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RESUMO

Este trabalho de conclusdo de curso (TCC) apresenta uma analise dos processos de leitura
pelo viés da psicolinguistica aplicada e sua relacdo com as praticas pedagdgicas de leitura.
Para tanto, foram utilizados os processos de decodificacdo, compreensdo e interpretacdo de
Cabral (1986). O objetivo deste ensaio € auxiliar os professores a perceberem como seus
alunos realizam esses processos em suas proprias leituras em sala de aula e a avalia-los por
meio de atividades didaticas envolvendo perguntas. Os pressupostos do ensaio sao: i) analisar
o0 papel do ensino da leitura tanto em lingua adicional quanto em lingua materna em sala de
aula e seus pressupostos segundo Schlatter (2009); ii) familiarizar o leitor nos processos
psicolinguisticos segundo Cabral (1986); iii) mostrar dindmicas para sala de aula que
englobem os processos psicolinguisticos; iv) salientar a necessidade de (muitas) perguntas de
interpretagcdo; e v) responder ao questionamento “pra qué tanta pergunta?”’ de forma a
abranger as reflexdes criticas feitas anteriormente. O embasamento teérico consiste na
discussdo do que é um leitor eficiente, a luz de Coady (1979) e Mei-yun (2004); na teoria
acerca das diferencas entre trabalhar a leitura pela perspectiva do leitor, do texto e do
paradigma social pelo prisma de Leffa (1999); na percepcdo das diferencas entre a
comunicacdo oral e escrita propostas por Cabral (1986); na analise de tarefas de vocabulario
apresentadas por Hedge (2000); na discussdo tedrica de Menegassi (1995) sobre como o
professor pode trazer para a sala de aula questdes que englobem a compreensdo e a
interpretacdo de texto; na investigacdo de Nuttall (1995) sobre o propoésito do professor na
aula de leitura em lingua adicional e como o professor pode criar questdes que incluam a
decodificagdo, compreensdo e interpretacdo. Por fim, o meu intuito com a retomada da
pergunta titulo deste TCC servird para que o professor se encontre na capacidade de refletir
como suas proprias tarefas podem aprimorar suas praticas em sala de aula.

Palavras-chave: Questdes. Compreensdo. Interpretacdo. Leitura. Psicolinguistica aplicada.



ABSTRACT

This essay presents an analysis of reading processes by the light of applied psycholinguistics,
and its relation with pedagogical reading practices. For this purpose, | have adopted Cabral’s
(1986) reading processes: decoding, comprehension, and interpretation. The objective of this
essay is to aid teachers to realize their students' own reading processes in the classroom and to
evaluate these processes using didactic activities with questions. Hence, the purposes of this
thesis are: i) to analyze the role of reading both in the mother language and in an additional
language in the classroom and its aims according to Schlatter (2009); ii) to familiarize the
reader in Cabral’s (1986) psycholinguistic processes; iii) to demonstrate classroom dynamics
that include the psycholinguistic processes; iv) to underline the importance of (the use of
many) interpretation questions; v) to respond to the questioning “why so many questions?” in
a way that can include critical thoughts seen beforehand. The theoretical background consists
in Coady (1979) and Mei-yun discussion of what is an efficient reader; in Leffa’s (2009)
theory of the differences among working reading through the reader’s perspective, throught
the text or throught the social paradigm; in the perception between oral and textual
communication proposed by Cabral (1986); in the analysis of vocabulary tasks presented by
Hedge (2000); in Menegassi’s (1995) theoretical discussion of how the teacher can bring to
the classroom questions that include both text comprehension and interpretation; in Nuttall
(1995) investigation of the teacher’s purpose in the reading classroom in an additional
language and how the teacher can create questions of decoding, comprehension and
interpretation. Lastly, my intent in reopening the title main question of this thesis is to aid the
teacher to find out its own competence to create tasks to improve their classroom practices.

Keywords: Questions. Comprehension. Interpretation; Reading; Psycholinguistic.
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1 INTRODUCAO

Meu interesse como pesquisadora sobre questdes de educacdo em leitura e
interpretacdo de textos se iniciou nos ultimos semestres do curso de Letras, quando cursei as
disciplinas Teoria e Préatica de Leitural e Estagio de Docéncia em Portugués I2. Tais
disciplinas foram fundamentais para que eu chegasse ao questionamento da importancia das
questdes de pré-leitura e de interpretacdo de texto, tdo necessarias para 0 aprendizado da
reflexdo linguistica acerca da lingua em que se & o texto, assim como essenciais para a
criacdo de uma visdo critica acerca do mundo e da cultura em que se vive, escreve e interage.

Essas duas disciplinas se atravessaram quase que de forma interdisciplinar na minha
formacgdo como professora. Aquele foi 0o ponto em que comecei a desvendar 0 meu trajeto
como leitora e escritora com um olhar afastado, mais apurado e critico de como cheguei até
ali. E como um dos meus professores de graduacéo ja havia dito: s6 comegamos a aprender
quando vamos dar aula sobre o0 assunto.

Foi quando, ja no fim do curso, comecei a me questionar sobre as dindmicas de sala de
aula e como inclui-las dentro do projeto pedagdgico e de seus materiais didaticos ao lecionar
para alunos brasileiros e estrangeiros, em portugués e inglés. Percebi que mesmo em aulas em
que o material era pensado cuidadosamente para aliar géneros do discurso e habilidades
especificas dos alunos, com atividades de interlocucdo e prética da lingua, os alunos, ao
olharem o montante de perguntas a serem respondidas, me perguntavam: “Professora, pra qué
tanta pergunta?”.

