi lidade é determi 

nada também no momento da leitura" e que o fenômeno de compe:g 
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saçao é fundamental neste processo, teremos que discutir ou 

tros aspectos que intervêm, neste momento da leitura, num cur 

so de LE e que vão compor esta legibilidade. Estes outros as 

pectos envolvem dois conceitos: o de negociação e o de inter 

te~-sual.idade/histórias da? leituras. Discutiremos a seguir co 

mo se dão estes dois fenômenos no ensino da leitura em LE. 

3 .l. L l~ Neqociacão 
---·---~ 

Daremos dois enfoques a este fenômeno, que de 

certo modo são complementares. O primeiro é o da !'~e.-9_ociação 

do sentido conforme definição de" Widdowson (81, p. 19): 

"O discurso ( ... ) pressupõe necessariamente 
que os interlocutores envolvidos estão real 
mente negoci.ando e dispostos a cooperar nO 
processo de uma inter-compreensão. Se um de 
les Dretende saber tudo e não reconhece nad"ã: 
do q;e o outro diz ent.ão não pode haver nem 
negociaçZ!.o nem discurso. Paralelamente nao 
pode haver aprendizado". 

I li JoAnne Busnardo a partir desta afirmação 

de Widdowson coloca este conceito como relevant.e para "o trei 

namento dos processos e das estratégias de interpretação e co 

rnunicação; e (conseqüentemente} para a elucidação e elabora 

çiio de sentidos em conjunto". 

A neqociação estabelece, efetivamente., 
~"-~------·--"--

o p~ 

pel do professor frente a leitura em LE, papel gue,forçosame~ 

te,serâ importante para compor a legibilidade em LE. Ou seja, 

(1) Em Colóquio apresentado no Departamento de Lingt.Hstica .Apl_:!;, 
cada da UNICM-1P. 
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o professor é um dos interlocutores envolvidos no processo de 

leitura, já que e ele que vai junto com os alunos negociar o 

sentido elo text.o. Por isso a necessidade de que ele primeiro 

reconheça que o aluno sabe alguma coisa, e que juntos poderão 

"t-reinar os processos e as estratégias de int.erpretação e co 

municação". O professor tem que t.er um papel ativo neste pr~ 

cesso. Sua participação com relação à leitura é decisiva em 

sala de aula. 

O segundo enfoque vai na mesma direção, isto 

e 1 o professor neste uprocesso de uma inter-compreensão", de 

v e questionar a ~"t:J:. tude dos alunos frente a leitura, de um mo 

do geral e principalmente frente a leitura em LM. Porque para 

uma grande maioria, como dissemos, a leit.ura no 19 grau está 

comprometida com o tipo de textos que, de modo padronizado, 

sem se preocupar com questões mais concretas procuram t.ransm}; 

tir um saber desvinculado dos interesses dos alunos. Por isso 

a atitude dos alunos de 19 grau frente a leitura na escola 

ser, na sua maioria, de total desinteresse. Ao se propor a 

leitura em LE neste contexto1o professor terá necessariamente 

que iniciar a ~~gos:_:Laç:ão com os alunos a partir da imagem da 

leitura em LM que eles tem 1 e que provavelmente será transfe-

r ida em LE. Esta negociação dar-se-á len:t-a.mente partindo de 

um guest:Lonarnento centrado no leitor e introduzindo em segui 

da o t_ex·to e negociando juntos (professor/aluno) , através da 

leit,ura 1 o sentido do text.o. Este procedimento vai na mesma di 

reção da colocação de Galves e Busnardo. Vejamos: 

( ... ) o primeiro contato com o t.e:x:to se carac 
teriza pelo alto grau de liberdade, isto eT 
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neste primeiro momento o universo do leitor 
está em primeiro plano~ Este contato tem co 
mo resultado uma ,!'~ótese de trabalho que vai 
acionar todo o processo de leitura. Um segun 
do momento se caracteriza por uma série cte 
hipÓteses internas que são elaboradas a par 
tir de pistas fornecidas pelo texto. Nest8 
segundo momen·to, a liberdade inicial do lei 
tor é restringida pelo text.o, e passamos ter 
o processo de leitura como interação". (83, 
p.306). 

Estes dois rnoment.os parecem ligar de fat.o os 

dois enfoques da negociação. O fa·to de colocar o "universo do 

J.eitor em primeiro plano" vai necessariamente mostrar por um 

lado uma nova atitude e forçosamente situar o aluno frente a ------·-- " 

leitura em LE, o que não acontece com a leitura em LM dos li 

vros didáticos que têm em primeiro plano o universo do saeer. 

Por outro lado, no segundo momento,ao passar para o "processo 

de J.ei.tura como interação", através do texto, a neoociacão do 
---"----~·-·---

~-~Eltido passa a ser central. Ou seja, esta dupla função da ne 

gociação é fundamental para compor a legibilidade em LE. 

Vejamos a seguir como as noç:oes de j_nterte.x 

tualidade e de 

ampliam um pouco :mais o conce.i.to de LegibiLidade em Le. 

O fenômeno i.ntertext-ual é a relação que t.odo 

texto tém com outros textos efet.ivamente exist.entes ou com os 

que poderiam existir. Este fenômeno é válido para qualquer ti 

po de texto. 

Vigner (79, pp. 62-66) desenvolve esta que~ 
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tão de modo bastante interessante; Vejamos como ele,por um 

lado ,coloca este fenômeno na relação text.o/leitor: 

"Un texte sera dane lisible 1 d 1 une part parce 
qu'il fonctionne selon des lois, des schémas, 
dont dispose õéjâ le lecteur ( ... ), et de 
l ' t ,.1 --au .re, parce qu l- se propose coiTJne reecri 
ture d 'autres textes 1 prenant ainsi en comote 
1 'expér.ience antérieure du lecteur 11

• (p. 65}. 

Por outro lado, a intertextualidade deve ser 

v.ista a nlvel do discurso, isto e 9 todo discurso se estabele 

ce sobre um discurso prévio. Todo discurso nasce em outro e 

apont.a para out~ro(s). Desta forma, há um processo cont,inuo,de 

tal maneira que podemos considerar que o que temos em cada rea 

lizaçâo não é um discurso em si 1 mas um estado deste processo 

discursivo. Assim propomos recortes que, na relação de .intera 

çao. c;:ue a leit.ura estabelece, representam um domínio discur 

sivo - :Lntertextual - mais ou menos próximo do texto. 

O t;exto didático; como vimos na segunda pa~ 

te, constitui um dos elementos de um processo de interação que 

é determinado pela inst_ituj_ção escolar. Este processo de int.§ 

ração está estri t.amente ligado ao fato de que é na escola que 

se transmite no sabern. Os textos didáticos têm como função a 

transmissão deste "saber", sendo assim fundamental a 1igação 

entre este conjunto de text.os para estabe1ecer a Jegibil.i.dade 

de cada um em separado. Ora, corno vimos,o texto didático em 

si não chega a ser um objeto de leitura para o aluno, por is 

so a int.ertextuali.dade não interfere de maneira sign.ificativa 

na aprendizagem. Já que a leitura é- dificultada pelo próprio 

·texto, difici lment,e o aluno se conscientizará da importância 
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desses fatos na leitura em LM que deverão ser recuperados de al 

guma maneira em LE. Para isso consideraremos um outro concei 

to ligado a intertextualidade mas que coloca o problema do la 

do do leitor: o da história das leit.uras. 

Vejamos como Orlandi {83b, p.5) si. tua 

questão relacionada ao processo de interação na leitura: 

( ... ), em termos de escola, o que s:ost.aria de 
ressaltar é que as leituras previst.as para 
um texto devem entrar como um dos fatores das 
condições de produção da leitura e não como 
o fator determinante delas( uma vez que, en 
tre outros, a história das leiturasdo J.eitoY: 
também se constitui. em fator muito relevant.e 
para o processo de interação que a le:í.t.ura 
estabelece". 

Dado que partimos da idéia de que a "legibili 

dade é determinada também no momento da leitura", parece-nos 

que esta questão contribui um pouco mais para pensar na leg~ 

bi.liàade em LE. Na leitura do aluno nao se deve contar somen 

t.e com o aspecto intertextual do texto~ mas também com as h.is 

tói-ias das leituras de outros discursos que participam neste 

processo interativo. 

Por isso, ainda segundo Orlandi: 

d - < l ( ... ) O que estamos propon o e que o posslve 
e o :razoávelfern relação à compreensão de um 
texto, se definam levando~se em conta as hi.s 
tórias da sua leitura, na forma de int.eraçãO 
que o leitor estabelece, no processo da lei 
tura. (83b,p.3). 

Do ponto de vista do curso de leitura em LE a 

história das leituras terá du2.s coYlsegüêncJas. Por um l.ado não 

podemos nos esquecer que o ponto de referência comum do grupo 

é a his·tória das lei.t:uras dos alunos do texto didático.Nas his 
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tó.rias das leituras do aluno encontramos não so o texto didá 

ti co mas também outras experiências. Vejamos est.a explicação 

de Vígner (79, p.66); 

"Si l'on réfléchit bien, on s 1 aperçoit ceuen 
dant que l'enfant, même lorsqu 1 il est i~sU 
de milieux socio-culturels dits défavorisés, 
c'est-à-dire peu marquês par les traditions 
de la culture savanter dispose déjà d'une ex 
périence imparfaite certes du déchiffrement 
des messages, mais expérience tout de même, 
qu 1 il aura inàuite de la pratique des bandes 
dessinêes, des f e ui lletons télévisés ,des mes 
sages publícítaires dívers, voire des récitS 
qui ont pu 1u.i. être recontés. Il disposedonc: 
d ' ,._ ' ' ~ t- ' > ~t un cer~.aln nomore oe ca egor1.es lnterpre a 
tives ~- une sorte de comp&t.ence spontanée 
de lecture --~ qui ne relêvent pas forcérnent 
du domaine verbal, mais qui sont susceptibles 
de s'y ano1.-iquer, à condition aue l 1 enseia 
nant veuiile bien les exploiter: ~ 

Por outro lado, o curso de leitura em LE vai 

contribu.ir para criar uma nova históri.a das lei tu r as do aluno. 

Est.as categorias interpreta.ti v as e esta espe 

c .te de compet.ência espontânea de lei tu r a devem ser recuper_§: 

das e exploradas para que haja compreen:.-:;;ão de outros text.os 

Deste modo, recuperar o fenômeno in·terte:xt.ual,o:1ITD c.u1o.":2t Vigner, 

se torna i.mpresc1ndivel no ensino da leitura em LE no contex 

t"o escolar. Podemos dizer que um tsxto em LE que, de algum m~ 

do, esi:abelece uma interação qualquer que ela seja, já press~ 

poe a existência destes fenômenos a nível do discurso e/ou do 

texto. Dai a import,ância destes fenômenos para a legibilidade 

em LE. Estes dois fenômenos - o da intertextualidade e o da 

histórias das leituras - estão ligados à negociação, porque e 

através da nt~gociação que eles v ao poder ser recuperados. Por 

um lado pode-se es~cabelecer certas condições de leitura de u:m 



124 

texto em LE ao se explicitar o seu intertexto. ou seja, a mo 

bilizaçâo dos conhecimento prévios dos alunos, como coloca 

Vigner (cf. p. 123) ,através da negociação, e uma maneira de 

explicit.ar os int.ertextos e interdiscursos que agem em qual:_ 

quer 1eit.ura. 

Por outro lado, como dissemos, vai se consti 

tuir no decorrer do curso uma nova história das leituras dos 

alunos gue vai te:r: que ser negociada~ Ou seja, a história das 

leituras em LE deverá ser constituída com uma certa organiz~ 

çao e com cert.as prJoridades. J:sso coloca o problema da esco 

a dos tex.t.cs que for:11arão um c-onjuntp no qual todos deverão 

estar li~:;ados uns aos outTos formando um intertexto em LE. 

Assim, é preciso saber como os textos 
.. 

vao se 

organ:Lzar e quais as prioridades desta escolha. Est.a escolha 

dos textos va.i se dar via negociação, porque: 

11 é pn~ciso conhecer o leitor para fJOder part.:!_ 
cipar na seleção de textos com ele, ou para 
apreciar a leitura feita a partir de textos 
escolhidos pelo próprio leitor (Galves e Bus 
nardo, 83, p.306). 

Esta ~participação (do professor) na sele~~ão 

de textos com os alunos" ,via negoci.ação,Vai questionar, in i 

cialrnenter a .at~_t~de do aluno frente à leitura, já que neste 

caso "o seu universo está em primeiro plano". Deste modo os 

alunos poderão escolher certos temas a par-'cir dos objetivos 

do grupo. Ou seja, pode se negociar a temática destes textos, 

rr~as isto nao e suficiente, t:emos que,àe-fi.nir gue texto utili 

zar pa:ra inciar urn curso de leitura. Sabemos que: 
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11 introduzir textos autênticos 1 é por -em causa 
toda progressão exclusivamente lingõistica 
do material didát.ico em provei to de uma re 
partição dos dados em fu;câo de critérios eX 
tra-lingtiísticos; é t~ambé~ levar em conta a 
progressão da aprendizagemy isto é, observar 
as estratégias de compreensão postas em prá 
t.ica pelos aprendizes". {Moirand 77 ,p~57) .-

Neste momento temos um problema crucial que é 

levada 

em conta na escolha do t.ipo de texto. Ou seja, devemos esco 

lher text.os que se harmonizem com "as estratégias de compree~ 

sao postos em prática pelos aprendizes". Isso não resolve ài 

retarnente a questão da p_!"ü9T~_:~~:'io dos -textos mas dá elementos 

para pensar em !iP?.~.-_::!~_i_:ext9s que possibilitem a aprend.iza 

gem. 

Como esta tese,a nosso ver, e uma discussão 

preliminar a qualquer metodologia da leitura em LE,part"íremos 

o ensino de uma LE 1 dada.s as características que vimos até ago 

rar é aquele que analisamos na t.erceira situação de leitura 

da segunda parte. Ou seja, parece-nos que num pri.mei.ro mome:r:_ 

to os textos vulgarizados para adolescentes, peJ.as caracteri~ 

tiCf:!_S que apontamos 1 é o mais adequado para est.abelecer um 

processo interativo na 

tura em LE deve envolver tant.o aspectos relacionados ao ensi 

-
no como a aprendizagem. E esses aspectos da progressao par~ 

cem nao estar rtui to c} aros em Le Français au Brésíl (c f. 

pp. 39-40 ) . O fato deste manual questionar e negar progre_§, 

são grEl .. Jcwtical em si, não é suficiente, já gue nao apresent.a 
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explicitamente uma proposta alternativa. Neste manual há uma 

progressão textual àe"dificuldades crescentes ordenadas rig.e_ 

se sabe se a progressao está voltada para o texto ou para o 

aprendiz. A nosso ver I' a progressão se dá tarnbém a part.ir da 

int.eração. 

Discutiremos agora o problema. da J2.!:.~~ssão a 

partir do que Sophie Moirand 1 num teAto mais recente chama de 

tent.ativa de explicitação de como se dá 11 a progressão naapre!:!_ 

3. 2. O problema da orooressão 
-~-------~----""----~~'---~--

"compe-tência Ce comun.i cação tran 

sit.Õria" dá conta, como veremos, da progressão na aprendL;~ 

gem. Est.a por sua vez vai1 forçosamente, se relacionar à progre~ 

são dos textos. Gost.aria de discutir o pont.o de união destas 

duas progressoes. 

Vejamos a explicação de Moirand (82,pp.58-59)! 

( ... ) _!' aE?..EE-'ª!1:-~I':.-!~---e~~ er:__p-~--~-E:.·t_~~~"~~-~-~-~_l_ut_.~~m 
tout a lons; du pa:\...ou:r~s d' aprentissagegu':Ll entr~ 
prend en entrant. dans un cours de langue.Non 
seulement sa. connai.ssance de la 1angue étran 
gêrG progresse n~a.is évol1Jent égale:rnent ses 
mot.:.ivations, se s demandes 1 ses strat_égies 
d'apprentissage, ses représentations de la 
langue gu 1 il apprend et de 1 1 apprentissage 
d 1 une langue en génªral, etc. ( ... )si 1 1 22 
prenant évolue, parallE:lement au développ~ 

ment de sa corn-r:;étence de communication en 
- -- ( l ''l ' 't langue etxan9ere rappe .ons gu l. s agl. a 

la fois des connaissances linguistique et 
psycho-soc.ic-culturelle et de la capacité à 
les mobJliser dans les si tuations de corn.rnuni 
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cation rencontrées)~ le processus de base sur 
lequel repose 1 1 apprentissage d 'une langue est 
toujours identigue: 1 'exr.JOsition à la lancrue 
permet d 'intêgrer ceitaiTiseféillE--Dts de- cette 
langue et certaines données sur son fonction 
nement- à partir de ces donnêes,l'apprenant 
va faire des hvoo-th8ses et réfléchir sur son 
fonct.ionnement ~ --a-Dartir des éléments memo 
risés et des hypothê~es faitesT il va tester 
sa connaissance t-ransito ire ( son "systêine ______ iD 
t:Brmédia-ire"; soi t en cümp·rénension, soi t sur 
tout en production car il pourra là recevoii 
conf.irmation ou infirma.tion de ses h;.{potheses 
et faire ainsi progresser 1 1 état de sa con 
naissance. Dans le processus, en·trent en jeu 
non seulement des connaissances linguistiques 
mais aussi des connaissances psycho-socio-cul 
turel1es: ainsi peut-on émettre l'hypothese 
ele compét.ences de communica.tion transit:oires 
ou I n'ã"sser3:T2Dt ·-;ar deSeta-ts sucCess-:CfS ___ e't 
inte~mé(_Haires ê.~ns lesguels l 1 équilibre en 
tre les différentes composantes (linguistiquE:, 
discursiver réiérentielle et sociocnlturelle) 
serait lui aussi instable et transitoire. 

Esta colocação de .Hoirand dá conta 1 por uma 1~ 

ao colocar que o aprendJ. z pr~ 

gride na.o só no conhecimento da l.ingua, mas também nas est:ca 

tégias de aprendizagemt nas motivações, na ati-Lude frente a 

lei t.ura e a LE. Porque e a partir da negociação corno dissemos 

que se deve quest,ionar a atitude dos alunos irent.e a leitura 

para que haja o "treinaiJ18nto dos p.rocessos e das estratégi.as 

de i.nt~erpretaçâo e comunicação': (-cf. p. 118 ). 

Po::c outro ladoT podemos verificar que a ques 

t.ão da intertextualidade e das histórias das leituras aparecem 

na maneira como Noirand f.:-ncara o processo de aprendizagem 1 

eJ.ementos desta lingua e certos dados do seu funcionamento" 

0 que eJ.e vai fazer por já ter, segundo V::Lgner r uma "ce:!:_ 

ta competência espontânea de leitura". Assim, ele vai poder 
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fazer hipÓteses e em seguida testar seu conhecimento transitá 

Eio. Ou seja~ esta competência de comunicação transitória se 

rã verificada na própria leitura. 

Este conceito dá uma visão mais dinâmica de 

leitura e da aprendizagem dando me.is elementos para o probl~ 

ma da escolha dos textos. Ou seja, esta escolha vai t.er que 

propor uma seqüência que possibilite essa dinâmica. O ponto 

de partida àesta escolha é levar o aJ.uno a perceber que um 

texto significa corno um todo. Este texto deve ativar os conbe 

cimentos prévios e estar ligado aos interesses do SJTUpo. Deve 

ter elementos de sentido claramente apresentados. Estas carac 

teristicas parecem ser básicas para que o aprendiz mude de 

atitude frente à leitura e fique receptivo à língua. 

Ut.i.lizaremos os quatro textos de <!vulgarização" 

procurando organizá-los dentro desta visão mais dinâmica da 

leit.ura. Vejamos resumidament.e (cf. p. 111) quais as caracte 

risticas do tipo de texto que estamos consic."lerando. o fato 

dos textos de vulgari.zaçãc serem produzidos e lidos fora 

da escola caracteriza-os como um objeto de leitura em si, 

fora da insti'Z.uição escclar,mas com preocupaçao de transmis 

são de saber. Verificamos também q_ue os textos podem ser de 

vários tipos;não existe um t.ipo padrão de transmissão a par 

t.ir dos que analisamos. O que há é um processo de facilitação 

presente na est.rutm~ação do texto 1 pelo fato destes não conta 

rem na sua legibilidade cCJm a intervenção diTe ta da escola. 