O meu intuito com este Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)® é o de auxiliar
professores (principalmente os em formacdo) a perceber que processos da psicolinguistica
aplicada estdo envolvidos no aprendizado da habilidade de leitura, passando pelos processos
propostos por Cabral (1986), que sdo: decodificacdo, compreensdo, interpretacdo e retencao;
sendo compreensdo e interpretacdo o foco deste trabalho. Os processos da psicolinguistica
aplicada séo descritos por Schlatter (2009, p. 13) como a¢des de “decodificar, participar, usar
e analisar”; entretanto, decidi optar pela nomeacdo dos processos propostos por Cabral

(1986), pois acredito ser produtivo, em um primeiro momento, pontuar as diferencas entre

! Disciplina ministrada pela Profa. Dr. Solange Mittmann.

2 Disciplina ministrada pela Profa. Dra. Gabriela S. Bulla.

% Na disciplina de Estagio de Docéncia em Portugués I, a leitura do TCC de Machado (2017) sobre leitura em
linguas adicionais (LA) no contexto do Programa Portugués para Estrangeiros (PPE) me proporcionou uma visao
de como iniciar este TCC sobre leitura em LA, j& que a autora disserta acerca das diversas perspectivas e
processamentos de leitura.



10

compreender e interpretar (mesmo que, na mente do leitor, todos os processos sdo de certa
forma integrados).

Ao longo deste TCC, construido em tom ensaistico, pretendo também evidenciar o
papel que esses processos tém na leitura em lingua adicional (LA)*, uma vez que, ja em uma
primeira instancia, o processo de decodificacdo ja se apresenta como um desafio muito antes
do aluno pensar em compreender ou interpretar o texto. Os processos de Cabral (1986) foram
aqui analisados por uma perspectiva de ordem didatica. Assim, as tarefas didaticas
selecionadas de outros autores e criadas para este trabalho sdo refletidas a partir de um viés de
andlise critica e ndo de um viés de relatdrio de ensino. Portanto, o capitulo 2 tratara de como o
ensino de leitura em LA na escola deve ser apresentado de maneira a incluir o aluno em
praticas de leitura que sejam produtivas para ele.

O capitulo 3 apresentard as etapas propostas por Cabral (1986) do processo de
compreensdo do leitor, assim como vai expor as diferenciagdes entre 0s processos descritos
por Menegassi (1995). Esse capitulo servira como base para o professor compreender como
pode capacitar seu aluno a realizar uma leitura eficiente, que alie velocidade e compreenséo
(Mei-yun, 2004), em que debaterei sobre os motivos pelos quais alguns alunos ainda
procuram realizar por uma leitura lenta que faga uso constante do dicionario, além de debater
o fato de que uma leitura, mais do que ser eficiente, deve ser emancipatéria. No subcapitulo
3.1 falarei do processo de decodificacdo, que abrange o entendimento de Cabral (1986) que a
certos géneros de lingua oral é diferente de certos géneros da lingua escrita. Também trata a
decodificacdo dentro de uma perspectiva de vocabulario, em que o leitor, ao decodificar
erroneamente uma palavra em LA, pode sofrer um ruido na compreensdo e interpretacdo de
texto.

No capitulo 4, discutirei o processo de interpretacdo, de acordo com Cabral (1986) e
Menegassi (1995); também sera discutido o trabalho de Menegassi (1995) com professores de
portugués de ensino médio, que teve como base 0 texto e as perguntas feitas pelo Laboratorio
Clinico de Leitura da UFSC e como as perguntas podem ser interpretadas pelos alunos e
melhoradas; no subcapitulo 4.1 iniciarei a discussdo acerca do conhecimento esquematico
proposto por Nuttall (2005) e como o conhecimento de mundo afeta a compreensao do leitor

de palavras e sua interpretacdo de texto; ja no subcapitulo 4.2, indicarei propostas de tarefas

4 A proposta de adotar a denominagio “LA” ao invés de “lingua estrangeira” foi feita por Schlatter e Garcez
(2009), que propdem que a denominagdo de LA remete a um acréscimo no repertério de linguas do estudante e
ndo de um estranhamento (que a palavra “estrangeiro” proporciona).
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que utilizem textos que desafiam o conhecimento de mundo do leitor e que também trabalhem
0s processos de decodificacdo e compreensao de palavras.

No capitulo 5 falarei sobre as questbes de leitura propostas por Nuttall (2005) na
responsabilidade que o professor possui na sala de aula para o ensino de leitura em LA, e nos
pressupostos que o professor deve atingir para que o aluno possa chegar a sua proficiéncia em
leitura; no subcapitulo 5.1 falarei dos tipos de questdes de leitura que o professor pode trazer
para a sala de aula, utilizando exemplos de Nuttall (2005). Para tanto, no subcapitulo 5.2 vou
propor tarefas de leitura a partir do género crénica, que incluam os tipos de pergunta
propostos por Nuttall (2005) e no subcapitulo 5.3 vou buscar responder a pergunta titulo deste
TCC, com uma reflexéo acerca de como nos deparamos com o fato de que devemos trazer as

perguntas para nosso material didatico.
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2 O ENSINO DE LEITURA NA ESCOLA

A importancia da discussdo sobre compreensdo e interpretacdo de texto (e suas
diferencas a luz da psicolinguistica aplicada) vem de uma necessidade pedagogica do aluno de
ler criticamente (interpretar) e ampliar seu entendimento de como participar de comunidades
de fala e escrita de forma emancipada (LEFFA, 1999). Segundo Schlatter (2009), em
consonancia com os Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Fundamento (BRASIL,
1998) e com as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (2006), os professores devem
promover o letramento do aluno tanto na lingua materna quanto na LA, fazendo com que ele
participe de praticas sociais que envolvam a leitura e a escrita nas duas linguas
(SCHLATTER, 2009), podendo-se, assim, criar um espa¢o em que o educando seja capaz de
se engajar nas atividades que demandem o uso da lingua de acordo com seus contextos e
géneros. E a partir do conhecimento de géneros textuais colocados dentro de um contexto
social que o leitor tera a consciéncia de que o escritor, ao escrever, o faz para um interlocutor
utilizando uma linguagem, um padrdo e uma intencéo especificos de acordo com a prépria
ideologia e conhecimento de mundo.

Consequentemente, a nossa maturacdo como leitores advém de nossa vontade em
participar de diferentes experiéncias de leitura e reinterpretar concepg¢des de mundo a partir de
praticas sociais e géneros textuais variados. Entretanto, muitas vezes na educacdo, ainda
falhamos como professores em compreender e avaliar quais 0S processos e 0S
guestionamentos necessarios para que os alunos passem de uma leitura de compreensdo do
texto para uma leitura interpretativa e critica do mesmo (MENEGASSI, 1995).

Em nossa educagdo basica de lingua materna e sua literatura, deveriamos ser
ensinados a reconhecer as caracteristicas dos textos escritos em nossa lingua (decodificacao),
além de entender o efeito e padrdo lexical, semantico e linguistico que as palavras possuem no
texto (compreensdo), posicionar-nos acerca do texto utilizando nossa prépria lingua
(interpretacdo) e saber relembrar e discutir pontos falhos e certeiros do texto (retengéo).

Ao discutir, em aulas e seminarios da turma de Programas para o Ensino da Lingua
Portuguesa, o valor de percebermos a importancia da compreenséao e interpretacdo de texto,
verificamos que um professor que utilizar um texto apenas com o intuito de trabalhar questdes
gramaticais pontuais pode tirar a oportunidade do aluno de investigar a riqueza cultural e
linguistica de sua propria lingua, também o impedindo a fazer parte da sociedade tipicamente

letrada brasileira. Machado (2017) discute que o uso sisttmico da lingua ainda pode ser
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utilizado em sala de aula, desde que seja contextualizado com atividades que foquem nas
acoes que eles realizem em sociedade.

Segundo Garcez (apud SCHLATTER, 2009, p. 12), n6s, como professores, devemos
oportunizar ao aluno o conhecimento de que ele ¢ um “aprendiz cidaddo, para que possa
cruzar fronteiras na sua propria sociedade”; acredito que, ao depararmo-nos com 0
questionamento de como podemos fazer isso, possamos pensar na nossa propria historia de
aprendizes de LA.

Para mim, ser proficiente na leitura em uma LA me fornece acesso a experiéncias
transformadoras, me molda de acordo com minha trajetoria literaria na primeira lingua e me
forma um ser bilingue que constantemente transita em mundos antes desconhecidos que agora
podem fazer parte de mim. Como aluna, 0 meu conhecimento na LA me auxilia a participar
de foéruns internacionais sobre 0s assuntos que me interesso; compreender as musicas que
0UGO e possa ir atras de entrevistas de seus compositores para conhecé-los; ler livros na lingua
em que foram escritos e suas referéncias culturais; alcancar fruicdo e deleite com jogos
recém-saidos no mercado; compreender o manual de certos aparelhos e ler certos termos de
consentimento de alguns aplicativos que s6 os estdo disponiveis em outra lingua.

A descricdo de tais atividades que o conhecimento na LA me proporcionou servira
para que o professor possa também pensar em como era sua vida antes da proficiéncia em
leitura na LA, e em como acessar e estimular devidamente os anseios do aluno em aprender a
LA. Pois quando aprendemos a LA e ja circulamos em suas comunidades de fala ha anos,
podemos perder a sensibilidade a respeito do mundo que nédo existia antes de abrirmos essa
porta. Talvez o aluno aparentemente desinteressado em aprender a LA nem saiba sobre a
infinidade de coisas que podera fazer quando alcancar alguma proficiéncia na lingua; ou pior,
que até saiba, mas que suas experiéncias com ela foram tdo traumatizantes e focadas na
gramatica e pronuncia normativas que fizeram com que o aluno perdesse a vontade em
aprendé-la.

Independentemente dos motivos que os estudantes de LA leem na LA, todos nos
temos razdes para ler em nossa lingua materna. Alguns géneros textuais, porém, sdo mais
lidos e utilizados, enquanto que outros sdo utilizados apenas em contexto exclusivamente
académico (e aqui, a palavra exclusivamente também ganha uma interpretacdo semantica de
exclusdo). Logo, ndo € por menos que os alunos estejam desmotivados a aprender uma LA
(SCHLATTER, 2009). Lembro-me da minha primeira aula de inglés na Escola Porto Alegre,
dedicada a atender alunos em situagdo de rua e risco social, em que os alunos afirmaram

categoricamente que ndao usavam inglés para nada, e que prefeririam ter aulas de espanhol.
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Sobre essa questdo, Leffa (1999) fala da leitura como comportamento social, em que muitas
vezes 0 professor, ao escolher um texto para trabalhar em sala de aula, demanda que o aluno
cumpra pré-requisitos da comunidade letrada que foram negados a ele em dado momento.
Ainda segundo Leffa (1999), ndo é possivel que o leitor se aproprie dos requerimentos
necessarios para certas leituras — isto &, compreender a fungcdo e o sentido do texto na
sociedade — quando eles foram excluidos de certas comunidades de leitura e fala por diversos
motivos sociais. No caso da Escola Porto Alegre, essa realidade estava muito presente. A
questdo da primeira aula de inglés foi resolvida uma vez que, com as perguntas certas, 0s
alunos puderam perceber que poderiam utilizar o inglés em letras de Rap e se inscrever em
comunidades de escrita lirica mais abrangentes do que antes faziam, ou que poderiam utilizar
0 inglés para se apresentar para pessoas estrangeiras, também compreendendo que, ao falar

inglés, poderiam aumentar seu circulo de relacionamento pessoal.
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3 A COMPREENSAO DE TEXTO

Segundo Cabral (1986), o processo de compreensao se da pelos seguintes passos:

i.  Reconhecimento da proposi¢do “das unidades basicas de significacdo em cada
sentenga” (CABRAL, 1986, p. 12);

ii. Apreensdo dos papéis desta proposicdo feita a partir da interpretacdo das
caracteristicas do verbo e o que estas proposi¢cdes desempenham como “agente, alvo,
instrumento, etc.” (CABRAL, 1986, p. 12);

iii.  Compreensédo de novas significagdes de palavras conhecidas ou desconhecidas,
acionando, atraves da conceituacao critica de seus contextos, novos conhecimentos a
partir dos conhecimentos antigos;

iv.  “Entendimento das relacbGes entre as diferentes unidades do texto inter e intra-
sentenciais” (CABRAL, 1986, p. 12). Nesse sentido, o leitor tem/adquire a capacidade
de “recuperar os referentes nominais, temporais e locativos adequados” mencionados
durante o texto;

v.  Compreensdo de como realizar inferéncias a partir da informacéo escrita no texto. Tal
habilidade trabalha com a capacidade do leitor de inferir informagdes néo visuais do

texto e de resolver problemas com isso.