Uma outra característica importa.nt.e é o fato 

de que a do discurso vai dc~_nr_7nder da funcão . . do 

texto a _partir destas duas principais caract.eristicas~Podemos 
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dizer que este tipo de texto e. o mais adequado para iniciar 

um curso de leitura em LE no 19 grau. 

As características destes quatro textos sao ba 

sicamente duas: facil~tadoras,no que se refere ao seu funcio 

namento, e prag__!E:~t.icas com relação à sua função. 

Aller-:-_Ietour pour um boomerano (anexo 25) e um 
---~·------~ 

text.o que tem a função de ensinar a fabricacão e o lançamento . -
de um objeto (um boome:r:ang) ~ Veri.fic.amos ,na sua análise, gue 

função r que podemos considerar como sendo a base da coe 

rência, é explicitada claramente na estruturação textual. Po 

de:nos dizer que o conhecimento prévio. do aluno vai ser mobil~ 

zado mais facilmente, dado que ele pode verificar a sua capa 

cidade de entender o sent.ido de um t.exto em LE a part.ir do 

ato ' a a fabricação e do lançamento do boomerang. 

Por outro lado, podemos dizer que o texto da 

La l'n:::m.i03re photograobie (anexo 22) 
···---· ··--·-··-·~----~-~-----·--'"--·--- requer um le.i to r mais 

compe·tente lingüisticamente que o anterior. Este texto expl.:i:. 

c.it~a menos sua coerência com relação ao anterior. A sua com 

precnsão já vai ampliar um conhecimento transitÓ.rio, baseado 

em hipóteses 5obre o funcionamento da J.ingua a partir de tex 

tos mais transpa.rentes, gue sera então testado. Esta testagem 

vai depender de uma negociação mais elaborada que seria prat_!. 

ccunent.e impossível de se dar no início de um curso. Esta negQ 

ciação mais elaborada e a busca da coerência do texto como co 

locam Galves e Busnardo (83, p.307): 

( ... ) o lei to r percorx·e toda a 'irnacrem 1 do -tex 
to procurando saber do que se t.ra1:~ - sabendÕ 
que o texto sempre 1 trata' de alguma co.i.sa 
que a coerência do text.o começa a se del.inear. 
Em outras pa.J.avras 1 a hipótese inicial de .lei 
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tura é uma primeira t.entativa de 'achar' a 
coerência do texto. Os cursos de leitura em 
segunda lÍngua exigem que o leitor seja l®par 
tici:eante ativo na construção da coerência.IS 
to nao quer dizer que o leitor inventa o sen 
tido do texto; Earti~ na construção de sen 
tidos através da inTeraçã.o com o texto em va 
rios níveis. 

Nesse sentido podemos dizer que 1 achar 1 a coe 

tência lingüística, dado que a c~~~?o do texto explícita esta 

explícita a coerência mas num nível mais lingüístico, o que 

vai exigir um leitor mais competente. 

Em .relação aos t;e.xtos intermediários, Le retour du 

(anexo 23) e menos facilitadox e mais pragmáticos 

e La Pubertê (anexo 24) 
---.-----~ 

ec mnl. s f nc.•_' 1 ~ t.ador .. e ntenos c'··"' qrr•a-" l. co ~~ ~ --~ ' ~ -'---"'.'' c. • 

I;Jestes casos a legibilidade vai depender da negociação com o 

grupo. Ou se privilegia por um lado text.os mais pragmáticos e 

menos fac i li tadores e a busca da sua coerência vai depender de 

uma csrta competência lingüi.stj_ca, ou se privilegia,por outro 

lado, textos mais facilitadores e menos pragmáticos, como o 

da -~:~PeJ;__(}_§:Q_§_, onde a busca da coerência vai estar mais ligada 

nao ao func:Lonament.o do texto ;nas ã negociação da temática. 

Podemos pensar também na possibilidade de uti 

lizar certos h.ext.os didáticos franceses no ensino da leitura 

e.m UZ. Esta utilização vai depender,forçosament.erde uma neg::: 

ciação com o grupo. De qualquer modo estes textos cumprem uma 

funç.ão e têm um funcionamento que são possíveis de serem rec~ 

perados como objetos de leitura dentro de uma certa seqüênc.ia. 
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A nível de hipótese, o inicio de um curso de 

1eitura em LE deve partir do principio de uma busca da coerên 

ci.a do texto através da negociação. Assim a dinâmica da leitu 

ra passa a ser o momento da legibilidade e da aprendizagem em 

LE. 
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Conclusão 

O ponto de articulação de uma me.todologia da 

leitura em LE parece ser o conceito de hipótese de competê~ 

cia de comunicação transitória. Esta hipótese só pode ser te.§_ 

tada num ensino ele LE que se pretende comunicativo, ou seja r 

naquele em que se aprendem _as estratégias de comunicação da lei 

hna. Por isso,na primeira parte,procuramos discutir o objet.:!: 

vo deste ensino. Ou seja, este ensino/aprendizagem deve est.ar 

centrado numa situação autênt~ica que só pode ocorrer com a 

utilização do texto enquanto objeto da leitura. Não é qualquer 

tipo de t.exto, mas aquele que é resultado de um emprego real 

• l~ . . -
c~a _Lngua, lS'CO e, aquele que efetiva uma relação de interlo 

cução/ interação com o leitor. Este texto e o autêntico, isto 

e, -aquele que nao e produzido para o ensino de uma 

Por isso,este ens:Lno/aprendizagem não tem como objetivo pri~ 

1:i.tário o ensino do lingüístico num primeiro momento. O obj~ 

tive princj_pal deste ensino/aprendizagem é que os alunos se uti 

lizcm de seus conhecimentos prévios, isto é, que partam das 

experiências e estratégic,s adquiridas em LM e possam t.raGsferJ. 

las para a le:.í.·tura em LE. Na progressão do curso, a incorpora 

ção do .lj_n~:;üi.sti.co vai se dar através da interaç:ão/int.erlocu-

çao com o t.exto autêntico, que poe o aluno em contato com a 

lingua em funcionamento. 

Part.imos do princípio, com Cbara1..1deau,que o e~ 

sino de uma llngua estrangeira deveria se.r,antes de tudo, cu.!_ 

tural. Podernos chegar à conclusão - apesar de não ter espaço 

aqui. para de.scnvol ver esse u.specto - gue esse ensino pe:r·mi t~ 

ra o desenvolviment.o de uma comr.H:~tência efet.ivade comunicação. 
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Com efeito, apesar de não chegarmos a delinear uma metodolo 

gia, tentamos propor aqui uma reflexão que lhe seria subjace!?. 

te e que,desde já,aponta para um ensino de tipo comunicativo. 

Ora, os desenvolvimentos recent.es das pesquisas em aquisição 

das línuuas mostram aue é comunicando aue se aDrende a comuni 
~ - .< L -

car. A leitura, considerada como atividade de comunicação de 

verá,portanto,proporcionar aprendizagem. Esse ensino, muito 

diferente que estamos propondo, ainda deve ser t.es·tado para 

chegar a conclusôes deLLnitivas sobre a sua eficiência
1 

mas 

desde já podemos pensar que além de permitir um contato co.m 

uma cu.ltura estrangeira levará o aluno. a uma capacidade efeti 

va e autônoma de compreensão de textos escritos. 



134 

BIBLIOGRAFIA 

AUTHIER Jacqueline ( 82) . - uLa mise e:D. scE:ne de .la communication 

dans àes di.scours de vuloarisation scientifique" em 
~ - ' 

Langue Française n9 53 (La Vulgarisation) 

BEP.CCO Jean-Claude, DAROT Mireille (77) .- P~11alyse de Discours 

et Lecture de textes de Spécialité, Paris, BELC . 

.BESSE Henri (80) .- 11 La Question Funcionnelle" em _?_C?_lémig_l:!_~_ en 

?-idac':;-ic;ye, pp. 30-136, Paris, CLE internacional. 

BUSNARDO Jol.,_nner BRAGA Denise (84) .- uTeaching English in 

Bra.zil: on the necessi ty o f re-t.hinking language ped~ 

gogy" (trabalho apresentado no VII Congresso Mn!!_ 

dial de Lingüíst.ica Aplicada. AILA - Bruxelas, agosto 

de 1984. 

CHI1AAUDEAl1 Patrick (83) .- "Langage, Cultureet F'orrnat_ion- que]:_ 

. " M" Tl • < -l ~ P . XIII ques enJeux . ~ lmeo - ..... nlversl~~e a.rls . 

DUBOIS Jean ( 69) • - nÉnoncé et Lnonciation u em Langages n9 13 

(L 1 }\nalyse du Discours). Paris, Larousse. 

GALVES Charlotte C. (83} .- "Enseig-n0ment de la lecture~conceE_ 

tion du langage et fon;:;ation des professeurs '' a ser 

publicado em ELOS V. 



135 

GALVES Charlotte C., BUSNl~RDO JoAnne (83) .- "Leitura em LÍngua 

Estrangeira e Compreensão e Produção de Textos"
1 

em 

Redação e Leitura - I Encontro Nacional para profess~ 

res do 39 g-rau, (pp. 305-311) PUC-SP. 

JURD.hNT Baudouin (75) .- "La Vulgarisation Scient.ifique~> em La 

Recherche n9 53. {pp. 141-155) Paris 

KLEIMfu"J Angela (84) .- "O texto didático: considerações sobre 

coerência e leoibilidade numa abordagem pragmática", 

mime o IEL - UNICP.MP. 

LEH?lANN Denis, MOIRAND Sophie {80) .- 11 Une approche communica 

tive de la lecture" e:rn Le Français dans le Monde n9 

153, (pp. 72-79) Paris, Hachette-/Larousse. 

NOIR.Z\.ND Sophie (77).- 11 Communication é cri te et apprentissage 

initial" em Le Français dans le l'·londe n9 133, (pp.43-

57) Paris, Hache·tte/Larousse. 

(82) .- Enseioner à cornmu.niquer en langue étrangêre. 
-~--------·---- ,,_, __ .. ____ ---------·--·-------~-~--

Paris, Hachette. Col.letion F. 

to. S~o Paulo, Ed. Brasiliense. 

(83b) .- "1->-S histórias das leituras" 1ITlÍ1Teo.IEL/UNICl>.J.\-1P. 



136 

PERINI r>1ario A. (80) .- TÓpicos discursivos e a legibilidade 

dos textos < - mnneo. 

PORTINE Henri (83).- L'arcrumentation écrite 
--~ ---·- expressi.9~ __ et 

VIGNER Gérard (79) - Lire~ du te!-t~~-~_.§..§115, Paris, CLE inter 

national. 

Oxford University Press (·tradução francesa: 

proche communicative de l'ensPignement des langues), 

Paris, Hatier-Crédifr Colletion LAL). 

Oxford 

Uni ver si ty Press. 

(81) .- "I,es fins et les rnoyens d'u11 enseignemente de 

1 1 ang·lais en vue d 1 objectifs spécifiques" em f.:tudes 

de Linquistique Appliquée n9 43, Paris, Didier. 



137 

ANEXOS 



' , 

Cesr Thferry Tulasne, 
un grr.md champiorL I! a 20 ans. 
!I juue conrrc Yamúck Noah, 
~on ami et son prmcipal adversaire 
en Fmnce. San réve :erre ie 
numéro un du tennis français. 

' 

_.;.,·· 

·' 

Qui est-ce? 

Fiche d'identif1c:ttio~ 
NOM : Tulasne 

Prénom : Thierrv 

Né à: Tours 

Age : 20 ans j 

[ ~:t~,onalít<!:: : française j 

cesslOn : -~-:Je:oe r~ 

Michel Plarini est lc u1puaíne 
de l'iquipe de France de JóotbalL 
Depuis aoúr 1982. 
il joue en h alie aw:c !'Jquipe 
de la Jurcntw· de Twin. 

Hise au Point i"Jéthodc de França.is - Guy Capelle - 1983. 

' .. o }l.'vr·o "1-;;;c·nic•o;','l"c.'c .. e',.·t-e ,. d ' · z:-; -- - ~ ~ ~ - ~ - i\l.O .e ..Janel:r•o. 

l 

5 
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Noah a gagné- ! Pour la premiêre f ois depuis 1946, 
la flna!e de Rüland-Garros est n:mportée par un Fnmçais. 

OKAPl n? 295 - r-.arço 1:9BlJ 



. I 

6 I Leia este texto. 

Tous les ans. au mo1:.. de juillet. le mo1s eles vacances. a lieu la plus grande course 
cyclíste de Lmnée. le Tour de F rance. 

Plus de c-ent coun:urs. répanis cn une dizainc d'équipes. parliClpent à la course. 
Chaquc équipe a une Ytdetle du cyclisme ~1 sa 1ête. un courcur com mele Français 
Hern:mi HinaulL le Belge Zootemelk ou rltalien Moser. Les coêquipíer~ du 
c:hamp10n dOJYCnl Luder à gagncr 1e Tour. 

Le.s courcurs parcourc-n L t~nviron 4 000 k ilomé1 res cn rnoins d'un mois. par étapes 
de J5Q 3. 200 ki]om2:tres par jour. a unemoycnne de quaraniC kiJomCtres á J'heure. 
Tous ne pcuvent pas suivre ce rythme. e1 il) a de nomhreux abandons. Tous les 
yualfe OlJ cinq jours. les coun:urs on1 un jour de repos pour reprendre des forces. 

Les é tapes Jes pJus dures som les étHpes de momagne. Le Tour pas~e á plu~ de deux 
mille mCtTCS cl"al1l1Udc dans les PyrCnóes et dans Jes Alpes. Pour gagncr. il faur êtrc 
un coureur compieL rtgulier el rapHie en plainc, bon grimpeur en montagnc. 

Créé en 1903, k Tour de France reste la coursc la plus popubíre el la p1us 
prest.Jg.Jeuse. 

Yerdadeiro ou fa!so? 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

9 

lO 

Tous les courcurs du Tour sont des Français. 

Le Tour a.lieu deux í'ois par an. 

Le Tour cst une course par équipes. 

Les courcurs nc prennent jamais de rcpos. 

Une étape se coun en deux jours. 

V F. , ... ··~~ .. ~ 

L 

. ·~; . ~· 

Les coureurs font cnviron quarante kilomClres en une heure. 
J .. ~ 

Les Alpes sont des montagncs. i 
' - ........ ·~· 

Un courcurqui grimpe bicn cl qui esi régulicr pcui gagner lc Tour.i i 
>·--------- ~--- .. -·--

Tou1es !es êtares scmt en plaine. I i 
Lc T our de F rance est la plus grande course cycliste. ~--·· ___ j"_ .. -·--

L __ _ 
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La ph.ts anclenne de-s courses d~endurance 
qui toume peu à peu à la course de vltes:se : 
pour tous les particlpants, 11 faut foncer !e 
plus vi!e posslble pendanl 24 haures. 

La !ête na!lonale àes motards 
Le"' Sol,_ va être- dlsputé te 13 et le 14 se-ptembre 
sur te clrcult du Castel!et, au nord-est de Mar­
seHie. C'est ta fête naHona!e des rnotards, !eur 
" quatorze jumet ». 
Ce qui compte, c'est en même temps !a perfor­
mance pure et le courage du p!!ote. D'abord 
')orce oue tes motos sont presque aussl rapídes 
~;ue ceiles des grands prix de vilesse, ensulte 
narce que !a course dure vingt-quatre heures 
Sans interruptlon. la fête dure deux jours, !e 
sarnedi et te dlmanche. Mais !a course propre­
ment dite se déroule du samedf 15 heures au 
dirnanche méme heure. Pour 150 000 jeunes 
mordus de !a moto, !e Cestel!et est le grand 
rendez-vous de l'année. 
on y vicmt de toute !a France, de I'Europ~ méme. 
E\ dês !e ma1in de la course, on peut vo1r sur la 
route naüonale 8, venant de Cuges-!es-Pins ou 
du Beausset, des 1iles ininterrornpues de mo­
tards. Devant cette atf\uence, on a pe\ne à 
irn3g!ner qu'H y a v·mgt ans, !e Bol d'Or avaH m'1s 
~a clé sous la porte, taute de spectateurs! 

11 y a une hls!oire du Boi d'Or 
Qn peu1 distingue-r deux époques qui n'ont ~as 
grand-chose en comrnun, sinon !a méme passton 
de la moto, la période hér61que a corr:m.encé en 
í 922 avec un premler Boi d'Or organ1se par un 
constructeur, EugE:ne Mauve, à Vaujours, pres dt: 
Paris. !! n'y avait qu'un pilote par rnachine qu1 
restait 24 heures en se!le, luttant contre I e som­
rneí1 et la faim : Femand Venin récltait ses priéres 
à voix haute et mangeait des cótetettes suspen­
dues à son cou par une ficeHe ... En 1954, on 
déc"1da enfin d"autorlser des équ"1pages ?e deux 
piio1es pour éviter des accidents_ trop freq~ents. 
La course émigra .sur différents c1:cwts au fil ~es 

4 années. Apres vaujours, erte eut lieu success1ve· 

4 

ment à Salnt-Germain-en··Laye, à Fontainebleau, 
puls à Montlhéry. Le grand triomphateur du 
moment fut Gustave Lefévre qui, au guidon d'une 
Norton de 500 cm3, gagna huit fois l'épreuve, 
dont c::1q f ois tout seu!, avant1954 ... 
En i 950, c e fui !a fai!!fte. 31 motos au départ, 11 à 
l'arrivée et seu!ement 2 000 spectateurs, A cette 
époque, en F rance, on ne voyait guêre de motos 
sur les routes ; c'étaient des modéles proches de 
ceux d'avant-guerre. On croyait bien que Ja moto 
était morte, mais tout allaít changer. Les Japonais 
sont entrés en scéne. Grâce à eux. la moto faísait 
un !mmense bond technlque. Comme un baromé­
tre, le 8o1 d'Or n'attendaít que cela pour remonter 
en tlêche. En 1969, la fou1e fonce vers Montlhéry 
pour voir gagner un pilote et une moto qui annon­
cent les temps nouveaux : Michel RoJgerie sur 
Honda 750. En 1971, !e Boi d'Or s'installe au Mans 
sur !e circuit Buaati et c'est une BSA angiaise. 
pHoiée par Ta!t "ét PickreH qui signe ie dernier 
succês d'une machlne européenne avan1 ~e raz de 
marée japonals ; Debrocq-Ruíz sur Japauto en 
1972, Debrocq-Tchernine sur Japauto en 1973, 
Godler-Genoud sur Kawasaki en 1974 et en 1975, 
Chemarln-George sur Honda en 1976, Chemarin­
Léon sur H onda en 1977. 

On change de pilote !oules les 45 minu!es 
En 1978, vexé par la crêation concurrente des 
24 heures du Mans moto, !e Bo! émigre au 
Caste!!et mais Jean-Claude Chernarin et Christian 
Léon font touíours la lol avec !eu r Honda. Vain· 
queurs de tou1es !es courses d'endurance, Hs 
décrochent aussi trais titres de champions d'Eu. 
rope_ On !es croit irnbattabiE;s jusqu'à cette <;:tnnée 
oU, sur !e clrcuit du Mans, tis sont devances par 
une autre Honda, cel1e des pilotes de vitesse 
Hervé Moineau et Marc Fontan, 
C'est !e sígne d'une évotution du Boi d'Or v~;s la 
vitesse pure, même si la course dure toujours 
24 heures. L'an dern!er, on a vu apparaltre au 
Castenet des Yamaha direc1ement dérivées des 
motos de Grand Prix. Maíntenant ll ne suHit plus 
de !utter contre la fatigue et d'évlter les ennuis 
mécaniques. !l faut ai ler vííe, de jour cornme de 
nuit On change de pilote toutes les 45 mínutes et 
on en profite pour falre le plein de carburant 
chez Honàa, 1'opération prend envlron _dix secon­
des.. Pour gagner, íl faut tourner a plus de 
150 km/h de moyenne générale, malgré les ar­
rêls 1mprévus pour changer une piêce, ma!gré les 
chutes souvent plus spectaculaires que graves. 
Pour les rescapés, !a plus grande récompense, 
c'est Je drapeau à damiers qui les salue a la vingt­
quatriême heure devani les stf_mds, sur une piste 
envahíe par des rniHiers d'adm1rateurs. Le Bol est 
terrniné !'air sent encare !'huile chaude et la 
gornme' torturée mais on pense dêjà au Boi de 
!'année prochaine. 