Além dos passos mencionados acima, Menegassi (1995, p. 87) propde pensar a
compreensdo em trés niveis de leitura: “literal, inferencial e interpretativo”. O nivel literal é
quando o texto é lido de maneira superficial, sem que o leitor faca inferéncias ou
pressuposicbes (MENEGASSI, 1995). Assim, a leitura literal pode muitas vezes ser feita
guando o aluno, ao se deparar com textos ndo auténticos, ndo encontre a motivacdo do autor e
da interlocucdo que o professor quis propor ao fazer a atividade em sala de aula
(frequentemente porque no texto ndo auténtico ha uma interlocucdo ‘forjada’ apenas para o
propoésito gramatical trabalhado em aula). No nivel inferencial, o leitor é capaz de realizar
inferéncias no texto, a partir de uma expansdo de seus proprios esguemas cognitivos;
entretanto, ainda ndo compreende como pode deixar o texto para realizar sua prépria
interpretacdo sobre ele (MENEGASSI, 1995). E o caso do leitor que até compreende o
significado de certas palavras em contexto e como elas se relacionam com algum
conhecimento de mundo, porém, no ato de questionar o que o autor quis dizer e como falar
sobre suas proprias concepcOes sobre ele, o leitor acaba descobrindo que ndo hd um

conhecimento acerca das normas dos discursos daquele texto. No terceiro nivel, o
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interpretativo, o leitor consegue, entdo, aliar os contetdos descritos no texto com seu préprio
conhecimento, assim, dando inicio simultaneamente ao processo de interpretacdo. Devemos
notar, entretanto, que esses niveis sdo subjetivos e podem ser feitos de forma simultanea pelo
leitor; assim, a representacdo dos niveis de compreensao é sendo uma tentativa de entender
como e por quais motivos um leitor ndo compreendeu o texto como esperado por um
professor durante uma aula.

Os trés niveis de leitura estio em concordancia com a literatura proposta por Smith
(apud MEI-YUN, 2004), que caracteriza os dois tipos presentes de informacédo no texto: a
visual e a ndo visual. A caracteristica visual do texto esta em seu contetdo literal e no que esta
escrito no papel, a ndo visual € subjetiva e acontece quando compreendemos a relevancia de
certas passagens do texto de maneira linguistica, quando temos familiaridade com o assunto
do texto e com o conhecimento de mundo necessario para Ié-lo. Segundo Mei-yun (2004),
quanto mais informacdes ndo visuais temos de um texto, menos necessitamos de informacoes
visuais para basear nossa interpretacdo. Assim, quanto maior é a informacao que possuimos
sobre um texto em um nivel ndo visual, mais passamos do nivel de leitura inferencial para a
interpretativa. Por outro lado, quanto mais necessitamos de informacdes visuais para lermos
um texto, mais estaremos confinados apenas nos primeiros dois niveis de leitura, uma vez que
também estaremos presos ao texto literal.

De certa forma, a base da interpretacdo e, assim, de uma leitura eficiente em LA, est4,
segundo Coady (1979), em trés fatores e no sucesso da relacdo entre eles: as habilidades
conceituais do leitor (conceptual abilities), o conhecimento de mundo (background
knowledge) e as estratégias de leitura (process strategies). As estratégias de leitura sdo
relativas & proficiéncia que o leitor necessita ter na lingua escrita de modo a decodificar o
texto em sistemas menores e maiores, que vao desde o grafema até o conhecimento lexical,
passando por conhecimentos de morfema, frase, silaba e significado (COADY, 1979). As
habilidades conceituais estdo relacionadas as capacidades da mente humana de analisar,
sintetizar e compreender a partir de inferéncias 0s acontecimentos a sua volta, visuais ou ndo
visuais; j& o conhecimento de mundo tem relagdo com a consciéncia do leitor das
comunidades socioculturais ao qual a lingua em que se |é faz parte. Assim, quanto mais
proficiéncia em leitura o estudante tem, melhor ele compreendera conhecimentos de lingua
mais abstratos e, assim, melhor sera a relacao entre os trés fatores e sua leitura.

Além disso, para que o leitor realize seu processo de leitura em LA de forma eficiente
em sala de aula, o professor terd que prestar atencdo em outro preceito da compreensdo: o da

flexibilidade em compreender o texto e em como essa flexibilidade se relaciona com a
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velocidade em que lemos. Mei-yun, em 1985, ao ministrar seu curso de Leitura Eficiente na
Universidade de Nanjing, na China, deparou-se com o fato de que muitos chineses, ao lerem
textos em inglés, prestavam demasiada atencdo aos detalhes ao lerem, bem devagar, palavra
por palavra; estes alunos também tinham um vocabulario de leitura diminuto, utilizando o
dicionario para qualquer palavra que ndo compreendiam (MEI-YUN, 2004).

Pessoas altamente letradas em sua lingua materna, segundo Mei-yun (2004),
normalmente leem em trés velocidades diferentes: a velocidade de estudo (200 a 300 palavras
por minuto), em que a leitura é copiosamente devagar, mas a média de compreensdo de
palavras é bastante alta (de 80% a 90% de compreensdo); a velocidade média de leitura (250 a
500 palavras por minuto) em que a média de compreensdo é de 70%; e a velocidade de
skimming, em que o falante nativo consegue ler até 800 palavras por minuto e aceita, de
maneira intencional, uma compreensdo de apenas 50% do texto lido. A diferenciacdo entre as
trés velocidades também mostram um dado interessante: cada uma das leituras serd usada em
géneros diferentes, de acordo com o0s propositos de leitura do falante nativo letrado.

Ou seja, o proprio leitor decidira se utilizard a leitura de estudo para textos
académicos, textos de fruicdo e documentos oficiais, uma vez que para esse tipo de texto se
necessita de uma atencdo maior na compreensédo e se pode dedicar a uma leitura lenta; por
outro lado, na leitura de skimming, o leitor realiza uma acgdo dentro de seu letramento, que
consiste em escolher partes do texto que necessita ler em bem menos tempo do que o
necessario e escolher quais partes pode-se fazer uma leitura mais lenta, ja que reconhece em
uma leitura ndo visual quais as partes que o autor decidiu colocar suas ideias concisamente ou
de forma a apenas preencher o texto. Um leitor aprendiz pode, entdo, pode ler todos os textos
na mesma velocidade, ainda sim sem tirar uma compreensdo maior do texto lido (MEI-YUN,
2004). Ja um leitor habil escolhe as melhores estratégias de leitura de acordo com seus
préprios objetivos acerca do texto (LEFFA, 1999).

Ao analisar questdes de velocidade e compreensédo, deparamo-nos com o fato de que
muitos leitores em LA ainda prezam pela leitura ‘cristalina’ do texto, buscando na
compreensdo palavra por palavra o que aquele texto quer dizer literalmente. Historicamente,
segundo Leffa (1999), o estudo da leitura pelo viés do texto foi priorizada durante as décadas
de 1950 e 1960 nos Estados Unidos. Nesse momento historico, surgiram as férmulas de
inteligibilidade (“readibly formulae”) (LEFFA, 1999, p. 17) que transformaram textos
didaticos em férmulas literarias de vocabulario simples, medidos em dificuldade pela
extensdo da palavra e da frase. O leitor era exposto principalmente a textos ndo auténticos,

feitos apenas para 0 proposito da aula e, por conseguinte, qualquer exposicdo a textos e
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palavras que saiam do vocabulério exposto anteriormente era extirpado (LEFFA, 1999). Ao
contrario de buscar uma perspectiva de leitura eficiente, em que o leitor é letrado o suficiente
para buscar e ler textos de acordo com suas necessidades, lendo de acordo com o tempo,
material, conhecimento e intencdo necessarios para cada tipo de leitura e género, ele
simplesmente lia o texto como se fosse algo separado do mundo e intocavel. O processo de
leitura se baseava na decodificagdo (LEFFA, 1999).

3.1 A DECODIFICACAO E SUA RELACAO COM A COMPREENSAO NA LEITURA

Mesmo descrita como o primeiro processo em psicolinguistica aplicada para a
compreensdo de um texto escrito, Cabral (1986) enfatiza que os processos de leitura podem
ocorrer simultaneamente. A decodificacdo € descrita pela autora como o reconhecimento do
texto escrito e suas formas Unicas de segmentacdo da cadeia da fala; ela também comenta que
0 processo de decodificacdo acontece pela discriminacdo do leitor das letras do alfabeto, das
“regras de correspondéncia grafémico-fonologicas” (CABRAL, 1986, p. 16), da
direcionalidade do texto (da esquerda para a direita em linguas ndo asiaticas), do
“reconhecimento das palavras impressas” (CABRAL, 1986, p. 16) e da ativacdo da Memoria
Visual a Curto Prazo (MVCP) para reconhecimento e integracao dos tracos.

Entretanto, ao enunciar as diferencas entre comunicacdo oral e escrita, a autora
salienta que a ultima ndo é simplesmente uma transposicao da primeira. Ao ler, o leitor faz
mais do que simplesmente passar de um codigo para outro (LEFFA, 1999). Isso porque ha
diferengas essenciais entre ambas e como elas sdo gravadas em nosso cérebro, como: i) pistas
que por um lado s&o dadas pelo interlocutor presente, mas que de outro sdo fornecidas apenas
pelo contexto escrito; ii) déixis, por um lado, enquanto que de outro “processos de
correferencialidade” (CABRAL, 1986, p. 15) e anaforicos de coesdo e coeréncia apenas
presentes no texto que necessitardo de uma habilidade de inferéncia para serem interpretados;
iii) a possibilidade de experiéncia pessoal ja compartilhada entre interlocutores de um lado,
enquanto que por outro, uma “experiéncia empirica e historica gradativamente diferenciadas,
conforme género e distancia espaco-temporal” (CABRAL, 1986, p. 15); e iv) dificuldade de
reinterpretacdo do texto falado de um lado, enquanto que infinitas possibilidades de
reinterpretacGes de outro.

E importante pontuar as diferencas entre a comunicagéo oral e a comunicacio escrita
por um ndmero de fatores: um deles é que ao “ler” o interlocutor oralmente em uma interacéo

interpessoal, o falante de LA pode utilizar-se de varias estratégias comunicativas para
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compreender o que estd sendo dito — mimica, apontar para objetos e pedir para o interlocutor
repetir ou simplificar a palavra sdo algumas delas. Tal recurso presente na lingua falada
muitas vezes pode ndo ser encontrado na lingua escrita e, por isso, o leitor necessitaria de
auxilio exterior (um professor ou um dicionario) para compreender o que pode ser
compreendido e interpretado do texto. Por isso, Pickett (apud HEDGE, 2000) vai tratar da
questdo da compreensdo de vocabulrio de forma bastante séria, descrevendo que ndo ha
saida quando se trata de aprendé-lo.