Rf!pOrlilgf' de Bemwd Chec·;Jiiwr 

OKAPI n9 212 - Setembro de 1980 
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7: Você agora fá é capaz de abordar o texto a seguir utilizando as teénicas de 
compreensão aprendidas nesta iiçõo e nas anteriores: 

li1e 

:H' nuit "'· 
1pl"'ivi1égié- nu 
r l\"quel <>'ex~ 

: les passio"JCs, 
fm'-i lt::<i d?~,-irs 

ilii dé1'dl1ush:m 
Ule-nt in!assa-

_; de dnCa!>te 
qui p.a­

ont c:haeune 

de n;d tê, s a J.J::;;;i .Lc.;c;:.:C:;~::':<~"''·" 

S: Encontre um título oora esse artigo . ' 

1: 

3: 

Você conhece alguma coisa .sobre 
literatura de cordel? Peça 
informoçües a seu professor de 
Português. 

A abolição do escravatura foi um 
tema irnportoníe na liieratura 
brasileira do século XIX. Você sabe 
quem foi Castro Alves e sua 
contribuição para abolição da 
escravatura? 

1s au Hr6si1 -volume 1. 

« Britannia 
I 

H os 

Leréa 
((soigJ 
Monique PANTE 

P
LUS méchant que Lindsj 

ça n'existe pas' Er: ;Jni 
toe-.:ien, le rés.llsawu;- d 
Euspital ~, qui son lej 

Jt"m(J])t l"hum,wíte et ses têtes t 
UDP a-rde.ur ml2ssabJe. J1 c:ol 
-:\~aclame 'Thatcher qui, selon 11 
car-r:én• de son film, satire v>r~ 
ce qu1 nous e-ntnure. Elie é~ chm~ 

d;JLe ou il snnaii en Grande-:8 
déclencher la guer:-e des :\íaloui~ 

., le devrais en rire, ear c'est! 
j'adnre ies farces. Mais Madaj 
est le personnage ie plru cadc~ 
connaisse.,. 

Quom 2ux resporu;;:;b1es de i 
fr'anç&lSf' qui dJstribue son ~ Brij 
wl " en France, il 1eur repnx:Í 
avmr 1e titre ' - orO 

- ~------'---' 

9: Traduza o artigo 

4: 

Procure pesquisar sobre a 
influênCia africano no formoç.ão 
cultura! brasileira. Trabalhe com 
seus professores de arte, de 
português, de estudos sociais, de 
história, de geografia. 

-~-~--------l 
A negritude é também um tema vivo 
nos pa lses africanos de língua 
francesa. Não seria um bom assunto 
para ser pesquisado e debatidc? 
Sobretudo se for comparado com o 
mesma temática no Brasil. 

r:lif~o:;ão Nacional do Livro, Edjtor·a e Importadora Ltda.. São Pau1o. 
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COMPREENSÃO 
ESCRITA 

; '"'""" "'"' d~ . qcm\\JVf'r <:m lf' tUt~u·: M~rs 

i '-""'" ,.,._,.~l>U{"-"-~ ~·~ <i~'<'n'~- il' 

nn 

"" ·' 
kntw i<• ,,;;V:h f'l in "'"'·"'~~ 

~La pas,sion du.football au Brésil 
Apr2:., la vicmire de 1\:qulpc 
narionaJe, 3 à L sur 
l'Ar~Itminc, lt tlJírc s'cs:l 
ir1";a1Jé dans les nJC-" de Rjo_ 
Ih :)Onl cormne ça. Jes 
Bréslli::ns: qu'on kUJ donnt 
l\K'Gl'>lOfl, Cl le,c: vnilii Jan~ 
les fllCS fl chamer C! 

3\'0ir 

bauu r1ar 1=>-Jc,· Se"~';l'l,IO e1 J- ' ·- \._ '. "-'.:;-· ' 

Junior. kurs n'<:.Hl\ de 
toujourL 1es !>U}'_;}1011tTS 

n'ont pas hésllc 8 cner: 
"Nou::; somme::, 
champions'' ... 
Un groupe d"anrhropolof}.c~·s 
bd:síiiens a publíe une é~tude 
qui démontrt que la p~t;;sion 
collec1íve du football 
ne résullf: pa" uniquemeni de 
Limoor du spun. 
l •·::, U'J]"'Il'-" erJ~,".,:U' 1 --:,,-,_,,.,, nu·" • 

-'---· l -- '·' --~ ,_' '""' '":l "' 

l'arnour H-rauonncl de lcurs 
c.omp3trio1c-~ s· c.xpliquc par 
qualrc factcurs.: c'est .l'occa~ 
sion pour lcs Br(<~ilicns 

. d'abolir .'-)Tnbohqucrnent les 
I >,.-,~. I' l P ;,<; c''' c·J' ;\'"'; Ty] .; "'"1' ; (.), <'' 
• ·-... C:;;'-· ·' ,,\.J,,i"l)(.l!,J,, 

r'Jciales, d'affírrner leur 
rtalionalisme-, de démontrer 
leur pui.ssance 
el d'annulcr iOUlc Jnju::;rice. 

6 

--.,,~_, ,,., 
'""""'""""""" 

'"'"' ,!-~ I>', 
1"'' , __ 

"''"': 

M;J~ 

.... '".·t-. 
-'h<•f' 
i~n>, .. 

"'''''f ' 
--~ ; __ 
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"" 4f·"' 
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l YCj, 
'"·~-:>r 
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t 
.• '!'i 
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··=l 
''""'\-' 
----~f.:-, 

f;.' 

10U'> 
''~'Í "--·-.. v· 

' ,._ M\, 

mm~\ ~ 

h'u'~L ; 

_"·~:r--.: 
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''"""' 

<1- R1-
'"""-i 
<'h<~ j 

'"'" t' 

• !.! 

""~' d'!-.~~ 
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'~"'"Í 
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1:0b::,crve o texto. Identifique no primeiro parágrafo as palavras e expressões se-melhantes 
ao qofiuouês bem como oouelos oua ió conhece. Comoonho no seu caderno esse 

f" ,.., ' ' ' ' 
ponJgrofo, deixando um espaço em bronco poro as pGlovras que você não compreende. 

2:A partir dessas palavras, tente dizer o sentido geral do parágrafo. 

als au ~sil voJ.umr.:: - 1982. 



111atchs 
l-~n1til 

Grou~e C 
!l.ll.Uõ 3 

t:S~L : 
HuL'i pGu~ J'ltali~; Rt.s~í {5t, 
24-l'· t'l ?Sé L Pour 11: 
!1"~-~n: SütTJHes- (l:U), Fúnw 
íú&i:L 
A~r·rtio>-~mrnh !l Gt:-;,tii~ e1 
·(ki>ILi \Ha;ieJ, 
Lt Erf.•.jl<:: :x·~d;, k maH:h ou'í! 
nt f;;b.i: p;s ptn:irr. A-;wes 
-~\'é>ir rix:Jin!· cc M,mdiaL E 
e ·est íah:;,u:·;í; ;-;m Ul1t tqlüpt 
d"1:úJc -:r.;;mi"i."u-iõ;. Femval 
rl'ofítn;.iH dc-s !.<3r.·;:·,1pins q~i. 
com.lt wm~ att<:m::, ;;'om 
j;,:r:-u.i; ·rer;n.;i\lt li: matá,. 
L':iddi:ínr :mmil pu hrt phl~ 
'-':v+.·~~~; l'«o1 bitr~ a::;;il >Jt:('U1 d~ 

un m;a;ii·m~ t1u~ :1 /\mc•g nrm.i, 
Jduo.t' ymr hms-i~'-' il !Ofl. 
"'-'~'' k scn!t ilna1:nviui1-ilicn 
)<, H:ncortlr1' L~o }l;J,en<: avec 
llD PaDID Ro>sÍ k1·3nr WU1e.1 les 
hyp0;hque< ei réf-~rves ií wn 
trant un Di no Zoff w:.al 
trÕ;J4trri di!nS lt-" hu'->., som 
;::~~''"'-' ;•a' b rrande ponc· Ô2FJ..\ 
ks dtmi- fina'e>. Le;, B1esiHo-m 
par çp;;;re nm j0u& plu:< 
kn:t:-JnrH qu'á k·ur habitude. 
Ur! l<';,Itl rmm;;m de voir ceue 
sonie ck.< .B;ésilit~n!;_ Mait< la 
qualitê dr c-:- r:vid:t en fai'Xlir 
unt firdt J\0.111 ]a ltttre. 

G;ou;:>e B 

C!:: M'ra Fr<>nce· RF A en demi· 

·'--'' 
+ jon ,, 

06/07/82 



COMPREENSÃO 
ESCRITA 

vo11..c:e < l ~:82. 



! dv OuiH!.-'01 Ni­
F is fins!e)l y avmr 
~mn< w-, brtok ur.r 
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Ouatuo: Nesd;;Js 
imvpréstif:m d'une 
a s,;r;ms· ~~'-'> çui j 
or' moms a&slnCBr- < 

!ror: ar::bi;w& ai r?.; 
•ir:úx11m c;,w ie stvie i 
e nn~il:Jt m D_:;'7l,-j [ 
~ft:R_D C:ON?~_:_- I 
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! 
[I adu 

uux. de;.:;. a:uvr~t i l 
é~lac Ln V,.;-hc hu- i 1 
n Flwécnq; .Kuus- I ! 
fc:.r;nTt j<;tnsib!t et 

1
q 
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e.mii:n·! 

tr ~or, ;x·:r~çnnagt. 

otoumt sllr k grill 
pa.:- J'habi­

C.JC1(:;.'!U úllt Drt>­

,e., onde> Íyócjues 
;n~euse~ e; váidi·· 
x:: \li:T sem trh de­
lt' inn;.~Jicabk 6es 
mbk ins11·umcntal 
r,t w:n.1.s B ~rupéfi~ 

stm intt:rprêtation 
uliM d:riy&: par 

\iW1ltiCf k \Oll1, )a 
iel.l<;t ó'hiibdil: 

Ú· 
ux f;·~.~diants LJm#-
1 b l"ern-en> e; ~aisi 
n<e~Cil, oU h: nusi­
(Jli'!· aveç w: nam­
.n hT.'lTIOUJ dfhridC 
T·l·ier ii Cht.b;ier, 
P<>uknc, ó-io.ffi nul 
ihutiun d\me: dr[ ... 
w C(.)()_<tant!' ~J]iait 

d, Bntct. Fithiil!l 
Luis Ma~wn (le 

dk Ah•;,\J\.:t:r elk­
, é~ns ;;nt mise l:'n 
hdmr, e1 nn deXor 
i:""~ de }:.en~ Del-

3" LONCH.tHI!!PT. 

"---u"--'m', -~A;,; '- m:rry e; ~ zHECR­
well {du20M 23). 

Troi;;ii:m~ inçunion du iazz en lii­
!(Drrt: d~: 13 au n rr::ü. 'r urbe;; nc­
cuólit Wü\e~ sone~ cit musitme~ vc­
nuc.s ik wute!, ks m6-molres: Liunel 
Ha:nptor,. AlPen Mangtisdorff, Mi-

VARIETÉS 

... ,.._.,~ "''""""·L ~- ""' ""'"" "' ""-<>u.__-. 
brm .,;- !969 d~ oon !nn ~ l-h_;úem of 
my mit~!l ~- ._,,;,_, .. il'm .. : d•tr<bJX'<:Ü•<> >ai 

Metrt•rmht:<n mu..,um <11. 1\f-...·Ynrl., 
Ç•H< Jarn-eie V!l\1\ Der 2"""' qui p\wwgn~-

• phh. k ffi".a:>k de;.: J)mn·t.en twi!"!!' de 
!'\e~>--YE~-rk <Ú.'j:I>Jt~ lt• dfbu; àu ~;..?x,k, J> 

.,.ccidé i h ""t<>déti-. 

----, ---, 
(;ILBRRTO_(;IL _EN IO!JRNEE I 

,. ""'~ ::,{.~:,~ e.~~v:,~,~:~"""· '""' I 
üen.r.0l'ie-úl ór :ta :erre. :~vfilTtiton! i M'K'- i"hi..•tn:!i k ""'"~eN>:l'll di! 
e<: ~R'n~ &ppdk "!>~ • r-dt&lre pr.i- ~ t:n:-pk~\Ãis:·.v • ; J;~,. neomb"''"- 'f~~ 
e:o;)re ~ ' e,lie ~rut cio f&t''" '""?Ír'r· t"d""' 11>«"1' Cs~t-"-t'~ Vdusc, (;,U 
'f""' e! ""o:lhdopf"", rkh<- N =m- Çvsw <H Madk B<-b.ar>J._ h.1.i c~r-

ple.u .. f'a•fob.. <e\k ~"""'""'mMc k !W lMhNI! dt: th:.~; m: ft'u ,_,;Hil 
it"' ':'''*f v;, nuí: hdm t'l rmi MIL'- <:M'.Stit~ tk f.-i;:!e;_, rl-~_ré:;;ui!f~ 
údn rtt,;úL rée;,_;:';my;- ~~ fLr,twk)e. et cie- nn>ti<.ti. F..11 197"1, Wf;,.,,-w 
fi """ n-0 l!,.... "'""' !"·"'-'~""'' ;»<S-- G!l P"-rt.k'il* ,._, Festi...U r"'"cli•d 
"-'~·"->k .,,_. ~-,-,~c;-,, L·''---'"""' <f'<m .;,., ;,n.~ e-1 <:V)t'-'f<> ni-p<•-~.fóc;.jrnc, 

'-"'"..:klt qcd '-"·,,_;;_,_,,., k :::-{..,,-~'"'pr-o- .i L!!~'""" "'" r-;;,_érk. er lJ ,;.;• ti­

-· e!_ tr'dhior~ <·Jie- M-t k binr plcm-pt p;;;.r t,,mn~=r Ó-"%"" r>f.. 
de L; n>Pr el tH-' y,Jdi qui ;;rdtud<· - "''' q!ri <bt>x,;,n. fal'->wm 

l.l'ÓN%li n,,__<J:r l~ ,_rmúr':h &',\\.Te k .Rdi>in•k, EJ:l1979, l1 ~hunw%. •~tr-

Yi<l!"~ k ""'"'~qui ~'~"-Fri""'"'' '""""' ~i<>!l de !civ "'"'"-"" ::w "-':''• dv 
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-~·"= 

L11 ma\h>:•~ hr&,n;.,,,_,lé d'lli~· 

;.,;::vd'huL t.rm~ ú mllk 1•-;n. I* 
J,w, h r~n-,_\,~ (!,_, Do-ri~..J c_,ymml, 
tnl'-' m"""-6"!!;'; rH d·.urnt·w-l- !'.e d"­
t..-<:h~n~ !-m>trtJii.lH il l'hiU~l'<N.' : 
C"'c\<---m> Velv-~ k p-c.<;!t., Mllmn 
1"&.'>-<+mrmt<>, .,-L nlfi-c.. Gill,.,n<> Gil 
"tkntlf !Ht\ ID1J.!lÍft'Stl!ihN:i.\ f"üre>' 
fu;; fure""- d<' h nMu;,- !lum ;, IDI!-­
_"'q.,. {""' h•"''" er <h• r-;,,,.,;.K~iC. 

ClJkrw Gil e-;,1 !'& E ~- -" múr.te­
~"mt '-'""l'l'-'1h· ""-'à S,.h&cior. l1 00 
;., ,.,_,mhR ~·""'t ft.r>e~ ,,mrdoh,. li 
<>ii f v~ ,,._,_,, "''''"'~ ~->llUJÚ~ k fx... 
6mb""· j''"~' ""r !e~ p-l~t<M\ ia 
"'~"""' di; b C><f>-.X;,.,__ ll'l Õ'<m-1: rui­
_,.~ r;t:d>_-.["t;, hn~nH·~ P"f l<':Oi ffi­

d~>?t noi.-s. G!l j<>toi' t:!'.ü~tti ,hm; 
-...~ duM k><"-""-"- n~ k F('~'f"'' Os 
r,-,;.,,r;_"~"'-"' o-o"·'i"'*'" i dh-hci~ 

l.ES FI: .. MS 

dlx til~"" ~pl'il "' !ui-m0m~ 
u-n• <Ewrm:hl.,_ S Ui fw 

~:','," ·;· " l.ç,,. ni!.L s;m k tnr~ ~&· 
;;hvJ Fw:J. ,<;.,:- Qw,--m- h>ii-er. !.l 
e<Hnnrnce, ee !umlí !7 ml!.L J'ufU 
Q~ F-4dn.. <>il;f f"''j>;r H>U,.,,;:,_, ftm:>­
ç:é.~(]) .. 

GH.>'!:rW GH jmll! ~ pri'1>0·m !hm 
kur j.·lfnltude llf >.;$ 4'-"'-lith àt 
tm.t~kle!i. lm,oknt rle "4tnlí,, d~ ri­
c~-:;e «I <k !Me&. il ""'"' entr:d_n~ 
dm~~ "01' f&!~ "nhn>n!<.. 

CLAUDE FL~OUTffL 

(1) E!k k mêncra k 1'i su h­
Jgi> ,nlivcr dt Lyon, lc J9 au;; 
l-:l&ii~; ma ~~till.l de TmJttu'le el 
ie 10 !Ul 'Ji,f.à\n; Ó~ ;crdurt de 
Ni<o:: 
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As estações do ano 

As variaç:ões dos dias e das noites, que ocorrem com regu~ 
laridade no decorrer do ano, são respons_áveis por quatro perto. 
dos, cada um com duração de três meses, conhecidos como 
estações do ano: primavera_, vcrilo, ouwno e inverno. 

Na metade do ano em que o hemisíério esií~ mais iluminado 
e, pq_rtanrc, mais aquecido, ocorre a primavera-verGo; na outra 
me!ade do ano ocorre o outono-inverno. 

Como nós estemos no h~rnisfério Sul, vejamos, inicialmente, 
como as coisas ocorrem ;:;~;ur. 

A primc.l'Cra começ.a em 23 
de: setembro, dia em que não há 
,.,. ' ' - ,. cmen:nçs oe Glrraçao entre o ma 

e a nohc, e termim: em 21 de 
dezembro. Dunmte cst::: período 
esfarJ ocorrendo um comtante 
aumcmo na i1umin.scão e no 
'1 U'Uc'r·ir-·)i">'}l(j a'cl h'm·,,J-~~·,, Stl] u, '--''-·"' -'. G .... iCl • 

No dia 21 ele dezembro aringt>Be o máximo de iluminaç?.io 
c ü_guccimen1o no fJcrnisfério Sul e por i~:so ocorre o dia mais 
longo e a noite. mais curta do ano. Nesse dia começa a nova -::sta­
ção: o verão. 

i 

1 

O periio vai até 21 de mar­
ço, quando haverá novamente 
mn equilíbrio de luminosidade 
e iemperatura entre os deis he­
misférios. Nesse dia começa o 
resfriamento do hemísfério Sul: 
é o iníclc do outono. 

Até 21 de junho o hcmisf6rio Sul estará recebendo cada dia 
menos }uz. e calor e por isso se tornando mais frio. Em 21 de 
iunho owrrerá o dia mais curto e a noite mais longa do ano. 
Começa então no hemisfério Sul a estaçã.o do inver;w, que se 

b , l ' . es1cnderá até 2.3 de sctcm ro, quanoo tut o começara ue novo. 

Ao mesmo tempo, no oull'o hemisfério, ou seja, no hemis· 
fério Norte, os fatos estarão ocorrendo inversamente: quando 
houver aquecímento no hemisfério SuL haverá resfr:amento no 
hemid6rio Norte. Por isso, no h~misfério Norte a primavera 
cümeça em 21 de março, o verão e-m 21 de junho, o outono em 
23 de setembro e o inverno em 21 de dezembro. 