Hedge (2000) diz que erros relacionados a vocabulario podem ter mais impacto na
interlocucdo do que erros de pronuncia ou gramaticais. Para exemplificar, ela descreve um
falante de sueco que confunde a palavra “affir” (loja) com “affair” (relagdo extraconjugal), na
frase “Yes, my father has an affair in that village” (HEDGE, 2000, p. 111) — “Sim, meu pai
tem um caso nessa aldeia”. Ao pensar nas consequéncias dessa interacdo na fala, o
interlocutor imediatamente reagiria a frase, e assim se daria um processo de perguntas de
compreensdo como “Por que esta fazendo essa cara?” e “O que vocé entendeu?”, até que o
problema do estranhamento fosse resolvido. No caso de um leitor sueco imaginado ler a
palavra “affair” e entender “affdar”, o estranhamento poderia ocorrer muitas paginas depois,
apos o leitor habilidoso se perguntar “Onde esta a loja? Por que estdo falando de outros
assuntos que nao da loja mencionada?”.

E importante falar sobre tarefas de pré-leitura que deem conta do problema do
vocabulario, pois um texto mal decodificado certamente faz o aluno ter problemas de
interpretacdo. O professor, ao apresentar as perguntas de interpretacdo, pode nesse caso se
deparar com um aluno silencioso e aparentemente envergonhado; o aluno, ao responder algo
muito diferente do esperado, pode ndo dar pistas em um primeiro momento sobre com qual
parte do texto se confundiu. Por isso, um professor bem treinado procurard de antemao
palavras no texto que, ao serem mal decodificadas, podem causar mé interpretacao de texto. A
avaliacdo de quais palavras sdo mais passiveis de apresentar problemas de decodificacdo e
interpretacdo vai depender do conhecimento do professor da lingua materna do leitor de LA,
além do conhecimento lexical de palavras que, ao possivelmente ndo serem compreendidas,
podem mudar completamente a compreensdo de uma parte grande do texto.

O leitor, ao se deparar com palavras novas, pode-se utilizar de inimeras estratégias.
Uma delas, segundo Hedge (2000), tem relacdo com processos cognitivos do leitor, nos quais
ele trabalha com novas palavras e, ao compreendé-las, consegue categorizar e condicionar as
palavras em seu Iéxico mental. A estratégia cognitiva de decodificacdo de vocabulério é feita,

por exemplo, quando o estudante de LA: i) deduz a partir do padréo sintatico da lingua que os
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adjetivos estdo localizados perto dos substantivos ao qual qualificam e/ou determinam; ii)
percebe que adicionar o sufixo —mente a nomes e adjetivos em portugués pode transforma-los
em advérbios; iii) compreende, pelo contexto, que a palavra desconhecida possui uma
qualidade semantica positiva ou negativa; e iv) nota que a palavra € um cognato, ou seja, que
possui semelhanca tanto na forma quanto no significado a uma palavra de sua propria lingua.
Para que os alunos possam participar de forma ativa nas discussbes propostas, é
importante que elementos visuais sejam adicionados as tarefas. Para Machado (2017), a
adicdo de imagens nas perguntas de interpretacdo melhorou a compreensdo que os alunos
tinham das palavras (nivel da decodificagdo) e fez com que eles tivessem uma melhor
compreensdo do texto apresentado. Assim, para que as perguntas de interpretagdo possam ter
uma eficacia melhor em sala de aula, elas podem ser aliadas com informacdes visuais sobre o
texto. O professor, a partir desse conhecimento, pode avaliar quais as melhores estratégias
utilizar em sala de aula para auxiliar o aluno a decodificar, compreender e interpretar o texto.
H& também as estratégias metacognitivas. Tais estratégias sdo relevantes, pois ao
realizar inferéncia sobre uma palavra a partir de seu contexto de uma maneira autbnoma, o
aprendiz de LA melhora a retencdo da palavra em seu léxico mental (XIALONG, 1999;
HAASTRUP, 1989; MONDRIA; WIT-DE BOER, 1991 apud HEDGE, 2000). Algumas
estratégias de metacognigdo: “[...] conscientemente coletar palavras de contextos auténticos;
fazer cartdes de palavras; categorizar palavras em listas e reativar o vocabulario em didlogos
internos® (HEDGE, 2000, p. 118). Para que o escritor e o leitor se entendam, ambos devem
compartilhar do conhecimento das mesmas palavras e conceitos (NUTTALL, 2005); o papel
do professor, quando ndo existe o compartilhamento ou quando ele é insuficiente, € o de
aproximar 0s conceitos ao qual o autor busca expressar em seu texto — o professor tem a
vantagem de poder buscar antecipadamente textos e artigos cientificos que falem sobre o
percurso académico/literario do autor — e o de aproximar o aluno de palavras desconhecidas e

suas possiveis significacdes dentro do contexto.

5 Texto original: “[...] consciously collecting words from authentic contexts; making word cards; categorizing
words into lists; and reactivating vocabular in internal dialogue.” (HEDGE, 2000, p. 18, tradu¢do minha).
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4 A INTERPRETACAO

Cabral (1986) vai descrever a etapa de interpretacdo simplesmente como a capacidade
do leitor de ler criticamente e fazer julgamentos sobre sua leitura. A concepcéo,
aparentemente simples, engloba em si a perspectiva de que as etapas de decodificagdo e
compreensdo foram bem realizadas e que, ao interpretar, o leitor avancard em sua
proficiéncia, pois serd capaz de analisar e propor conceitos a partir das palavras antes
desconhecidas. A interpretacdo de um leitor pode ocorrer de forma dirigida ou ndo dirigida
(MENEGASSI, 1995), ja que o grau de interlocucdo com o escritor estara no nivel semantico
das palavras e conceitos compartilnados entre ambos. Uma leitura dirigida s6 é possivel
guando, no texto, o autor expde de forma clara (e muitas vezes literal) o que ele quer dizer
com o texto; entretanto, Leffa (1999) diz que isso pode criar uma ilusdo de compreensdo do
texto, j& que o proprio leitor, ao acreditar compartilhar dos mesmos conceitos e lingua que o
autor, pode ele mesmo atribuir um significado ndo existente no texto. A leitura ndo dirigida
pode criar uma lacuna ainda maior de interpretacdo entre leitor e escritor (ou leitor e outros
leitores), pois ao se apresentar como um texto que permite polissemia e diversas
interpretacdes pode acarretar na criagdo de teorias absurdas de interpretacdo que podem,
inclusive, prejudicar a vida pessoal do autor.

A diferenciacdo entre as trés etapas de leitura, em especial a compreensdo e
interpretacdo, é importante, visto que pode ajudar o professor a avaliar o processo de
aprendizado em leitura do aluno passo a passo, assim como compreender em qual das etapas o
aluno necessita de auxilio para gradativamente melhorar sua emancipacdo em leitura.
Menegassi (1995) discute que quando o professor ndo tem conhecimento acerca das etapas de
leitura, ele pode ndo saber explorar questdes de interpretacdo que visem realmente a
capacidade do aluno de interpretar o que esta escrito. O professor, principalmente ao conhecer
as etapas de compreensdo e interpretacdo apenas por um viés estrutural, pode criar perguntas
de compreensédo achando que esta criando perguntas de interpretacdo de texto (MENEGASSI,
1995).

O texto e a tarefa a seguir, escrita pelo Laboratério Clinico de Leitura da UFSC,
propde uma visdo satirizada de atividades de leitura que ignoram completamente a capacidade
do leitor de inferir e interpretar textos a partir de conhecimentos presentes fora deles:
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Figura 1 — Texto do Laboratorio Clinico de Leitura da UFSC

“Leia o texto abaixo e responda as perguntas:

Era uma vez dois trafelnos, Mirimi e Gissitar. Os dois
trafelnos eporavam longe das perlogas. Um masto, porém,
um dos trafelnos, Mirimi, felnou que ramalia rizar e aror
uma perloga. Gissitar regou muito. Ele rurbia que Mirimi
ndo rizaria mais da perloga. Gissitar felnou, felnou,
regou, regou, mas nada. Mirimi estava leruado: ramalia
rizar e aror uma perloga. No masto do fabeti, Mirimi
rizou muito lonto. No meio do fabeti, proceu Gissiiar e os
dois rizavam ateli. Gissitar ndo ramalia clenar Mirimi.

. Quem eram os dois trafelnos?

2. Onde eporavam?

3. O que aconteceu, um masto?

4. No 5° periodo, a que se refere o pronome “ele™?
5. Quem felnou?

6. Mirimi estava leruado para qué?

7. O que aconteceu no masto do fabeti?

8. Por que Gissitar rizou com Mirimi?”

Fonte: Menegassi (1995, p. 91).

A tarefa de leitura acima é considerada uma sétira, pois levanta a reflexao de como os
professores de portugués criam perguntas que se baseiam apenas na memorizacdo de palavras
e itens lexicais. A questdo 1 se trata de simplesmente decodificar a estrutura do texto escrito,
ja que palavras em caixa alta em um texto sdo interpretadas como nomes proprios, o que exige
apenas que o aluno conhega o significado da palavra “quem”. Caso o texto fosse um pouco
mais acessivel, entretanto, a pergunta sobre “quem eram os dois trafelnos?” poderia levar a
discuss@es tanto de compreensdo quanto de interpretacdo: de compreensdo, porgue se 0 texto
fornecesse informagdes ricas acerca dos personagens, sobre aparéncia, personalidade e
trejeitos, os leitores poderiam conhecer e se apropriar destas estruturas linguisticas para ler e
escrever outros textos; e de interpretacdo, porque ao reconhecer as caracteristicas fisicas e de
personalidade dos personagens, o leitor poderia se identificar com os mesmos, criando lagos
de afetividade ou desprezo com eles de acordo com o que eles fazem no texto.

A pergunta nimero 2 trata de questdes de compreensdo, pois o advérbio “longe” da
uma no¢do semantica de lugar, que completaria a questdo sobre “onde”. O leitor ndo
proficiente na lingua em que estd o texto saberia que a palavra “eporavam” se trata de um
verbo, ja que a palavra criada segue as regras morfoldgicas de um verbo, e “os dois trafelnos”
(o sintagma nominal da frase) estdo imediatamente antepostos ao verbo. Em uma leitura feita

pelo contexto, sabemos que “eporavam” pode ser um verbo de movimento, por ser seguido de
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“longe”, mas como “longe” estd complementado de preposicdo “de” + sujeito — “das
pernolgas” — ele se torna uma locucao prepositiva, assim ndo exigindo que o verbo anteposto
se trate de um verbo de movimento. Como 0 verbo ndo aparece mais no texto, o leitor teria
que se utilizar de um dicionario para verificar o significado da palavra. O professor habil,
entdo, notaria o problema causado pelo verbo “eporavam” na busca por significado da frase
pelo leitor, para que pudesse criar tarefas de compreensdo do conteudo lexical do mesmo.

A pergunta 3 poderia ser considerada muito complicada, pois ndo somente “um
masto” ¢ uma palavra desconhecida, o resto da frase “felnou que ramalia rizar e aror uma
perloga” também néo fariam sentido nenhum ao leitor. O texto é interessante porque pode nos
levar a perceber certas inferéncias que fazemos com nossa leitura diaria sem ao menos
percebermos. Se tivéssemos o conhecimento do que “felnou” “aror” e “rizar” significam,
poderiamos estabelecer uma inferéncia pelo contexto sequencial de acordo com o que
aconteceu ap6s 0 “masto”, mas como nao temos o conhecimento de nenhuma destas palavras,
saber 0 que o “masto” significa é ainda mais dificil.