(5? e Ú:lt 
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9 !li lES SA!SONS 

l. l.'inégalité 
des jcurs ef des nuits. 

íai~ f ruiu cs~ ~~~~-: ;cvom; cic ~;o1ei! sem~ mupu~r-; obirque:;. rnérne 2 rnidL 
e~ ls Soiei' ne s'f;i!.::.'vt· çuérs a:;-dessus de i'horízun. Au co;Wa!n::, er1 
été:. ie~: íou so;·1; ianQue:-; e~ i: i&i1 -cnau\J iJ rnid: ies ri_;yonO:­
:;o:;we::; sem: P'CSque venicaux e1 ie Snieii esí v2s haul cans. le creL 

.. C c ;e m~';a!itf:- cies _rours ei d0)s u;'rts es: pmvom,óc nw !'incllna!­
son raxe de ia Ttcrre pa~-::-~<m: p2~ ies. pôiss CDin'lif" ie rnonnem 
i:;~; !._ .HCf. du i1'/re e: ieS fJiGt;CS iS!'!f:S1(eS rflifii31UiCS. 

[J;m~· SCJP orrTow:: au1uur dt: Solsil. la l erre 2 4 oosiiions 
(Doe< i) o 

pour e!ie~; le So!eii ne se couchc ei il tHiEe encore 2 rninuit 
c·est i'éle boréai .Í:\ !'opposé·, le~:: ré;::JiUn~; s!ruóes ô l'mtérreLH de la 
ca!one poliJ:re Sud som const;~mrnc-nt dJns i'ob~;curM: ir iatl nuíl 

Dam, r:cé; :éç.:ion:.: 1;:; Sult;:! :;s JSvs ~~n direc:iicm du N l~ e1 se couchs en 
di!eCilon du N-W li morde ilaui ;_;w-de?,sus de n1o1izon ei !a iJurée du 
)our csl ic:ngue La ci;zileur esl íc:rie 

,_ Le 21 décembre. I<~ S!1<ni!cm est 
es' 2 rnid, ou zu:ilr, sur ie 

solstice df: 

c·e~;\ l'étê. 
inver;~e de celif: du 21 ·p.Jin Le 

f)OiaiH: hi0Jd scnt cur·,~;ts.Plrn']n\ Cans I<; nuii pc;nc;<:v11 que la Terre 
tourrH:~ sur c!ic:..::;Gme lc Solcii ns st: lúvc p2c; c'e~:i ie io.ng híver 
tJmt.;a! ;\ l'ojJpusé. !c::~ r •0~1c·, é;ituf~;~s 2 l':nléricur de i;~· ca!o1ts pu:a:re 

f!an~: no.:,· réQion::< le se ib'e en d: dL• S-L e; se CGuchc 
cn n!rec:t!on du s .. w. I! ciuneure t;~;;,· sur ri<OJÍ20n. l es rayo:1s sont 
1w~anis. l.B du:·éE: d:J jour t:st co<Jrte. L?: d',cú:ur c:::.t c·csl l'hlver. 

• Le 21 mars el !e 23 sE:ptembre. Deu>~ íois r.hns i'c~rm1~e. le So!eil 
e~~i [i rnidr au zénrih sur l"f:quatew_1.·e jou: el !0 nui1 on·t ia mórne durée 
sur tc.iuie is Terre (12 heurec: chacunl CE.' son1 les équinoxes· de 
:-;-;ar::: ct de s.c;m:mrn.: L c .Sc:ieii >,c iúvc ~' rFs' (Doc. 2) c~ u; Cü0ci·K· a 
I'OucsL 
DcPS nos r,é;gior~s lé .. pdnte-mys ei !'outomne corn-
rnem:enl le 21 rn;~rs el lc 23 ~;qncrnbrc, jour dcs équrnoxes. 

21}i!l0 3 4P '!9.5:\ 
2."! sem. 5 4f" F 4D 
;~Í ÚCJC /4~: 7:0.tJ[. 
:?í rncm. i 5.5::: 78 (lf 

c.!'~';';~z "''"" lit· i ,,n;,{•é· oú }f, 
{j ~.n!Ju /i' OU!('!' U:; j(N)." 

e; D'o· 13 l'imi cu li, phn !J'Bnm: 

!:!''""'''··"-'":-~:!'',':·~ . .'..: lim'' 
t.u,,,,;iJJu L' Nvc e: 

!".''"" :;.;;t;;•rr-· Sue· 

;;,,.,.,,.i 
(% ' 

?Ofo<cc'" 
d\'( 

rRANCE N:lUVELLE 

L A Ô'-!é'(· rJF !~· f>Ui) /c•{ (;'JJ jUIH 

C!i'1Ti.< Ji.1!; 2 f~<·:c,<;Y;err;~ 

~ f;; Ji!!hH!( ;)i[J!S O iH lt;$ 

r._,,,,ço:.c mc·:.·u,; ô~o.\ ,,,,,r:fi.d''" 
d'hiVf>'. /(,~ Nic; .'"{','.!0(. ''" SIC 

{l!Ufed·!lfH!f iJi! ChUWU'ii<:. Jii 
rt,[):cv}n úiJi .',un p!çm ___ 

" "" • .L 
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As cidades 
C habitat t;rb;mo é a cklede, onde dominam 

ailvidades íerclilrias (comércio, profissões !ibe­
ra!s. serviços em gera!) e :secundár1as (índUs­
Ir ias). 

Geograficamenle, cidade é um aglomerado 
de hcbitações distribuídas por praças, quartei­
r:Ses ou was com pavimentação, com urna 
conside:áve! popul&~~fio, com etividades econô­
micas sec:undá1ías e terciárias, com uma infra­
estrutura de serviços urbanos (Sgua encanada, 
esgoto, co'eta rje lixo, tra:1s~;orte coletivo, ele.) 
e uma autonomia poHHcc-administr.s.tiva regida 
por uma prefeitura. 

No Brasil, pollticarnenie, cidade -é 1oda 
sede de rnunlcíplo, e, assim, se um povoado 
rururbano lor elevado à categoria de sede de 
município, será entáo considerado uma cidade. 

Ousn10 à origem, as cidades pnd2m ser 
r1aturais ou espontâneas e artificiais ou plane« 
jad<:s. 

As cidades nal:urals ou espontâneas surgl­
larn da von~ade popular, isio é, do cresclrnento 
eo;pontâneo de sgiomerados. É o caso da 
maioria das cidcdes onde as ruas brarn írnça­
das de ionna ..irtE·gular e muito d!vefsiticada, 
l.'ipresentcmdo vias expressas, largas avenidas, 
ruas estreitas e becos sem safda. 

118 

No Estado de São Paulo, rnuítas c>:iades 
apresentam um traçado regular de ruas, mas 
mesmo assim sBo naturais ou espoi1~ãneas, 

As cidades artificiais ou pla:·;ejsdas já 
nascem prontas, isio é, são consiruidas e 
pianejadas de urna só vez por arquitetos e 
urbanistas, que prevêem todas as Tlecessióades 
urbanas. E~,sas cidades quase serTlpre são 
encomendada;, pe!o twverno e possuem funçã.o 
porítico··admínistrative, constituindo capitais de 
Estados ou de pafses. 

As cídades De \.Vashinglon-PC -- capital 
dos Es1ados Unidos da .t.m&rica, Canberra -­
capiial da Austrália e !slamzbad -·-- caplia"! do 
Paquistão são artificiais e ioram planejadas 
psra o exercício àa função politico-admínistra­
iíva. No Bn~sil, além de Brasllia- DF, i:;augu­
rada em "1960, existem outras cidades artiílciais 
como Belo Horiz.onte - MG., Goiânia - GO e 
Teresina - Pl. 

Quanto à função, !sto é, atividade prindoal 
ou d'Üminanie, as ~idades podem ser lndusl.ri~is, 
comercíals, . .Porluárias, militares, universitárias, 
iurfstkas, religiosas, po!ítico-adminlstrat1vas e 
dormitórios. 
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P!Hsburgh e Detroit nos Es~adcs Unidos da 
América, assim como Volta Redonda (RJ) e 
Cubatão (SP}-- são cidades tipicamente indus~ 

trials. P.s cidades comerciais são os grandes 
centros urbanos como Londres, New York e São­
Pau1c 

hamburgo r.a Alemanha Ocidenta:, Roien::ã 
na Holanda e __ faranaguá (?R) ou Santos (SP) 
sâo cldadss ____ pO-ríuárias. Port Said junto ao 
cana! de Suez, no Egito, e Resende (RJ} são 
c:dsdes mfntares. Oxford na Gr&-Sretanh2L 
Coimbw em Fsrtugal e Moji das Cruzes (8:=;!) 
são cidades url-lversiiárias, 

/\s cidades turísHcas pcoerr. apresentar­
atrativos come í::H:.ls;:::a natural {Fi.;o de Ja;;eiroL 

s :t::rmais (Pcços de Coids.sj e ;::s;;_ssoo 
h:s;::,dco ou rnus?u (Dure Preto.\. 

Mesa na Ssw:J:ts, 3,:.,;tares na fndia, 
Lhsssa no Tibete (China), Lourdes na França, 
Fá;fmz, 8fT! Poritr;;a! e J\parecid2 no Brasil (SP} 
sH.o cid&dss r<:íigbsas. 

\Vashingwn-DC e BrasiiiE.-DF são cidades 
sE: o ou 

:SbJes de governo. 

!mente, próx:mo às g~;;;nde-s cidades 
indus:tr!ais ou cumBrcia!s existsm cidades-sstá­
ntes, cujes popufações trabe1ham nas g~andes 
cidad-ss vizinhas. Pelo fato de seus moradores 
trnba!h<n7m forc.. voitando ape;,c.s para dormlr, 
s::sros saiS11ies são considmad3s dor­
rniiérios. Barra M2nsa é dm rni~ó_rio de Volta 
Redonda, Caisírc:s, Ribeirflo Pires e outras cida­
Ces da GrB,nde São Paulo são dormitórios de 
São Pauio e .-:·~se. 

:. 2 

No estudo dos !enõmencs u;banos, & muito 
irnporta::e º-- conheclrr;ento do rnsio geográíico, 
como Stllt;t W.rbano e Sfha;-s:ão <?_E:_ográfica. 

O SH\"6' -Urbano é o relevo OlJ7'ierreno onCe 
se formoú ·urr;a cidade. Pode -ser -rncri\imo, 
1\uvlal, iacuS![E, em rnoncanhas etc De;:;en­
dendo de sua na~ureze, pode."ser salubr~ ou 
insaiubni~ e dai a rnenor ou rna.iol necessidade 
de sanearnsmo bás1cc pa1a as cidades. Em 
21guns Si tc.s Urbanos, gsr&imSJ1te por motivo~, 
a e divisâD po!iüca, s;;rg1ram as ';;:::id2dss c0::ú::2s 
ou biílôm.os ur:~ar-JOs_ São ciuas cidac!~~s sur­
gidas no mesmo silio e, hisíoricarr;e:ite, r.c. 
rnes;na c·.é;x~::a. e peios mesmos-,- motivos, tão 
Junias oue ·ps;re::;ern forrna; umz( única t:i'..:'"''" 
Sâo gémsas Rio i\e~FO· (?R) e l\~o:ra 

(SC}, Juc;.>õ~iro (BA} e ?enoi:na íP~}, Livrarr-sníc 
(RS) e R1vera (Uruguai) Tamt:.,árr. S2:n1os ~~ S§o 
Viceme, no litora;, são ciG;;;des gSrr:2as. 

A Silwação Gec.gréfi:::a de uma cidcds é a 
sua !oca!i:zaçáo em a wca a. n:;:ião 
circunvizinha. Essa pos:çao, pt:ias in:!;. 'b:lcias 
da vizinhança, dsisrrn\n.a mais ou r;;c.;nos o 
desenvo\v;m:;nto da cidade. 1\ cidade de São 
Co:eiano do Su!, :apesar de ser bastai,tE nova, 
cresceu i:1tens;:;,meme Csvido a sua sr1u2ç8o 
geográfica E:ntre SBo Paulo, Santo André s São 
Be1nardo do Carnpo. 

As cid;:;.des de Sêo Psufo e do ABC não 
sào go~rnsas, pois n2~:,.::e:am geog:aiics~.ente 

ssps~adas e hisi:::ricame:;te em épocs:s bun 
diíersr~!es, O cres::::irnerrto dec,ordsnado scabou 
juntando e~,sas cldadGs, lor:·nando um Unico e 
grande conjunto utbano. Esse ajuntarT1e;.io de 
cidades é chamado conurbsção. 
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Cnama-s? Reás Urbana um cJnjur.to de 
c:dsde::: imerde;·:::nee;;Je& e local;:za;;as numa 
ca;:Lo: reg;ãc" A gra:Lm;;áo dE:- im;:>~Hi:áncia éas 
c:;diJdes de um::; reoe constitui ;; hif't.arquia 
urbana. 

A cidade hierarquicamente superior numa 
rede urbana é c~arnada Capita1 RegionaL R'ii:>ei­
r2c F reJO, Presidente Prudente, 3auru, São José 
-::ias Campos, São Jcsé do Rio Preio r, Soro::ebe 
sàD .aig~_imas cs-pila!S reç10na!s cio Estado de 
Sáo Paulo. 

Qr..;undo a infiuén::1a h'"'"'quica de uma 
cid:i>de se- estende por ;:2'i3s reoes u:tanas, 
w:-r>se ums melróp:::lie. 

Beiém e a rne:.-:'::Jale do NoriF do 3ras1!, 
n·eci!e. Se~vaaor e t-:;rtalezs sâo as menCp:::des 
do Nord?.Slé, P:)rto ,c.:eg:e e Cu;iiiba sG.o nelló~ 

do Sul e Seio Hm<zo~:le, Hio d2 JEneiro 
e Sb.o Paub são m:;trópoies {iO Sudesie. 

A orinciosl ciOco'e de um poi:., c-u,\a infiuên­
c:s é s~mi62. <:.·:T' tc,da 2 nação, S uma rr;E;rópole 
n2c;c;,;;:ü, como :. sw York nos Es12d:JS Unidos 
Oro ,L.msrics c S'dney r.c Austr8li2. 

A \n-;iuênc1a rr:c:tro:;oL:ar,a rw 8r~sii está 
ontrs R;o ce ~ii:ifiSitD c SJc F.eulo. 
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Chama-se m&2al6;:tole uma região lntensa­
merns ur~:,.snizad; (cheia de cidades) e que se 
es.snde e f o'elimitE:Oé por duas ou msi.s cid&­
des-póic. Bos>vash, Chip:t!:;:. e SanSan sàc, 
rne.Qalópoies dos Es:wdos Unidos da América. 

Boswash é um conjunto de cidade-s que se 
estende de Boston a Washington, lnc:umdo New 
York, no nordeste dos Estacios Unidos< 

Chipltts é uma mega16poie que val de 
Chicago a PittsburgtL No sudoeste está San­
San, que s& aior;g& de San Francisco a San 
Dlega, inctu.indo a cidade de Los Ange1es. 

No BrasH, o naior cor:jurno urbano tido 
co;nc meç2fó;;o!e é o trecho ,;;;;t~e São Paulo, 
San1es e ;~\o dto Janeiro, derYJrn;;wdo ~asan-guã. 

/\s orandes ci do rnundo atua] e:~fren· 
iam s.ériÕs prcbiem2s de inszlubr1dadE·, poluiçào 
e ep:demízs, oue i&:zun mui:s!: vszes da vida 
hurT,;:'Jna um s;erno Gelo, pois mui~as e 
vanad2s são as smca:ças 2 ssbrevh:éncia A 
fuae dos centros urb;onos em fins G8 se~2\na 

já~~, bastante no1ada SfTi Sá.o Paulc. t\<::w York 
es:t se de-spovoando e falindo dt ano para ano. 

- s.d. 
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31/ La région urbaine 
'de Londres 

L ].ClliOflC es~ 1e plus. 1rbanis~ de;; t:Dmment;; et k Roy;mnw-Uni, le 
v]us uri:;;m;s& deY p:xvs t:W\\fX~:ns .. Pgr s;.: r>üp'Jb.tion. 1& 1 Cc:ion urhaine 
(k Londn:~ e:;t la tr;ís.!c·n1~-· du monde. a~res ]\.lew Y ork Ct T okvo la 
prcmiCrt de rEnrope- ;n::mt la r2_g:ion. at París et la ri:gwn ufb,;im: 
Rtnn-Ruhr. 

f ' ' O' 't j 
~XpiinSHHJ u Tme me mpo e 

' ' " 1 ' "' ' d ' ' ,, * .L-C. voy11geur qm ce_couvre .-onme~ est "' aunr In!.ppc par 1 m1FlfD-
c:it& cru.ne J.':_s-itm t:.rh;,.me qlli Úend (f'lDknnin2bleS bsnJicUe); Ôil.!lS lOUt 
k Smi--Es1 [.lrtü~mmyue. Aniv<lnt à Lond:res. à 60 kikrnC1res du o.~ntre 
dt: 1J. ville. C>D <::Dl;:T· d(jà Q;m~ ragg_lcnb·atwn i(ndonienne. 1Amdres 
fui 8 ;Yt"m;&rc .-ille à fr2nthir lc Of dt.: million ê'habit<mls. l.-:.1 ~::::-c.nde 
,..;.;_ . .,:, "" ')'-"""'~'')"' ,..,,.,.,..1 \··,·" ,_,_,.,.,.,;c.;, c'''-d"l'" ri" ·r·u··,~1;,.,.,;,p uk C~' "'· '--·:.-~·-•·'• ~ '' ""' , ~~' '~·-"·Hw "'-•• '-" -.. 'J h .J .. , J>Ji. 

;odmimst;--aliw. Lt ri'porJ u:bcrK rcnft-_,.-mt plus dt 13 mi]jions crhabi­
H:nts, ph11 du cinquibne de h.i popuiELÜOn du Roy2umc-L!ni. 

e A rimpression crirnmen5;)tf s:'a_i()w:e cdle de- monotonie. Pcu de 
moocmcr:lls lH:."- la vi1k fui uni(:rt:nwnt rec(ms1n!!te- ilJ"E~ 1e 
;:::c1nd ÍDC"ttH:líe en lúD6. fil rage sur de~ maJsons de hois pcP\1!.mt 
mw sunaine t'nriére. Tandis que P:ori:, fa1sai1 cnquer des rua:intes 
sucr.:~~SJVt:S. Londrc;., s·est dCveloppt.e ,,. 2 ti.Hm:s, cmnme 1me béte 
a'<cm:k qui m: >t lwurte A :wnwc harriáe >i, cuanie:r por qn<:nier, 
st'ion- k iriJcé des voies de cümrnm;iwtion. la n.;rnmnditt- d'i.rfn>bma­
tion des lognnn<t$ et des u.sines. On a pu CDrflp:.ger LondreS à ·un 
;uchipc1 de villzgco-s (Doe_ 1, 2, :<. ct 4), car Jes qu.anit'rs st sem\ s:m.plc­
mrot \u.\::o.no.~&!;. P;,.ns ;; l<t:'~ rue~ GiHKtérístiques, Romt: 1-:es ph:~o;:_TI>, 
T ""'?f-.", .. ,,:,, ;.,,.J:n( El ' es 
•~c·'"" ~~' ,. ·''-·' :'" ._, .. . ses squ<J.r . 

nohslUJce 
* ·L8 silUO.Ilon'( et k site* t~<~it~nt f;;_\c,n;bk:;; sil.ns Ctre C:>..ct'llt"nts ni 
orÍf.'ÚJi\l!X. Lv-)dHo:: a d'ahord été. une cil~ romainc (Lc•ndinium). La 
\'ll]·,. est né.e <lD c~rrefour c1e la Tanü::-c et de la 1outr.: vcnue du contí­
r,::·m er ~f dirif'~';mt vcn l'Ecos.<.e, 13 oU exislail un gut~ :1i~émen1 

chi:.o.abk 2 n;;rL;; t:no;;;e (le guC de \\-'ç•stmins<er), drtns un b;:.s~in 
t{,]t :mx cullHTlUliCAtiom f;,dks. 

fran, 
:!f:TJ· 

.- Londre,\ s't:-si il2vchpJ·b::: ,'('.'U1lt ,-me de 13 T:un\~;e, eurnme port 
d'ec..Itmíre ei--de mctrée*, Au },·1n·n.l Av.e, b \·ille pwflte de Sll situ;.:.tion 
,.ur un t:wn.d ;;drf:'four curr,rnn'(·i;·il. l; mer du Nord, héquenté par 1es 
cem de-la I-Lnse". A;-Tts h::. f'J:-.r.rks dkouv,'rtes, Lunche;;: d;:YÍ".Tlt un - " " ' "- " gr;mo emrepot OlJ <LIJ\JtiH tcutes ::one:,; ne 
~i'Ü\Jtre-MeL 
Au 19' c1 au 20' sit~des, Londr0s--::st -s.·r;iie p:lT la pní.x_< . .ance. et 1'impé­
ria1i~l1lt brii,~nniquc. La vilk d-e\'i-tnt ht c;-;pít;;k politiquc, le centre 
b;mcaire et C\\:;w;erç<mt du y;lus piincl nnplrc du monde, L'exode 

)i.\ R.&.\ l'imiun indunridle, 1's!Dux d'immigT;m1s venU'- de 10U$ 
pz,ys, f::\·nn:cnt :wssi la croi~~<iDce d~ i;: v~lle. 1~1 cil~ lf(1UV~' ks for,_-,_::s 
n~:c:t'-'""'iHt.'S E ~\.'TI nwnt cr:; dlf>nkmt, <J:n;s Je-s· C:if"~~IUX ;c,çc :­
muif.s p<n le grdld commn ce rna6time, d;;ns les emp1cis inckc;i.rl,;:ü;, 
Cans la n;;;ltiplic:ttion des burc:mx_, 41e~ ser-víces (;-,chnínistrat\on, trans- -~' 
porL négox, frmmces. é.dition .. ) qm emploien1 de nos jours troís fois I 
plus de :r:.tro:onnes que 1es Ctablis:-:,cmr.nl~ i11dustri-els:. 
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S_<,:,\c~1iq, J"w•e vllk: ;:~:"i_tioD tk la 
"''~'' pio.! n;·~>0rl m1x ;e~>c'n' '-'lTI'l" 
Jür:mm\e$- p,,, ncnpk. !.P11dr"s l! 

\lTif ~i1,~,,ticm cie t<>.:nfvc>r dr veie 
d"e,u (f\uvi;,.k ei. mari1:imes) et de 
'-·Dit:s ;n1~nn". 

Sht cl\'"'-' vílh· :"''i"'"''"" pr{-çj~ 
;;~r kr;ud e~;1 !me vilk. 
LDJJÚJc5 a püur ~'k i.k> ~t:l<''.Y.~;; 

lh~;j,,)e, t'l;.,m lLF ;n{:,;r,dn; tk hr 
T!:mi~~. uc fond d'c~,,~;;.in- ,,[,riti: 
rw-,t>d;o:J1 k p1emín pN11 ~ p?.m:· 

dt lê. '"''l 
I'<w! d'<i-1W<ir,- <'i !k m-ttd>Jt: c'c-~;la 
m!ln·x:- qui lntfJ;fornw um· fi>{'lLqc 

rivii:rt eu t.n i'l~'-:; de mcr p:ofond 
fk 6,5(1 m&ne.' "'" pnnt de lPndx~s. 

La .lbn"" : "~-'>->-Ó<~tio;:; de li!Hf· 

c[,;,nJ:i ônc v,'l'"·' .3'/\JL-L, ,-,,t> !:'! 
\;T.MDF~ d;; J-.,;tvd. Au l'r,si(\'k, 
:.:n ck kurs Ci>U['Win hl: lrf'n·ait à 
l--<,n:1re:-o· e\ r'nt 2\.! cct1i:nuc:: IIH';C 

ln y<:no rlt l'E<: '-l"'' h mnm,,ie 
bri:;mniqut, la livre· Sle;1~ng_ (ie!1S-

1n!ing) doi: oc,rJ uom. 

13 

I 
I 



L 

rh>C::; l,'~l(' ~':1'( de Ct.T>L;;' ,_k Lo;vln;;s 
C;U";S S~2.li(){L 
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v o D s 

de el\:TõC:ll:JS, cue rbc es 
·:-s) e cs q:.:s co~:st(tue~r.. a ::::d;;,)s s:i -Léo;"/:.ar. 

de um E:::'Jrs!s.:s:TJa. No mar, por e:::e;-;"rplo, a 'i:em· 
i de vita! tmpo:-t~;-!cie pB~a o psrfeiw equ!lfbrlo. A de 

c;;ci<cmico cue se d:ssoi~;•e no: é nzd à temp~rat:.na. 

res 

qu2 

crn;vcai u ras na 
d.ç ex· 

' 2 2<pua co rnar, 

do 
2 r'c 9é~ 

rnlc2, ou ::.sja, o 
do r -~ar. A po· 

luíyão 1dr;;;ic:G <o:-u,no o H]Uiiiúrio cfc)s seres vi­

vos que hcbitarn o rnar. 
A poiuíç2o r-adim'itiva ~srn::;f,;n é Uff;3 '-'-ér-la 

<t>r-.CóÇB 28$ "-SWS viVClS, pOiS, C'YflC sr:":.•2,§0S: 

câncer c:it:~vido à radioatividade. 
O despejo de sctbstBndas quirnícas na á­

gua provoca uma menor infilt1 ilç:ão de luz, o que 
faz dl:ninulr r; ativirli·•c::e k/\(~s-s!ntéti::a des p';m­
ccs, dirnin:J:nr~o ':•nt~:rnsnte o c::-!g§n!o 
produzido. Jl.Lóm disso, o -e:wer,sr:3nH.:<ItO de 
cer-tas esp2ci8s pode acarretar desequilíbrio na 
cadela alirnE:,ntar. t a poluição qwfmlca dcs â-

1 54 guas. 
Po!uiçãn do rio por de1ergunes 



Ou ando uma floresta, por::.- exemo!o, é derrubada e traDsformada em mondcu!tura, muii:os 
seres vlvos precisam se- mudar devido' a falts. __ de alimentos. Aparecem também aS pragas, qus -o 
hem em combate com os defensivos agricoias, o que também _polui o solo e enver;eiia os al!men· 
tos que comemos. 

c 
i" 

' 

:-- ,-.- ' 

',' /~- ':~ ;·: 
'" ----'' -<,_::'1':.-.---

. . .· .• ---.... ... :.:~.· ..... !. ',' .-'-' --""';,;J .. -·-- --~---- ..•.• ,; .. .-: 

--}' 
'"'"'--" ,".-:€ \•'•" -- .. _, .. /),--

?a:-a S\'Íiar as <~!tcnocÔ':õ-S ecológicas, o G<)\-'2:nc \-'~crn cr:.'jndo os parq:.c0:·s n<~cíc;uis e 2s 
re::en·;~s b'rcliógices. 

O uso de detergs-rnes não .. b\~<:h.'grB:12veis provo-;::;a o cper~c:::irnerr<.o c.ú: e::;)un-;a ~;obre as- dg~!'2S que 
di.;;)ntH o ~E<Jr do cx!;;-&nio, ca-;;s;:,:ldo o rnau cheiro ·e a rno:-te dos pe'xes . 

. A. esc ()é;s ~};:wss::o:.\2JT<3S é de \ i-:e{ importf:.ncia. ;·-srr~ 2 pró;-ri;;, 
st;n.·cnlc)o;, po';bmo, o oue é de tcdos. r>.:c;J0it-trnos r~ fhhuez-a 

>-' ::.9 -- ~ 
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Perturber les équiHbres nature1s 
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Capitulo 4 CO OR1AMEW'i'O 
!~ E~-Írutura e função do s1sterr~ nervoso e do glandular e;· rei;ção à ;pce;-l 
f dlzaoem e à tormacão de hábitos i 
i - ~ I 
~~~-~---~-~-~-~---"---------- --·-------~---·-·-·---·---·-·"-----·--~--~----

\ ! . .... 

O sistema nervoso é 
constituído pelo tecido ner­
voso e este é formado por 
células denominadas neu .. 
ri>nios. 

1Jm neurônio compreen~ 
d2: corpo ce!ular (onde se 
locanza o ciiaplasma e o 
núc!eo);• axônio ou cmn~ 

dro-eixo (que é um pro!on­
oarnento do cltoo:asma'J e 
dendrfíos {que s'ão rfin11tl­
cações curtes). 

DfVIS.~O DO SiSTEMA N o 

~ Sistema nervoso central 

a- Sistema nervoso periférico 

li Sistema nervoso autônomo 

cérebro 

encéfalo \ ::,:::elo 
l 

medula espinhal 

f nervos cranianos 

l· nervos raquidjanos 

J p2r2ssirnpético 

! simpático 

I 

~~~J 
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2 - SISTEMA NERVOSO CENTRAL 

O sistema nervoso central é também chamado "cefaiorraouidiano" oor­
oue é composto peío encéfalo (cérebro, cerebelo e bulbo). e a medula 
esninhat. 

Esses órgãos são formados por substâncias "cinzenta" e "branca", de­
vido à reunião dos neurônios (células nervosas). Quando os corpos ceiu­
!ares (citoptasma e núc!eo} se agrupam, tormam a subsL§P::::ia cfnzente. E, 
quando os axónios ou c!Undros-eix os se agrupam, formam a subs~ância 
branca" 

O cérebro e cerebelo são constituídos de substância branca por den­
uo e subsrfncia cinzsn:a por fora, en-quamo que o bulbo e a medula são 

L 
:or:-nsdos por substbncia cir,zenta oor demro e branca por Tora. 

- --~~--~-~----·· - ·----~-~-------~-------------~-

(----~----- ----~----~-------

1 3 -~ MENINGES 

I 
I 

S§.o üés méri1branas que 
snvo1vem e protegem o 
encéfalo e a medufa. A 
meninge mais êxterna é 
resistente e chama-se dura~ 
rnâter; a menínge do melo 
chams_~se aracn6;da {é pa­
recida com uma teia de 
sranha); e a meninge mais 
lnterna chama-se plz-mé~ 

ter. Entre a ple:-máter e a 
aracn6Ide existe um líqui­
do chamado "csfalorraqul* 
diano", cuja função é tarn-: 
bém de píoteger os órgãos 
do sistema nervoso. 

Obs.: Qu;:mdo· as rnenin-ges 
se inflamam, prov:Jcam a doe.ri 
ça menínglte. 
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4 ··-CÉREBRO 

~ o maior órgão do encéfalo e está alojado dentro da caixa craniana. ~ reco­
berto superficialmente por uma subsiãncia cinzenta e interlormt-::nte existe urna subs­
i2ncia branca. São funções do cérebro: receber as· sensações táteis, auditivas, o!fa­
tlv2s, gustativas, visuais e também é centro da fnie!igéncia e das atividades motoras. 

5 --BULBO 

5 - CEREBELO 

O cerebelo é um órgão situado na 
parte posterior da caixa craniana, logo 
abaíxo do cérebro. As funções do cere:Je!o 
são: controlar as atividades musculares e 
manter o equilíbrio do corpo. 

O bulbo é um órgão localizado na base do encéfalo, na parte superior da medu­
lr São funções do bulbo: condução nervosa (corrente sensitiva para o cérebro e 
n Dtora para todo o corpo). órgão da vída (coordena os movimentos .respiratórios ê 
cardíacos). 

Obs.: Urna !esão no bu!bo pode para1ísar 01 
movimentos cardracos e respiratôrios, causando a 
morte instantê.nea. 
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7 - MEDULA ESPINHAL 

!:: um órgão localizado 
dentro do cana! vertebraL 
Um corte transversa! da 
medula apresenta em seu 
interior a subsU:mcfa cin~ 

zente e externamente a 
substáncla branca. 

A meduJe também tem 
a função de conduzir ao 

' " , .1'1 cersoro, os Hlt uxos nerv-o-
sos sensfthlOS e enczml~ 

nhar ao corpo! os influxos 
r;ervosos rnotores. Devido 
à substância cinzenta da 
medula, muitas vezes hm~ 
clona como centro nervc­
so. ::sje: estímulos sem­
sltivos e produz uma res-

'"''" ,....; .. "" som jc"'""'-'to< pO;::,,c mvtO• c, ~ ..... , ... ~c ..., 

ao cérebro. 

5JSSl'ÃNC!A 
8PANCA 

f.··· 
\ 

, SUB.S1ÂNCtA 
I C!NZENTA 

~---------------·----~--·-----····-·-·-------------·--~ I 8 - SiSTEMA NERVOSO PERIFÉRICO 

j O s!slema nervoso periférico é constituído por nervos que nascem no 
1 en-céfc:ío e na ms.dula f:spinhal. Os nervos origlnam~se no sistema nsrvoj 

l So central ,(~ncétalo e medu~a). ~~e d!stribuem para todo o corp0 1 formando. 
assim, o stsrema ner·voso penfenco. . . 

------------··------~- .. ----~~--~--~~-·--·---------·-~---~·----~--------·------~--- .. -------·-

136 

Existem três tipos de ne-rvos: 

A --- SensHivo-s: Conduzem ao cérebro as sensações recebidas 
pelo corpo. 

B - Motores: Levam para o corpo as ordens de movlmentos pro­
duzidas pe!o cérebro. 

C --- r.-1isios: Possuem fibras sensltivas e motoras e executam dupla 
função. 

16 



9 - NERVOs- CRANIANOS 

Os nervos .:;cranianos são em número de doze parea~~e todos partem- do encéfalo. 
Esses nervos são sensitivos, motores e mistos porque e~_e9_utam funções variadas. 

Exemplo: 
~-'-------- NERVOS CRANIANOS --- ~~ 

---NOME DO NER:--~--·----- F I) N ç À~--~----,---T-IPO I 
~---·------- Offativo~-----j-·------------·-ÕyH,.:ç

8
~~

0
-o --~----)-~ s~~~~-it1vo 1

1

. 

ópUco ;, Sens:tivõ 

Motor ocular comum Moví:-Gentos dos olhos Motor ,1 

Troclear ou Patátlco Movimentos dos olhos Motor 

Trigêmeo 

Abducente ou motor 
ocular externo 

Facial 

AuditiVo. 

Sens!bitidade da face e movimentos 
da: mc.stigação 

Movimentos dos othos 

Expressões faciais e secreções 
sailvares e lacrimais 

/l.IJdição e equUíbrio 

Misto 

Motor 

Misto 

Sensitivo 

Movimentos da faringe e gusiação Misto 
G!ossofarlngeo . i 

I
! Sensibll!dade e motr1cidade do coração, I Misto j 

Pneumogãstrlco pulmão e ape.r·e\ho digestivo 1 

I Espinhal 1 Movimenios és car.eça e- ior.aça.·o··~ ~ 1 ~--~~ Motor )I L __ ~'pogios~~--~L------~~oviiT=~~os da llngua __ _ ~ __ _:_~~o~to~'~~--

.. _ nervo sl.'-nsodal 
-~----~-- nervo motor 

Pontos de s0ída, no encéfalo, dos doze narvos 
cranianos, com as /eQiões iner11adas por eles. 
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10 - NERVOS RAQUIDIANOS 

São em número de 31 pares, que 
partem da medula espinhal, assim dis­
tríbuíàos: 

Os nervos raquidlanos 
possuem duas rafzes: uma 
anterior, que é motora, e 
outra posterior, que é sen­
sitiva, Essas duas raizes 
tormam um ne-rvo raqui­
dlanO (misto). 

138 

A MEDULA E 
OS NERVOS 
RAQUJD!ANOS 
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11 - ATO REFLEXO 

O ato .f.~?flexo é uma ação motora 
mvoiuntária) transmitida após ter recebi­
do urna excitação sens!tíya. Esses atos 
são chamados reflexos porque aconte­
cem sem o conhecimento do cérebro. 
São produzldos pela substância cínzen­
ta da medula !i do bulbo. 

Exemplo: Uma martelada no joelho 
chega até a medula pe!o nervo sensitivo 
e imediatamente a resposta parte peio 
nervo motor, provocando a contração do­
músculo para afastar a perna. 

[
-------·-----·--··--~ ... 

Arco Refíexo: E a trajetór1a do esti~ul~-:~ns~tiv-~~~:e ~a~~o · 
centro nervoso, causando a resposta motora. 

------~---··--·-------·----·--------·----··--~----

r··-1;-.::::·s!STEMANERvosÔ-AuTÔNo,~o-·----·-··--··-- --·) 
I O sistema nervoso autônomo funciona independente da nossa vontaàe. 

Ele atua sobre a muscUlatura lisa, glândulas, coração, etc. Esse sistema està 
dividido em: 

----··-··-·--···-··--~·-----~---------····-------~----·-' 

Simpático: É formado por duas filas para­
lelas de gânglios. uma de cada lado da coluna 
vertebral. Cada fila é composta de 23 gânglios, 
au..e se comunicam, através de nervos~ aos piexos 
cardíaco (coração), solar (estômago), mesentérico 
(intestinos). 

ParassimpáHco: !:': Jorma.do por certos nervos 
cranlanos e raquidlanos. Sua função é produzir 
efeitos contrários ao simpãtíco. 

Exernp!o: O simpático aumenta os batimentos 
card!acos e o parassimpátlco diminui esses bati­
mentos. !sso concorre para o funcionamento 
normal dos órgãos do nosso corpo. 
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Algumas das ações dos nervOs do sistema nervoso autônomo do homem 

( órgão- ·-----1 o-;;ras~lmpâflc~etermlna ~~--o- si;~á-u~~d-;;;~1~~------- 1 
! ' I 
,-----~~--···------------"·- "-·--------·--·---·--·~--~---····-·-----------·-·----------~-------·-------------: 

j Aumento de vefocidade e força I Redução de velocidade e força ; 
1 de pulsação l de pulsação i 

Coração 

! Vasos sangulneos da pele I Constrição ! Não insrvados -

Geralmente constrlçáo j Não os Jnerva 
< 

! Vasos sanguíneos, músculos 

; Vesos sangulneos, lntestlnos Constrição ! Não os inerva 

' Müsculos do canal aHment!c!o: Relaxamento I Contração 
(exceto esflnteres) · 1

!· R , e1axamsnto 
Esflnteres do intestino Contração [ 

G1êndu!as salivares Produção de muco 1 Produção de saliva 
P~ncreas Não o lnerva Produção de suco pancreátlco : 

! lvíUsculos capilares Contração Não os inerve 
• 

j Glândulas sudor[pares Se"gregam suor Não as lnerva J 
'-----------------------'-~~------~-~-----~---------------------' 

t!!::l Menlngl!e 
00 

• 
A meningite é ume doença que se 

manifesta com a inflamação das menin­
gens {membranas que revestem o cére~ 
bro e a medula), 

A meningite menlngocóclca é causa­
da por micróbios chamao os meningoco-­
cos. Os menlngococos primeiramente 
localizam-se na garganta, podendo per­
manecer ali por vários msses, sem 
causar a doença. Em alguns casos, 
podem chegar ao cérebro, por meio do 
sangue. 

Durante uma epidemia, o número de 
pessoas com meningococos na garganta 
é muito maior do que o número de doen­
tes. Tais pessoas são chamadas porta~ 
doras e são as principais responsáveis 
pela transml.ssão da rnen!ngite, embora 
não apresentem sinais da moléstia. 

A transmissão da doença se dá por 
contaminação direta: tosse, f a! a, espirro. 

-
---~~~---------------

Profilaxia 
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O tratamento 

Antes da descoberta da -sulfa e, 
posteriormente, dos antiblótfcos, o trata­
mento da meningite era virtualmente 
lmposslve! e a maior parte dos pacientes 
morria. Desde 1830, porém, a probabili· 
dade de cura vem aumentando significa·· 
tivamente, com o advento de medica~ 

men!os cada vez mais eficazes. 

O primeiro prob!ema do tratamento 
é que os sintomas se apresentam variá­
veis, não formando assim um quadro 
clínico que permita ao médico diaanos· 
ticar com facilidade. Torna.-se então 
necessária a aná!!se do líquido ceftilor~ 
raquidiano. Portanto, à primeira suspei­
ta de meningite, os médicos determinam 
uma punção lombar ou suboccipltal, sem 
o que não haverá elementos para o 
diagnóstico. 

e Vacinação em messa da pópuiação. 
e Evitar aglomerações em ambientes ·mal ven~ 

tilados. 
e Evitar· dormir em ambientes íschados e onde 

durmnm muitas pessoas, 
o Alime;'1tação sadia. 
o Hábitos de higiene. 

Fl\'.'VI:':r1ô_o o futunJ da 2s1Y::c:ie Hunana- E? série- Renato Zei.nu'll- C:ia DJ:itora Naciorv:il-s.C 
------ .... ~-- .. ·-------~·--~~-~-~--------~· -----



Ll <·llL,;phale 
p<nlérJ&ur 

ORCA.:-:!SAT!OS GÉ!\.TRA.LE DL SYST[\fE 

r-::ERYEUX DE L'HOMME 

Comme cdui dt !"animal. k sysu'::me neneux de 
lTkmmc se corn;,ose !:::i 

d"un ax;_' r.'·,lhr(!·Spúw! compn::n&nl l'u1céphale 
d;:;n~ k cr:ine. h mo!'llc épinit're d;ms la co)onnt ~<:rté­
brak; 

de nerfs qui relient L1xe il wm Je~ organes, 

10 AJ:t' cér0bri··~}lirtaJ 

l,',·nt·Lph.ltk se di,-i>.e en [] i2 
on'píw.it- wuérirur 01J u·rH;au, C~<mj!osE df. deu}. 

hhni.i;'ihJre.e rhéf,rrwx énormes, n&s plís,;és, r«:onvrant 
tom lc re~n~ jusqu'au cervekt; 

U!(('p!Jafc flWl-/!11; 

nwéphde po_;;éucur cendtt C1 bull-,e. 
l.u s!Ilom de;; hi:mls;,"hé:r,:-_, cc1 ó+nnn: dêhmiH:n\ 

de~ dlo>n:-,JfiiliNu n::l,'bMlP.\. Le silion pmfond qw 
stpart' )e;., i.kli>. f;,:·mispk:rt:~ es1 <tpptli:'· sil!on inu.:rf1f· 
misp]lt'ríqut. Le~ deu& h1:rni~phCres ~<>IH rc:liéC< l'un 
à 1'~.\Jl.H: par tkux pOM~ de su'bstance blanche. 

L<: ccrvtlel pr\:~nne, lu i i'lussi, de~ slllom qui ddimJ· 
1Ll1i de.~ circnnvohnions_ On v rec:onnaíL -VD Jofx· 
rn,_:iiwn e\ deu>. lPlx:s l;né:~au>. 

l.a modk t·pilli~ú-<' cs1 un cordon hlanc de J em de 
di:t~nC!re et 50 em dt: lonf'ucur environ. Ellt: ;,e 1ennim: 
au nívt:au de ];) dt'uxl&me ven~hrt \o1nhme 0 
Elk em pan:nnnJe sur t{lllle lc. longucur pilr un sillun 
c;n;i·rwur réb1iH:men1 bJg_c ct J->e<J profond ec par un 
úf!m1 f'!JS!áieur üroit ct !Wofond O c1 Q 
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2 STRU(TliRE MK'ROSCOPlQUE 

L'ex:amen au microseopt de cnupes tr .• msversale;; rnlnccs de la ffiíl{'lle épiniere 
pas:>ant par ks comes amérieures de la subsranct: grise et par la substance blanche 
montre [0 : 

dans la suhswncc grisc, de~ ccllules étoikes à prolongements pius nu moins 
long.s, dissémim.:e~ d.ans un <1mas me:!\tncabk \k filamerns enchevi:trCs (revolr 
fig 6, page 14); 

dans la suhsram:e blanc:hr, une multilude de retits ce-rcles blancs renfcrmanr 
chacun !.m point cemral noir. 

En dilacérant la suhsunce blanche d'une moe!Je épiniCre ou un nerf suivant 
Jeur longueur, nous ohservcns au rtlicroscope des jTbres blanches parcourues 

!.l'un filct aJ\ial plus sornbn: m La fipnc [ill le.~ monttait en coupe 
tr;;nsvcrsa!e_ 

lnj.:rprCtation 

Le sy~tór1e no:rvcu:< para!t comtime de deux catégories d'êlémcms cdluk...s 
à cyropl:tsme CtoilC; iibres nc~rvcu~es. Cest bien cela que k~ prunitr;; ohserva­
teurs on! d'<>bon:l r<:-rrwrqué, 

Mais, par di verses mnhodes, on a fini pa.r cornprendre que ces deux sones 
d'éléments appaní<:nnwr il des cellules -uniques appek.es ueunmes, 

Un nc:urone des com6 antéríeures de h: substance gTise de l& rnoe!le épíniáe 
préserne ( m a ct fig_. 6, page 14) 

1m wrps ceflu{ain:, 2'-'CG noyau et cytoplasme, simC dans la substance gTise: 
des prulongemcnrs tri!s fins, couns O rarnifiis, qui m~ sonent pas de la ~ub5tance 

gnse; 
un ,wobn,_r.;<m,_·:u lul'lp qui ~ort d;;ns I;; ~,ub~wm:e blanche, p(:m;tn~ dans un nerf 

rachidicn ct se Jfqmne (hns un muscle oú i! se r:nnifie. 
Tous les neurones n'ont p.as la m0mc forme 0 CEU.ULE.S DE CEf\VELfT. 

I\1ais tnus pr&scment un corps cellulaire avec prolongements. 
On ap_relk f!bre n<orwnw un ]{mgprolongement de neurom: :1-v~ sa gaine 0 h. 

Pre~que roujours, la gúne rt:nkrme de la myi?!ine, substance gra.ssc d'~~p~Xt 

bireux, riche en phosphore, qui dorme kur couleur aux nerfs e1 à b SiJb;;tance 
blanche de l'axe cértbro"spinal. 

Les fibres constitu.ont les nerls et le.'; cordons de subst;wcc bbnche de J'a.xc 
cht'-bro-spínal. Les corps çelJulaires et kurs probngcmcnts comt& forment la 
suhsmm:e gríse. 

Le systémB nerveux cornprend des nmtres (encéphale dans le crãne, moelie 
&piniiúe dw1s la co!onne vErtébrale) qui constítuent l'a~e cérébro-;,pinaL d~s 

neris qui relitmt lios cenües aux organes des se'ns, aux rnuscles et aux glandes. 

l'em;éphzlie comporte , un enc0phale arnérii!m ou cerveau, un encéphaie moyen, 
un encéphale pnstérieur compes& du cervek>t et du bu!beL 

Le tissu nerveux est constitue de ce!lule-s mJrvfluses ou neuranes. Un long 
prolong,.rnen1 de neurone, avet; ses mweloppes, se nornme fibte nerveuse. les 
fibres forrnent les nur!s e1 les cmd<.ms de substance b\iwch<~ de !'axe cbré.bro­
e;pinal; hc>s corps cet\wbiles sont dans la substance grise. 

I 
I 

I 
·; 

' I 

! 
I 

I 
I 

(20- parte do ca.nÍ-ru1o nAnatomie Ner\.'::?l!Xn) 

_____ k~~gj __ E: n e -
r e . 
J -i--í.OrJ.a . F.a:f.'fin 
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En1tBda das twpr,.:, a!smts em Amy, 1914 

O inicio do século XX foi marcado por grandes tensões entre os países indus­
tdahzados.. Essas tensões, cujas origens remontam ao ano de 1870, com a unifi­
cação da Alemanha, tiveram como conseqüência principal o eclodir da Primeira 
Guerra Mundial (1914·1918) . 

• A.s prinGlpais causas dessa guerra foram: 

e hnperia1i::.mo econômico: como a 1ngi.stena fol o primeiro pais a se indus· 
trlal'izar, ela dominava a maloría dos mercados consumidores mundiais. Logo 
ap6s a uni!icaçBo, a Alemanha entrou em grande desenvolvimento industrial 
e passou a d'rsputar os mercados ingleses. Para aumentar o seu pr-Ocesso 
de )nd~Jsirla!iz:ação, a Alemanha prPlendia construir uma estrada de ·ferro 
ligando Berlim a Bagdá, com a finaliciade de transportar o petróleo do gollo 
Pérsico" Naturalmente, a !ngtalerra se opôs à construção dessa esirada; 

e política de alianças: logo após a sua unificação, a Alemanha, temendo a pos~ 
sibilidade de uma revanche francesa, aliou-se ao lmpério austro-húngaro e 
à !tá!ia, constiiuindo, 2ssim, a Tríplice- Aliança. Em reaçáo, formou-se a Trí­

plice Er.tente (1907), constitu!da pe\a Jngiaterra, França e Rússia; 

*' paz arm?.da: esperando uma possfvel guerra, as nações industrializadas pas­
sar-am a aurnentar a produçã,o de materiais bélicos; 

18 



• rev~nchis~o francês: com a derrota na guerra franco-prussiana, a França 
nav1a perdJdo para a Alemanha as regiõ-es de A!sácia-Lorena e estava ten­
tando recuperá-las; 

• crise dos Balcãs: em 1908, a"Austria anexou duas regiõeS dos Balcãs: Bós­
nia e Herzegovína. A Sérvia, outro Estado da região, queria unificar a 
!ugoslávia e, para tanto, contava com o apoio russO. 

O ESTOPIM DA GUERRA 
Em 28 de junho de 1914, quando estava em 

visita à cidade de Sarajevo, na Bósnia, o príncipe 
herdeiro da Áustria, Francisco Ferdinando, foi 

assassinado por um estudante nacionalista. 

Um mês depois, c ]ITifJf.:rador da Aus:ria, 

Fren~isco José, declarou guerra à Sérvia e !ogo 
Cepois à HUssia e à França. Estava lnicíada a 

Primeira Guerra Mundial. 

OS ANOS DE GUERRA 

Aié í916, o resultado da guerra era baS· 
i ante indeciso pois nenhum dos dois fados havia 
obtido vitórias decisivas. 

Houve, entretanto, mudanças po!íticas im· 
portames. A !urquia, vio;ando obter vantagens 
territoriais (Criméia), passou a apoiar a Triplíce 
Aiíança. Em compensação, a ltãJ!a entrou na 
guerra ao íado da Entente, porque esta !he pro~ 

metera o receb1mento de algumas colônias ale­

mãs quando o confilto terminasse. Essa pro· 

messa, contudo, nâo foi cumprida. 

O ano mais importante da guerra fo! o de 

1917. Submarinos a\em2es passaram a atacar 

Csrrol'< de comba:e tr;;nceses. durante a Pnme<ra GuiHra 
MundiaL 

Assassinato do arquiduque Francisco Ferdinando e de sua 
esposa. 

navios rnercantes americanos. Esse lato levou 

os Estados Unidos a declararem guerra à Alt:Jrna~ 
nha. Logo depois, vários pafses declararam 
guerra à Trlplice Aliança, entre e!es o BrasiL 

Devido à sua Revolução Socia!lsta de í917, 
que derrubou a monarquia, a Rússia abandonou 

o conflito. Em março de 1918 fol assinada a 
paz de Brest-Utovsk, confirmando essa reiirada. 

Depois de várias vi1órias dos aliados, em 
1918 a Aiemanha, derrotada, firrnou o armistí· 

cio, no vagao de Compíêgne (11 de novembro 
de 1918}. 

157 
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OS TRATADOS DE PAZ 
Em 1919, reuniu-se em Versalhes a Conferência de Paz, tíderada pe!os repre­

sentanles dos pa!ses vencedores: Woodrcw Wilson, presidente dos Estados Unidos, 
Uoyd George, represeniante da lngla!erra, e Clemenceau, representando a França.. 

O Tratado de Versalhes, por eles elaborado, tinha por flna!ldade principa! im­
pedir que a Alemanha vottasse a ser uma grande potência. As regiões de Alsácia­
L.orena vo!taram a ser territórios franceses; o exército alemão foi reduzido e a Ale­
manha não poderia ter indústria bélica. 

Dsslile Ca Vit6rla, nos 
C2.r:1pcs E:lísecs na Fran-1:> 
ça:. a 14 de julho d& 1919. 

Alám dlsso, a Alemanha terl2 que pagar uma vuiíosa indenizaçáo de guerra, 
ct»respondente a 132 bilhões de marcos-ouro, 

O Tratado de Salr:H:>ermain, imposto à Áustria, fez com que seu império fosse 
desmembrado. Com isso, novos países surgiram na Europa: Hungria, Tchecoslová­
quia e outros. 

( 
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LEIA! 
1'\m; fins de r;bril de 1919 t•.s!aya;u _p;~ntospara ;;er subrnetidos s.o inimígu oo: trr­

nw.s do Trat«do àe \'er~alhes e s Alemanha receheu ordem de cn~·íar N!US delegado~ 

pua mni-los. A 29 dts5>e rnPs, mn.1;1 ddeg<H,:ÍÍ{l chdiado pdo Conde nm Bn;.ckdorff­
Il:<wLl.<lU, mini~tro do Exierior do gost:rno republinmo pw>-.i:-L>:rio, çl-,pgou a Ve:r.~alhes 

l' foi cN·an:~:ri\àa ~tm \i;nhr;ça nurn hotel, ::,endo \·i:rtualmente- irawda eomo p:rüion~eira. Uma s;;•ma­
Wl tlq,oiE, !hi membro" dn ddegaçiio t),,eram ordem de eompart..~eJ ptr.!.'n!e os- :repre-~i0níantes dos alia­
dos. a Iim de r:onln"!.'O:~n-m a ->'enlençu impm:ta fi ~ua nação. Cvmo von Brockdorff.RanU.au pro­
!1>hts'-e d!;r.cnd1• ljut- o~ krml•5 er<llD dnros dtrnais, informou-o ClnnnH~cau de que a Alenwnha leria 
i'}-3li,rn<.'11k -lrF.c !'U.Gflllll~ parn n~!'01,.~tir :-e ,e_;.-;i_lluria ou nilo. Ent:retanlo, foi pree'i."C prolongar o 

jifliPl. ruis os d~'-'Íe~ do gmuno &lemâo prrferincrn demÍ!Ír·~ a ilU~itar o Tra1ado. Sm, ~;titude foí 
' I ' l !" .,. < ' 'd f . , . "Q l - - . reé'Glllia::; J>~' o cr;HH·e u !llnp ~ .. uw,, <'m.atm numa rase mcJSlVIl: ua a num que nao "'"UlfHl 

dtpn)s d1: tentar prn1der a C'i me.qrJB e ~nós m":"1t"S t!rilh.Y.:o;;;?'' Ü;<- trCs Gumdes fizc.-;ml então alg-<ms 
arranjo!' s-J:hoidiários, princlp:Jmenk"a- iMtimda de Lloyd Gwrge, c a Alemanha foi Iwtífir.ad1i de 
que ã~ ;;de ll()fll5 rla tarde de 23 de junho prl){cder-.se"ia à in,·asi"ío do piiÍs se este níin tiveEo;e m:ei­
to o Tr;1 L;nln. Pouco dept'Ü da~ ;·iDeu hür.t~, um nonJ governo pnn-i.<-\ÍÚo ;munciou que ""'' n~ndia 
<tnte a "'Im:ç« eot·nBgadora"' <~ l,,_:cdia .aos te-rmos düs H'll''edorcs. Em 28 de junho, quini() aniver­
!o'.Írio do "";'<:l"".inin do arquiduque I'nmcisco fcrdinando, repre.'fll1ilntes do gore.nm il1emiío e dos 
nliado.s rnmir<>m-sc JlO Saliio dn:" E>'p61hM do PaLlcio de \"e.r.«alhe.< e apust'rem õ=Uas a!"sinaturas no 
Tratado. 

~Edward t.J.::;N&Ji Burn!', -~ "História de CivJliza;;ão OcídtH1\a!'') 
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SURGE A NOVA POTENCIA 
Com o término da Primeira Grande Guerra, os Estados Unidos surgiram como 

grande potência mundiaL Além de terem sido um dos vencedores militares, foram 
também os· grandes vencedores no campo econõmico. 

Durante os anos do conflito, a França e a Inglaterra Hcaram com suas balanças 
comerciais deficitàrias em relação ao pais amerlcano. 

Outra conseqüência da guerra foi a crise econômica que surgiu em vários pai~ 
ses, entre eles a Alemanha e a ttá1ia, o que veio a favorecer, em muito, o surgi­
mento de regimes totalitários, como o fascismo de Mussofini e o nazismo de Hitler. 

vvcodww Wilson, presl· 
osrte dos EstadDll Unidas 
•deafizaoor cia liga das 
Naçôas. [:>-

!-J:isi.Ória Geral-

A LIGA 
DAS NACÕES 

" 

Por proposta de Wilson, presidente nor· 
te-americano, foi cri&da em 1919 a Liga das 
Naçõe-s, com sede na cidade àe Genebra, 
cuja finalidade era manter a paz mundiaL 

A Liga das Nações fracaE-sou como órgão 
mantenedor da paz porque: 

e faltava-lhe poder coercitivo contra os 
países agressores; 

e havia conWtcs de 1ntsresses entre os 
p2íse:s participantes da Uga 
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La premiere guerre rnondiale 
(1914-1918) 

L::: zuc.ne mn ;; tdar0 en l:Jl4 <J d"J.bmd tté 
europ.~'mll~ : ~lk é'pp,·i;ait au d{·;'\arL :a Tripk 
En;eme !Fr~ncc. Anf'-.iC1crrc, RLL'.~_ic\ 'cnuc au 
Si:CPurs de b Serbie e1 de- b f-lcif!!(UC c.n\'Jlüc. 
à J'Alkr:r;;_wnc t:l ;,_ ]' Elk tSl 

dcvumt:: rn;;ndiaie a>cc J"ink;-">;_ntHJtl dé'S f_uns­
L ni~· en !917. 

Tnus k~ bclliy_<:rJ.rn.~ wr1: c;,;;-é~ ;.~'-'fl\ k ccnf1il. 
de ]c:__:;- bN: dr-cn f doc. 1 j cr 2<-ec 

rillu:;icm oue i<J !o'Uene snui1 coune . .Les Ai)e.­
m.ond~ cc<r;.!p1,nCPí mon;<h:::r 1apid:::ment dt: la 
F~u;ce (dtK. 3). pour <.c rewurner er;sl;iu: c0mrc 
ia Russít. \htis ];, >irlnirt: dt l:l :\1arne f>cpHcm­
bre 1914\ rum;:: leur t-'htn. La gueru;; ,·<;""""' 
a](w, de c-arancre t!ie tlc1·int une lCUl'Ht' de 
p1•~iíions. oU ]e~ ;nm{:es_ ai'rÍk<::· ó;ons dcs cran­
tné:r:s (doc. 5) rt~is;4icm il tnu~ ies <l.'i:-'iiU!S. 
;ç,ur~·~ ie.,. \CP~iHi,·c,, pour ;'J<:fC'c'r :e fron: el 
- ""rendre L ~l!Ult' ck iTICiF:,·men: ~diOUt:rem. 

uik, deo; _'l.]!cm,Hld~ à \"l:'rdun en !916 ldoc. 6_) 
;;u :·une ;_·cnc,, ,Jes alliéc, (doc. 7}. Ls :.;ucrrc élail 
dLH:nue um~ ~',ll<éH<' d·usure. oú chJ:_,lut.· ;nys 
c:r;g;,ge:oi: non c.<·uleocnl se~ íorces rnilituires 
(dnc- lüt m4F ·'''·" forces ;mrm · 

. cib::~ {doe '-f}. f\WCáieS (doc. 8): S:~nS Cü:]n;iitre 

!c ii;Q;11<~~, h,,neurs ei ks mcmc~ >;(JiJ::r:;rKe~ 

~1uc ks çciT:b., i:l:tr' d:.~ [n1nl, ;·w:t:li,;-u~- n'd:lit 
i";j_S c:p;o!~'_fê{: (dnc. 15) : c'(l<lÍ: U!!C flWrn: Ü'ÜJ1e. 

t'\c pou•·:ulL ulYenir h: d,':ci~ic•n ~uJ- k front 
or:cident;,J. c::hHun de~ de"\ n:mps Sef'iorç:; de 
:,~ t:.:::2.rwr de~ Jili0~, e: de tH)LJ>a ul'1 ttNain de 
lun";~ .oui lui soi; riu_,_, L1u;r::bie. L:c L.1ruuic t:n 
191,~ ê; la B:;i,:-"-r:c cn )';!]:\ r:nui:rcnt cbns ia 
t~;;nre ;w!\ côk~ de L·\lk:n;cgnc i.éi \i e l"AutJJche­
lLn1•2rW L.li.llie t:n 1915 c; L; R(1Unvnít cn 
1916- rà!h:renl lc: c:mij' des i\lLÇ,_ Jusqu·ir la fin 
dt 19!6< k rwn: fU~ó( c::ccmmt de L:ges Aucwa­
twns, qui ne ;·ureni p;"' clCci~i,·es. En 1915, ks 
Aih:s <diord:;ent v;,mt:.-:1ent de portef la gucne 
t:n TurULilt: 1 de_,-, D.;rd:melies) et en 
C:~re t;·li~:·;nquemcn! ;J S.Ji('nique). Lcs Allr­
n;~:>.> ,,,,,_,,.,;c:t .:t,:t: 'í i~ di:~"'"-'n r:r1 191/ p;:,r 
\,l ,~_unrt: o.tHJ·--Hurnw, q:;l ~k·.-~c:: ;:n,er l'Anç.ie-

:cr:-c de vm rsv!~:,iJltmer.: cn "'"'<::><'i en m;m;;­
rt~'· prc;nii-:res_ f.-icm ies Ailic:.. ü,W:Yi:rt~lll t.me 
;':;nidç. r::l'ítilC:; I tine. 11 }_ 

L"i!nnoi-e 1917 fui pur-Ú,,\i;ú,~:-ncm drü.mJ.­
liquc_ Les b:;!~-t:nh c:wbcn; diins b ;:ue;rc 

(ónc. 18). 1\bi~ iis n·:oiiJiem p<is d·:,.m,<~e. e1 lcur 
a:êc ne tk\'Ínt impPn:m:e qu\T l91S. Ent~e 

\CIT1rJ5. ia Hu~sit: é\a!t sonre dt la guent, Le 
r<",!Írne t_.;aris;.e üait tro;:-· r;-,{Ghcrc c: trop irnpo­
puiaire pou; L()Jltrdmclre it neu;1!c J ~upp01 ter 
:unf'ttmp:, cc: dur dfnn_ Um: rL,oiutíon ::n:ai;. 
renvr:.rst le ts:n en ;n;;_r,<;_ 1917. l'nt: r2;_luí_,l;oue 
!ih~r::-k avan (J':i!:Jord temé dt ~;'é1ahl1r c: de 
rbl~r iiô·21e i ~es aliíances (dot. 12_) ; maiô., en 
oct~'l'Dre, eiJe ;J.'d.it 610 renv~rste j_ son tour par 
une révr:lutwn qui a vai! dcnnt -k pouvoír au 
p3nj t'onwnmi~<c (IJnkhniki. di p:n LéniJJf; 
(dm:. l3). En rfl;.(!'S l91t,!;:, Rus~:·,. c'-;1Ít c;,:11Wié. 

devant l'Alk:;T,;;gne par ic rndté de HresT­
Jj1('l-~k. 

L'Alkma)!ne s"t:JTorç<·l dors d'o!Jit"rtír la d(:ci­
síon à rnues1. a\·um l'emrée en _itu de<; foJc:es 
:m1Cricãine~. Ellc manqn:.: de peu y rt:bsir- p<or 
un,: scri;;: d\>fknsives_ nwnee;, de w,n~ à _iu1!le: 
141:?_ l.es -''di!.:~ Tit ré~1s1éren! qtw ~:·:"u:t' ;} 
\'tWt:a:·ti~;;_t;On d'un CC)!TJl1l:HJr:hctC'lCJ1( UntG_UC, 

drmr1t: ;;u g~n2ra1 Fodt. En juil!eL r~ situatwn se 
rCWI.m;a de façon spccwculairr. A bout de 
forc~s, (:pui~te> par lt blocus ::~lli6. HltJI~Ici:cs 

de réw>iulion A rinlé;í<:ur, J'Alkmagn:: c\ ses 
aiiit:e> fun:n! 0bligét:s ct·,;,·:;c-ue~ k~ terrú11re3 
qu'e!k~ :n:.:1e:n IT\-Jhis_ Lr frcmt ~·t~Toulci de 
wuk'~ parls. A ;xmn de la fin st·pkmbre. !es 
Alh:s ,.,,inc:ucun irn;::o.,trent à kurs <:nnc:n:s 
de'> rmniqlt·e~ qlll deaícnt pr\:parer k r(~táblis­

<,c:;wm de I~; J':lix ; i'Jm1bti.::c ~~"ec !'_-\Ucn:.,g:r;e 
fUl S1gcli: le ll nowmbre !_doc. 16,!. 

C\:tte guern: a é pu i_<,& lOtilt l"Europe (doe 17} ; 
e!k a !a;femcrn c:ootril:mé à iu1 ian: pt:rdre ht 
su~néniil!:(: q\:'eHe J\illt ~:xerccc:e ]tJsqw:-i:: <:ur le 
rec,w du rnond<.:-. 

Cha_u1anges 
19 7 J. • 
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APRENDA A CONTAR O TEMPO 

Hoje, a maioria dos povos adota como ponto de reierência para a 
contagem do tempo o nascimento de Cristo, A numeração dos anos 
assim obtida chama-se calemlàrio cristão. 

ANO DO 
NASCIMENTO 

DE CRISTO 

depois de Cristo (d,C.) 

O ano 1 significa o ano de nascimento de Cristo. A partir dele 
começa a contagem: anos 2, 3, 4, 5, 6, ele., até o ano em que estamos 
hoje. se·1omarmos como exemplo o ano de 1970 ficaremos sabendo que 
taz um mi!, novecentos e setenta anos que Cristo nasceu. 

Os anos anteriores ao nascímE?nto de Cristo são con1ados para 
trãs. Por exemplo: 525 a.C. significa quinhentos e vinte e cinco anos 
antes -do .nascimento de Cristo. Nessas datas, como você pode perce­
ber pelo exemplo, devemos usar a abreviatura a, C. {a. quer dizer antes, 
C. Quer ·dizer Cristo). 

É importante conhecer também a contagem dos séculos. Não 
E::squeça::: um século é igual a cem anos. Portanto, se partirmos do ano 
1, teremôs até o ano 100 o s-éculo !; do ano 101 .até o 200, o século H, 
e 2ssirn .por diante. 

Veja alguns exemplos: 

,. 731, século VIII; 

,. 1534, século XVI; 

J!l1789, século XVIII; 

*1977, século XX. 

t:: importante notar que os séculos se iniciam nos anos começados 
com a dezef!a 01 e terminam com a dezena·oo. 

20 
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21. En r~mC?!lt~nt le ternps 

l_es choses se compliqueni du 
iait que les peup\es n'uti!isent 
pas tous !e meme point zéro. 
Les Romains cornptaient les 
années "a partir oe la ;o,,ct,,- ·I 
tion de la Vilíe" (Rome) : a.insi. 
dans le cafendrier rornain, 
Jésus est ne en 753 aprês la 
fondation de Rorne. Pour ies 
Musu!mans, le zéro chronolo­
gique conespond b la luite 
du proph&le tJ,ahomet de !a 
vi\le de Lií Mecque, en ran 
622 apr. J.-C- de notn:: ca!en­
drier: cet événernent. "!'H é­
gire" {la tuite), a dormé son 
norn à rére musu\mane 
Pour des raisons de commo­
dité, le;; h!síoriens ccmptent 
les années par centaines (les 
si€Kies\ ou par rndi1ers (les 
millénáires). La numérotatíon 
des si8cles ou des rnil!énaíres 
obéit aux rn&mes rbg!es que 
celle des dates. Ainsi, le 
l"' si&de apré5 J.-C. com­
rnenc;:, !e 1w jour de i'an í et 
se termine !e dernier jour de 
f'an 99. Mais i'!ttention 1 Le 
1"'-< siécle avan1 J_-c: com­
mence en 100 avant J_ .. c. et s<' 
termine le dernier jour de 
ran 1 avanl J.-C 
C-ar si l'on peut numéroter les 
dates et les siàcles en remon­
tant !e temps avanl fe zéro 
chrono1ogique, i! ne 1au1 pas 
oublier que !a vie, elle, se 
dérou\e à sens unique, du 
r<-~ssé vers le iutur. 

le lemps vécu 
Ce~·;t au ::-ein d'une f8milie 
qu'on peut !e mieux saisir la 
notion du ternps pc:,sé. Consi­
dérez ra:·bre génóaiogíque de 

iam-i-Ú& Boulanger, c'-est-à­
difE.. '.!es-"'smiiications de cetie 
farnllie à pMiir du grand-p8re 
PauL Lf's différtmi.s person­
nages s'y superposent en 

106 I 
( do e>:l:,.J>cu1o) 

ARBRE GÉNEALOG!OUE 
Chaine des 
génerations 

éta_ges successifs. séparês par 
un esp;~ce de ternps íl'cnvíron 
30 ans qu·on appelle une 
génér-ation. Vaus voyez que si 
le grand-pére P<1ui es\ né avec 
!e siécle. on peut prévoir que 
les enlants de Jacques. Agn8s. 
Jacqueline, René et Bemard 
naitront. eux, à l'--aube du 
siàde suivant. l! taut donc 
compter à p<eu pres trois géné­
r«tions par sifccle_ L.es ·ts.véne­
ments survenus pendan1 tou1 
ce lemps son1 directement I "-écus, rdcontés et transmis j 
{%ns celte famHle pa; _des 
18rnoins vivants ces evene-~ 
ments conslituent un "passé 
récent "· 

lestemps 
historiques 
Ouand on rernonie le 
!es témoins vivanls 

ternps, 
dispa-

raissent; rnms ies iémoi­
gnages des gênératiuns suc­
cessives demeurenl sous la 
ionne de monurnenls el de 
statues, d"inscriplions et de 
textes écrits qui nous per­
mettent de connsl!re el dt; 
dat8r les événernents d'un 
passé de plus en.p!u_sJointain: 
ce sont !t:cs temps historiques, 
qui s()nt les temps. de l'écrí­
ture; ils recouvrent environ 
6 000 ans. 

.......... ..... ---·· -·-·· ....... -·· ............ . 
•••""'""" ....... -·-··· .............. ~-· ....... ·····--........... ----·· ....... ··--··· ....................... . ... ... ... ... ... -·· ... ·-· ... ---- ... ··- ..... . ... ... ... ... ·-· ... ... ... . ................... . 
::: ::: :~: :::.~:: :::;::: ~::.~:: .::::· ;:: :~: ::: ;;::~:: 
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' ? u " 
La voiià l EHe ~/appe!le "' La iable sarvle ~ 1 et pour la premire~ il a faliu huit 
heures de pose! On ccmprend qu\elle ne montre pas de p.!.::rsonna:ggS1 et que 
ies ombres ne solent p.as bie-n nettes ! 

Dans un jardin (pour I& soleiL . .) prés oe Chàlon-sur-Saône. 

C\::st 1â que !es TrE:res Niepce, Ciaude et Nícéphore, tout comme íes fr8res Montgolfier clnquante 
ans plus tôt, oni mu\tiplié les invenfíons, du rnotBur à air· chaud aux te!ntures végéiaies .. - Et puis, 
C!aude est a!lé s'instailer en Angleterre, e1 Nicéphore est resté seul pour s'atlaquer à un nouveau 
probibrne : la photographie. 

Probablenlent en 1822, mais on n'en es1 pas tout ã tall SÜL En cfiet, dans les 
nombreuses iettres qu'il adresse à son trêre, Nicéphore Niepce ne parle de ses travaux photogra­
phiques qu'â rnots couverts, tant íl a peur que d'autres lu! volen1 ses !dées, si ses !ettres a!laient 
iornber en des mains inconnues. En 1oul cas, ii ír<r.·aille sur le prob!~rne depuis 1815, i! a dé]à es~ 

diverses rnéthodes, qui ont toutes échoué. 



L'appareíl 
H n'a ríen de nouveau : c'est une chambíe 
noire, et on en trouve déjà !e princ1pe cnez 
1es !tahens du 16' siêcle: en italien. eBe s'ap­
peHe « camera oscura ~, et c'est de là. bien 
súr, que vienl notre « camára ". Les premi&­
res c:hambres noires éiaient de vraies cham­
bres, oU un petit trou dans un voler projerait 
sur· te mur opposé une image du solei!, ce 
qui permetrait d'o~server !es écl1pses, 
En etfet, p:Jur que !'image soit netlR il taut 
que ie trou soít petlt e1 on n'aura donc une 
iumiére sutftsame qu'avec un sujei cormne le 
so!eí! fui-m&me. Pour avoir davantage de !u­
miBre, il taut un grand trou, et alors on n'otr 
tiendra au fond de la bohe une ~\ image » 

nette que si !'on trouve un moyen de concen­
trer en un: seuf point toute la !umiêre qui vient 
d,un pomt de t'objet Ce moyen, c'est !a len­
t)!ie convergente, connue depuis le onzi2me 

La " pellicule >> 

siàc!e, rnaís qui ne sera uti!isée pour les 
chambres noires qu'au díx-septif;me. 
Aussi. N'1epce se contente de " brícoier )' une 
chambre comrne ce11es oui existent déiâ : une 
bolte de bois reciangul8ire. ~a lenti!IÉ:: étant 
fixée dans un tube coulissa.nt permeii:ant la 
rnise au point. Le vrai probíême, ce n'es1 pas 
ra~pareíl, c'est ia pe!licule .. 

Comment fixer !es irr;ages projerées sur le tond de ia charnbre noire? Beaucoup de gens se pc~ 
seni la ques'tion. à cette épooue. ce qui expiique un peu la méf;ance de Nicépilore ... 

"''' ) 

On connaTt depuis longternps (depuis les alchimistes du Moyen Age) des corps qui changent de 
couleur quand on !es expose à ls !umiere. Le chiorure d'argent, par exernple, devient noir_ Mais 
si !'on obtien1 bien une "photo"' en projetant rimage de la charnbre sur du papier írnprégné de 
chíorure d'argent, cel!e-ci a deux: défauts. 
o·abord, elie est négative, c'est··â-dlre oue les parties clairr;s de i'objet apparaissent en noir. En­
suite, et surtout, !a photo m~ subsiste que queiques minutes. !e temps que le reste du papier noír­
cisse à la !umiãre, une tois sorti de !a boíts. 
Nieoce cherche d'autres sCJ!utions, et ce1ie qu'i! fmit par trouver est assez curieuse. I! dépose sur 
une plaque de rnétal argenté une couche de« bitume de Juo'ée ~.une sorte d·asphalie qui bian­
chlt â ta lumíére (\entemenL) et qui cesse alors d'être solub\e dans difiérents liquides, par exem­
p!e !'essence de !avande! 
UnE tds sa p\aque impre:;o.síonnê:e, Niepce ía lave à !'essence de iavande, son vernís s'en va -
saut aux endro\ts oú la lumiêre i'a t1ianchie ei' ies " noirs ,, de ia photo sont des endroits oU !'ar­
gent est rnis á nu. Ainsi, on obtient directernent un <i positit y, . sur la " iab\e s0rvíe ", ia napp2 est 

L""'' .. ccii b\anche e1 la i)OUÜ?Ilie est no ire ! 

F"-, .. 
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c· , ? r_t apres . 
r :.;~" 

On se doute bien qu'un pwc2óé qui dorme une photo 
uniouG a:::ú~s hult tv~u;es de pose en pi:?in solei' n'est pas 
Bppçlé à un granó ave:11r ... Niepce s'associs avec un in­
v&nteur p2:isien, Daguerre, et celui-ci repart sur des 
bases nouve;ies. Util!sant dts p:a~ues rr:~laiiiques recou­
vcries d'icxj~!re d·anJent. íl invente un "ré·Jé!aieur-, capa-

r~-- f--1-c"' "'""')3'Btl.3 l•l'l30'" (1P08Ur de IT'~-'fC'1'8) P\ Ufl ..,-C H1-<..- "r'! \ '' " v- ,__,.~ ' ~ ,)_, '-"' '~, 

~ f!_;;atecJr ~ capable d'en1'ever l'iojure qui n'<: ~~as élé iHu­
rní:>é Sei: photographíes. oue l'on a;:.,psl!e {/_ d2guc; 

1 , on: un sur;cE:s énorme. Pourtar1L comme on peut 
le voir sur cet exemple, elk'S s::mt encore bi2n grises et 
m~ 1 .;:;-:~a..· 1 ies ... 0:Js1que..s anni:es plus lHr:i, 12 phoD-_g~aphic 
sur papú:o; s'Hnpt..:.'sera, en a~endan: les n&çatifs sur pia­
q:JSS de ve;re, pc.ús sur ~ film ~ .. 
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Saviezbvaus que le premiar f.Wpirr vcJant fabriqué de 
main d'homme n'est n! la monigolfi$re1 nf taéropiane, 
mais l!i boomerang '? Un morceau de bois co urbe dont ie 
princfp-e tient ti 12 fois cfe !'alie votante ei de fhirlicop~ 
iêre ... 

VOLS EN F0"-<~~.110!\ j,! 
DE LA F>OS!TION i 

!JiJ 

Les b-ocmer;.mgs n'ont Jamais êté façonnés pour être 

uff!isés c0mme armes, p:arce r;uWs tíoivent être tres 
légers ;:un.Jr pcruvoir revenir - trop Ji:g~rs paur causer 
un réel dommage à un anhr:E! méme de taf!Je modeste, 

Les abarigfmes JJiilisalent des "bi·ions à tuer ~"J ou 
kyties, pour chasser,. et des boomerangs ;:wur s-'amuser 
ou déveíopper J'habiiefé au íancer des jeunes gens. 

I.a: distinction esf sr.:bffilff ma!s rée!Je : un boomersng 
ne mérfte pas ce nom sW ne revient pas vers Je ianceur, 

--- -----~------

ii.Ã CON:STI'IUCTIOI\I 
' ---~ 

t Trace; la forme du piem sur le 
u.mtrsolsoué ou le dtN::aiq1.1er et dé­
c'oupõH. au conlour. Ce pr&m!er boo-· 
rf,s~ ang peut servir de gabari\ pour 

I , • -
tvHrace• UI'"~ ~;ene. 

le travai! imnortant va cNnmen­
cer le ponçBg~ Ce-fte opf:raiion lui 
d01lll0ra la tmme ifldíquée Alien­
'!1on. cette torrne corw!ent p(JUr t'utili­
sateur droitier. Pour un g2liCher, il 
;,:!U(jf2 inverser 18 forme (en inv2.•sant 
!es pr<liiis) , â cet &ltet, li sutíit de re­
ga.rder le pian par 1n:msparence. 

Pour vous guider darrs ia tonne du 
(j lJ boomerang oD(enir, 

c\eux ir;dicHtlons vous sont données · 
aj !e.s s&-eiions r.ifbEttues : ce sooi 
ks sur-~aces griR-é?S qui rc;:11éssnien! 
lc torrne ou Lloornerang si on !e cou­
~-;ait 2 cel sntiloit_ 
t)) les surlaGes de coilage du contre­
pl;o;qvé : comrne celui-ci esl constitué 
(Je 5 pi\s (5 épaisseurs de bois). au 
li..H e\ 8 mesure du ponç:age, vaus 

f.<· Í!f.->_,-,~:r,:vo;: l<'rl'~·n;· ('5 

,-!,;,,."/ j•J.'' {,•s l,j:,WI !l( 

c'l' tb• nk;i·r J;; 

'"-''uq'?·"F~'. 

aliez découvrir les sur faces de col­
lage_ Ce qui va vous donner des 
lignes de réíüence. Elies doi11ent 
avoir lé torme ind1quée sur le p\an 
(pour un droiiier). 

Ouanl du dessous, ii lauôra poncer 
à l'ext1émité d'un bras seule.ment 
(bras de vol). Le res\E- est p\at. L'au­
tre bras. qui n'est ras poncé, êst le 
bt as 3 lancer. 

Ce ponçag;; !nff-neur, qui ser a réa-· 
l:s&, en knanl cornpte des !ign""'s dé-
1errninées par les surlaces cJe coliBoe 
du contreplaqué, est inc!iqué pOl.lf ~n 
droilier. ti pour.-a -étr'e rnodifié par 18 
.<;ufte suivant le.s vols réalisés_ 

{" 
'!'\ I .. ~-----"' -· ----.. -. _______ ___) 



Une reste piu.s qu'à vérihn l'équilí­
brage de votre engin. Pour ceia. 
pose:;:-!e sur 18 reborc d'une table_ 
Au rnomen! oU ü bascule, íl doi! y 
avoir Pntre 2 et 4 em entre l'in!érieur 
de la courbe du coude et le bord de 
la table_ SinorL corrigez en ponçan1 
i'ex:remité des bras. s'il bascule 
apré-s ies 4 em, ou le coude, ~;il bas­
cule avan1 les 2 crn (sí ie pian est 
respeclé\ i\ ne doi\ pas y avoir de 
prob\i:;n;e). 

Vemio;sez le Doornercng e: décorez 
à volre goU1_ li ne doit passe gauchir 
Bvec ie vernis. Aussi, quand le verrm; 
ne poisse plus, i! est prudent d12 me1-
trs if, boornerang sur une tet-,!e et de 
ie charger (gros liVIes). Pesez l'en­
gm, i! ne cevrcd pas d8passer 
80 sn ammes 

.... F':.l..~t~C!Z!v'!r=:l'ii"_ 
N4':i'f:Jam:ez cwe Gens un vesw es~ 

pt,,~f:"ti0Jagé_ S,'il y 2 du rf!Ciflde. B.S· 
suro-vous ous les oens :;avení ce 
qudvous lailes e; qu-;i!s soní préts à 
Psc:;Jj_v_et, vos jets rnsiheureux l 

Cht-:s;~';sez pour !e p;ernter essai 
ur, JDur avec un !aible ven1 et une 
prair'tE pour amorhr la chute. Pid.cez­
vous pour lance-' le boomerang à 45'' 
à c;roile {pou1 un droitier) de la direc-
t,op du -~ent 

I 
/ 

1 ·-só--i: ,;;J~c;o;;xWrJ 
~~-~------------

o/ 
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BRAS A LANCER 

La directl'on du vent peul être dé­
terminée en iato·;sant tornber quelques 
brms d'herbe_ Pour un gaucher, il est 
iancé f:! .:15' â Q2UChe. 

L 'engin est tnnpwgné par !e b1as 
de lar1cer (csluí qu: n'est pas poncé 
sur le des-sous)_ 

11 esi tenu le plus prês po;;sihle de 
l'extrémité {.3 à 4 em), l'index replié, 
la part:e amincie vers i'avant. 

Au rnoment du !ancement if Goit 
être situé dims un pian ver\;cai. Si 
vous le l!"ne;: dans u0 p!an hori:ron. 
tal, il va monter puis ia1rv une chute 
verticale. 



' 

BRAS DE VOL 
BOOMIERANG 

MOOÉLE POUR ORO!TIER 
(mverser les pro!ils pour un g<:Jucher) 

Granoeur réeile 

~--------___i:______ _______ _ 

'\ 
\, 

\\_ 

Lar,ce>-ie crun mouvemen\ Clrcu­
iairi:" cu oe~.sus de i'épau\e t:n avanL 
er .. 1Enoanl le tJr·as. 

Au >nOi''lêmt du dtc:•part. i! 1Joil pivo­
ter sur ;mne índe;.;, qui lui impn'mtc 
air,s1 un mcuvement de ro1amm ra­
;>de Le gro'S\e reso;ernbie- à celui que 
:·on aura':\ pou,· ia;re c:2quer un 
toue\. 

Voüo; nt réussir6z pas la premiére 
io:s. r{J 2lo1s ce serait dLJ au hcsard t 

piusii,urs fo1s i'sngir; doil 
!'hNi-zoniclie, s'éicver, puls 

rsv2n:r vers vous el se poser â vos 
p1ecs. E:n :ndmant le boomerHng à 
fJ,•,:ron :30' sur l<:r. ven:cale, vous mo­
ffí!uez le voi. A vou~-. o's dBcouvt'ir 
que 
, en rnodifwn! ie punça(.<E G l'&xtré­
rnit& in!:'::r;~;,ure ôu b1es ce vo!. vous 
moc:!l,erE:Z !e vo! (en cre;;sant le cir­
cuil de ~'oi S'l:ilii moins imiJe)-

en aminc:if;;s;:;nt les lmr:Js arron­
Ô•!.' (borCs é!"attac;ue), !e boornuang 
!Durno-ra plus vi;e. 

F;:;ilcs .phtsievrs essais avan!. de 
rnodifier quo\ que ce soit. 

Apr8s un en1;alnernent intensil, 
vous ;mivmez peu!-étre à ie ratn2per 
en vol, 2 moins qu'il ne vienne \e>ut 
;;eu! G0ns votre main, mai:;; 2iors 1;3_ __ 

t.vavo' 

VUE DE DESSOUS 

r~ -t:~~~itf~~u~~~ 
1 Ur: !d·U!IiNf!n'! ou Wl <'• _(n.\fil'<' }; \'(i/t"li! I 
i :Fww {Uvm rou.' .\l'n,-hluhlt. 
! I_ ·~:-,:pliu;uon ror;:!'- d1J i·.!í:Yne'tmgj 
jxtj)O.\C .wr io fón"r de liJ 5t:n"m de .\Ui, 

' . . . ' ' ' 

I. ura< e:_:,~r it_!al! qu u !UlinJii!t t·rsl r:e) 
, ljil: m_:rr-rc!ICd' .111r: u,mponemnli ot I 
1 i\''111; d:n: .\irii(Jh n;.;,(<.'iJU de boi.\ lunce 

cn !"aí r_ Ln firme dr in .lt'rrifm à-.1 p12ies i 
Jcf'i'lnC/ u-,-,r: pr!ILI\t:c mn·nSÍii.>mclle 

l'ummr u·llc qui -'·o. era sur do oilt·s 
i cru.Hm. La r(,unn: jit:'lmt' de .n;;hii,'.\tr 
1 i:' ~_~,/ n~n:mr fi: ":'i<}' i F m1w1:_'cm .1M;\ 
\ ,·,;;..-,/),rc L~· pon\ ~ec e: /c .''ic.'Dih'c:wn \ 
par r()iU!W!; f"·0i';ifcnll<'tll h· h,;,,mcrar;g I 
oi \'O! eJ U;mme f'oJ-c mwmr du, 1 ·;~el 
murne ff f;(,nmcrang 1'51 ét<Jicmelf! l 
,;nim11 dUn m.:>u• <"YiJtní dr mwtw] 

l
(conunf pour w:;· ;cM]>~e), u:!it'·d pamef 
lt roem· •·crs ff lrJrlr<:ur_ 
---~-----~·-------------~-- .. -~---~~-

'·" ~ i!!J:[0~ 
}_,• >'mcJ.'' ú ,:.,,."*"' esi .'Pm• ir pi;~< í"i'l p .. \.uNe dr 
i"ni~<YmJrt 

Texte et dessins: 
Robert GRAHSEIGNE 
Photos : Plerre E-AUUG 
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-c~~;;%.: .. -~~.,~~~~ 

At; couro-r oe rnusroue_ Anw:ne tal\ 
os;:, • couacs ~ pas oossibleS ow 
ton: poutter 1ou1e ia ciasse. Le pro­
wssetJ' cs rnus1que l'acsuse oe se­
ne: I? désordre rnats Anw1ne or2-
l8iJCi oue c'es1 sa votx ou; mue 
Vaiem; oieure tou; ie ternos oou' 
ner: Aga;he e~ lsabei!e se mocuern 

,, Etr la grosse. c eSl encme 

0 .. -2::s .s:~·r;' !H sl9.:\b qu: r.,swJen~ ir d~:>~: de il 

' 

E'!1enne. qui s'est enttn habitue 2 ses 
lunenes. coilecJionne de nouveau ies 
oonnes notes 

10UI0Uf~: mysierieux oane 
crA,;snai!~·- !' pBsse ses )Dwnees S 
dorm:r au iond de ia classe. li """' 
revellie nour ies récréaJ:ons cíuran; 
resoueires r; racorne à trnlie. SUDj:J-

;_1 

-, , .•. -~,. s 2- c;-,;~ 

--" ,, 'z ;·~: : .. ~ e· ;- :.,.,~: v B>':" d'.; ~~=~ ... 

n9 2 35 s e·t eJrJb:r·o 19 B l 

!::mire a des cataras teHíbies li réve 
de voyages La prol de 1íança:s ie 
secoue car ti ne ta:t pius rie~: · t.fTliíe 
p1eure. La prot di1 ~ lu a~, larsor-., 
ça tar1 du bien de piec.Her ya sou­
iape Ernlie, Dour une tcw: ne 
rüUQit DaS. 
Vaierre decrde de tmre ur· ré::nrne_ 
Eiie se bourrs de oawaux s;JéC,aux 
l >U'f'rP ·,·::; !h!!ff'rÓ': ,.,.::- '~"""" ,...:,,,,. r 

~ ._ ~ ·--- c.-:: .rc <<lt:Cr\,•"" ,.,:~o: íle--, 
à ia caÍllJne e1 es: d u:r2: numeur 

·~-

/'\ 
-~ 

Que manget? 
-- fl JOU,: .-, 

Rfponse du 
.Dr VERMElL, 
mrtrilio:m1sit. 

--- .. - :..' 

p.:::::o· 2~ ;;,~;E: t:~·'lf C rs: ~;:;:';·;;-i; :2or il!J'T 
;;:'-!- i ·ur·:;r.ur é-0~:::::' 21; rr2:~ te: 
c:,c---:::IS' e::é.: (!8: 
t 2<T u~,~ 1~:.:\~ 

CaT :e nOlS 

n; nA-:-1o ;,;:,- p:.r· i; s~:J1~ 
ca:r: 12 Y.;'7.;,::,f G-· 5;112 

( 
( 



ALLER-RETOUR 
POUR UN BOOMERANG 
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PremiBres é-taoes de la ta~ 
bricailorL traÇage des al~ 
!es et des arrondis. Sciage 
de la forme brute.. 

·--.-·---""-,.,_ 

\.' 

Un boomerano doil éue 
t.res ... poli ! vérlfiez bien 
la... droilure des bords 
d"ati:.aque. 

Apri2s !es es.sa\s, passez~ 
lu\ une ou tieux couches 
de p<?lnture pour !e proté~ 

sa vle". mouvernen-

1 
-----------~- ------' 
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[ PR ,D,T!QUE 
'-~·----·---------

VOTRE BOQi·,;1ERANG 
V!ENT Dr: LO!N ~ 

... D'Austraiie bien sUr. oLr 
il sembie §ue né il y a 
environ dix miiia ans. 
Les boorm:rangs Bus.t.ra­
iiens. el cl":autres, retrcm­
vés en t:'gypte et daiant 
oe dix-hufi siS.::í~s avant 
Jésus-ChrisL ne reve:-­
naient pas vers !eur \an­
ceur. Ce n·esl que ph.!S 
tard, en Aust~alie. quand 
sa iorme cha~~2e2., au'll 
ss dé-cidc a\ors à bien 
voulolr f;cdre ci"' m<-tour 
0'02ii1C" iB C~<bS:"€L!r IT\8,"2· 

drolt avaít ~a:e s2 pm!s ... 

L::: U:kTERIEL 
DU S00:>',:0.E.t:;J<G\STE 

C:8VOr· 

- S:: !e;::1Bíifl!US dE- can.oc 

;:;i?:.-:: are 
- "1 r ;;:Js 2 t;;JtS Cu ps-
f!;W C~ v,o: f f' f1',C)'S:· 2V(';C: 

v-,, c:.sts s _::;:;:tcer uns 
sere- f, :Jt::::ouoer 
- "1 H,c:a.'l;J!f· Os con;te-
p;"~;ué D:r;·,en::>~c,r;cc 

:•,c ;-;rT, x 40 crn ,-,~)a!s-­

;,;;;ur 1 c.rr. {,10 à -,2 í=) 
-- Pen:;c.'~f,o; i;o r,.;,ousnE. 
Cl!·p~ f-c bCW.• OL é; COlE;~~-

F;;..BR\CATION 
DU 2-00f/,:::RANG 

11. dE ls iorme; 
A ciu IZi:;JO•tc-ur. piE., 
csJ :"?s :::eux CC>'\o;ls !"un ~ar 
r '"'!:JOri à i au:re ê·UII-'an1 un 
ar-,'?if- de 11 O' 
if<oC8:' BCiWUr ieUi' i01:nE 

i .r ----
' ' l 

1 
! 

I i 
.. _I 

'Tracez les anood:r:. Avec un 
co:noas OE preíérerrce. 

e Sd.09e ci9 ia iorme; 
;::,:::;·,s·z ia Í'Yflli:< CJ:.>(" ''8US vs--
nf..'Z GE ;r.o,ce: nvs.;; unE seis 
2 dt<~;oupe:- . 1nsnurnen; ~su 
onere;..~x ~TJ2i~- ir&~ pratraue. 
Or· :·a;·,~-,ei!'C ac;ss\ scie 2 

;,ou; :.;;e:: ... , :.~re:. 1Ti2r:·:;e:-;e 
k ;r,err.'Or;; 12 c:::2cue d 
cctrF2-;~;s:u;:- sue un co~ 

jE EP!E:. ::..-~1t"1S52 tOU\ 
;en;cc, à wnrr vou e i&.m~; d 
sc1e veriiDC'emen! 

fli>il1 a C!:;nner &u boorns­
; ang se, tvrne ÍJnêiiC r,~s:s 

8\.'iln: ctciê. :n cs tscnn,-

C';_{ViéJnS CC<~c:C'0' ilc,-c i:' !'·US. 
~'~ ;",~~,C-~~~·,,~ L' \CC 

i:-. u~,c-,on c'-'unC: :·&;:~ ~~t:.-

cvo:sus c, r c ~~i e p!:.!:;' \''te cue 
i"<:n OU' ,~;:;:'::O:.f' 8.~;-c}f',,'3CiJ5., 

p21Cs (~ue :a ccu·bu'E ou 
necosuc- BC>J pius ion!;uê q~;-<'. 

ceile riu r:i;:·<:·.;;ous. 
li o;c proC;J:t aio~~- uno: ii'~;;;ke 

i<\1on vers I" [\iW't qui 
D'ant~r :·a~e. 

i- .. _f· .. ,> 
' -, ... / 

LE' boorneri":Hlc wurnam SCJ~ 

iui-rn~cms. i: Bs1 n0cessa1re 
ous les a.i:es so;en; mver­
sees iand:s oue cei;es c·ur·: 
av:on, oar exemple sont 
dons la méme ó;recliOL. 

! 
L_,. ... --'3 

L"' oe;c;sin n' f. mo,·<Jre cs 
QL(ii T8U1 C'anor:::: 8fW·N8~ ;': 

t2 rÜPt. <:'l\'&i'\1 C dfTOnd!f le 
D>·ofl, 0€ ,':a!!Ei CO;:-ii'GS' 8UI l.s 

?our j;:;, fmit1on. :xo:::H::Jez 
z,wsc un pBoier ce verre fTlls 
sur une :::aie Ce bcliS. 

1 .... 

<it L e lió'tnps 
t~O!.:S ne ;,.oí:lf":l2S ;:;2:; Gh'iil~­
ri'2!S deux hsurus. ;.;2r:s 
con1ptsr le ~c::-r;ns os i& :.<e:n­
turB >'dU:íbleÓi êlrf· 'une 
lElilf1S moyerHHô. Ce brico· 
i2;Je n ·e si P2>' Crlidls, 2 
cl,~lCíi<or,. curr,mE: \Gu;ours. 
fie r:;; ~>2s ;:,',,,,tu:;) vi,!c. 

'r;rr,E<;ez voi'S rf';::Je et du 
~;:<J!er de Vbfri:'. '.'C'Uê:· 2CH8Z 

:.·'2d'-i<íre 2 ccrr 12. íorrne 
ou t;oorr.\'o~:mg iout 
Ci.t t.(U; V()iC. IS (0:)!1~·~'Ci"i!l9 & 

L•icso:n oe ue:.r:>. c"IDO;es \m" 
porwnws un gr;:.nc~ ;enain 
~''""~ san:z ;:.~:Jre et í)2S, DU 
pf.U, de ven~ 
h!'cu::-,li"Sz D25 que: ie toome-

s·S1 ur c, <::une de- cí ;a:::sf· 
;sr: strai:e u'; ~nu::;-'·<iif\9 
%U' ur: ~-ij':.·.c:;;.;·.;:,:.Jr ~,0-u: fa:re 
F0o, rna! Voc:s 2VioZ i, &ire 
pruCcn ~.I 

• Pour !ancer !e bonme­
ra'lg : 

lS2l 

~-"-·--·---~-~· _ _. ..... --"~--. 

i??LTl"U~· ,, !,., ,f~ -
L---.. --------._ _____ . 

bombf· vers vous. e! IHr:c:e-7-
ie. iermement 
S';l v a ou ven:. rr.e.nez-vous 
tar:e au ven! et DIVO<Bz Of' 
45'· vers ia Cíoits. 

e Pour attmper !e boome­
rang: 

Pao, d'ur'e seu\? mam De>: 
ce:.rx mans. en sanow:ch_ 
co:-nmP sur les onmos Ans 
vous ne nsquez nen. Cer­
tams rnetwnt oes ga11ts au 
d8ou·". 

oes a:~es 
-- Arrond:r suff:sc,rnment te: 
bO~QS G 2lE!OU€' 
- R2per ie oessus ces ailes 
& Di2:. vo;r1~ oo:;~lf:-canç: ~"s; 

)>S\.11 ~'1:e 1:::>() :ocnc 

Si wu; se ::;a:-;o;;; t;;e;;,_ vc:re. 
PDOr;"iEfdflg. Dfifii ve::.:;::;:,l&­
tTIEnl, st coucns otJr;c::Y2-­
me:-;t. desrit un v,,.2.1S 01 vcu:· 
rBvan- preso:Je 2 i'nonzon­
'"''"" C~::;-;<,in;;-, Dê>;:,rn<::ranp, 
2ve::: uns Yo1rr:e sr-é.-::íaie, de:-· 
cr:ver1: S!!;sr uno;; HB.:eucme 
er, tonns os I'HJ!~ ; 

11> Finí\inns : 

- fl. ia P8tntu'e 2 rr:aquette 
suivant l&~. '"xE.mpie~: c"'s 
p~101GS 

-- A iro c:rt:, 2 ci"ic;.J!';swrtm ou 

svec u'·, ch!fto:-: r,:w gatCib12 
t vot!f i>:>O!Th''ai\fl sor: a:c­
r.>éC~ , ju1o, , Ce;, pr'oôuits., 
a;-'D:íques sw ic t,c,:s sto.'ven1 
:'.\. ,·w,;t B I"' durei; 

VOUS ETES MORDU? 

Eh oul, !I BnivP qu_, le~-- boo· 
mc.~renf!.S tnor::i.::n\ lvur pro­
priét.alre. Si vous: Stes 
rnurdu du bcoiT,~iang, ne 
vous. aftolt::z pas, <~d;1érez. à 
t'P.ssoc!afion frençaise- du 
Boomerang. 

Ecrivez-!u! pow· ,r;voir des 
ren;.eign'i:'!TVE·nl!:; ccmc~·;-nan! 

la peí.lle rootisclíon, le-s ma­
niies\.aílons, l'as:'mance et 
les pisns de h0omc;an_gs 
spfciaux. 

A"spci2tior> cie Fu.<nce du 
3o::;n~2rflng : PP 322 
40003 t-.nQers CéC:ex. 
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