Devemos levar em conta o que implica a utilizacdo de textos como este em sala de
aula: o texto € ndo auténtico, ou seja, foi criado apenas com um proposito educacional. As
perguntas servem somente para o aluno copiar literalmente partes do texto, esperando que
aquelas sejam as respostas corretas. A resposta de “O que aconteceu, um masto?”, de acordo
com Menegassi (1995, p. 92), ¢ “Mirimi felnou que ramalia rizar e aror uma perloga”.
Entretanto, a pergunta em si é estranha e parece ter sido feita para que nenhum leitor pudesse
interpretar a que classe de palavra “masto” pertence. De acordo com 0 nosso conhecimento de
mundo, sabemos que nenhuma qualidade semantica positiva pode ser atribuida para algo que
venha depois de “o que aconteceu?”, ja que em contextos de comunidades de fala a pergunta é
feita quando o interlocutor esta triste ou aparentemente perturbado. Assim, “masto” pode ser
interpretado como uma palavra semanticamente negativa, como um acidente ou algo
semelhante, mas ndo ha formas de interpretar essa informacéo se voltarmos ao texto.

As perguntas 4 e 5 sdo perguntas de decodificacéo, pois requerem que o leitor apenas
identifique que o pronome “‘ele” normalmente se refere ao ultimo nome que aparece no texto;
0 mesmo com a pergunta “quem”, que requere apenas um nome que aparece antes do verbo
proposto na pergunta, assim, quem “felnou” foi Gissitar, até a frase em que o verbo aparece ¢
curta e autoexplicativa.

A pergunta 6 é um tanto estranha, pois normalmente palavras terminadas com —ado
pertencem a classes semanticas de estado do sujeito, como ‘“cansado”, “estressado”,

“cismado”, e a relagdo da palavra “leruado” com o verbo “estava” confirma essa teoria;
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entretanto, a pergunta ¢ “para qué” ele estava “leruado” e ndo “por qué”. Tal pergunta pode
deixar até mesmo o leitor proficiente inseguro acerca dos seus conhecimentos da lingua, ja
que implica que o leitor ndo tem conhecimento o suficiente para decodificar classes
morfologicas do portugués. O professor, entdo, deve evitar fazer perguntas de compreensao e
decodificacdo que possam fazer o leitor acreditar que coisas aprendidas anteriormente sobre a
lingua ndo fagcam sentido.

Na pergunta 7, a palavra “masto” aparece novamente, seguida da pergunta recorrente
do que aconteceu. O “masto”, neste caso, ¢ aparentemente um lugar, ja que ¢ o “masto de
fabeti”, mas “masto” ndo poderia ser um lugar ja que, na pergunta 3, o professor escolheu
perguntar “O que aconteceu, um masto?” e ndo “O que aconteceu no masto?”. A diferenca das
duas perguntas é que a segunda pergunta ao leitor sobre o que aconteceu no lugar especifico, e
a primeira indica que o “masto” ¢ um acontecimento. Ou seja, o leitor pode compreender a
partir de um conhecimento mais proficiente da lingua portuguesa que o “masto de fabeti” é
um acontecimento ocorrido em fabeti, e ndo algo localizada em fabeti. A resposta para essa
pergunta, segundo Menegassi (1995, p. 92) ¢ que “Mirimi rizou muito lonto”. Agora, vamos
observar as respostas dadas pelos professores de lingua portuguesa do primeiro e segundo

grau na pergunta realizada por Menegassi:

Figura 2 — Respostas dos professores

1. Quem cram os dois trafelnos?
Mirimi e Gissitar,

. Onde eporavam?
Eles eporavam longe das perlogas.

ro

3. O que aconteceu, um masto?
Mirimi felnou que ramalia rizar e aror uma perloga.
4. No 5° perfodo, a que se refere o pronome “cle™?
Refere-se a Gissitar.
5. Quem felnou?
Gissitar felnou.
6. Mirimi estava leruado para qué?
Mirimi ramalia rizar e aror uma perloga.
7. O que acontecen no masto do fabeti?
Mirimi rizou muito lonto.
8. Por que Gissitar rizou com Mirimi?

29999999999

...........

Fonte: Menegassi (1995, p. 92).
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Menegassi (1995) vai discutir em seu artigo que a pergunta 8 difere das outras
perguntas uma vez que pede aos leitores que respondam uma questdo de interpretacéo.
Entretanto, ao voltar e analisar o texto, sabe-se que Mirimi foi o Gnico que “rizou” até a
penultima linha, e que Gissitar decidiu que “rizaria” junto com ele somente depois de Gissitar
“felnar” e “regar” sozinho. Um leitor proficiente pode criar algumas teorias acerca das
palavras que ndo reconhece no texto de acordo com seu conhecimento de mundo. Ora, se
Gissitar ndo tinha “rizado” até ali, ¢ porque ele ndo queria ou estava impossibilitado a fazé-lo,
mas que apos o “masto de fabeti”, ele decidiu que ajudaria Mirimi; a resposta entdo poderia
ser que Gissitar rizou com Mirimi porque queria ajuda-lo, ou porque se sentiu compelido a
fazé-lo.

A discussdo acerca do texto criado pelo Laboratorio Clinico de Leitura da UFSC traz
muitas questdes para o professor. Uma delas é que um texto muito dificil, ou seja, com muitas
palavras desconhecidas pelos alunos, faz com que ele se torne desinteressante, pois 0s alunos
ndo conseguem se identificar com os personagens (ver discussdo da pergunta 1) e nédo
conseguem compreender a historia que esta sendo contada. A outra, € que quando as
perguntas de compreensdo e decodificacdo ndo servem para um proposito (ou seja, de inserir
o leitor na comunidade de leitura daquele texto e/ou na comunidade de fala em que aquelas
palavras sdo usadas), elas se tornam apenas perguntas de localizacdo e duplicacdo de texto nas
respostas. As perguntas 3 e 7 demonstram a capacidade que certas perguntas tém de confundir
o aluno leitor, ja que podem ir contra a capacidade do leitor de compreender palavras pelo
contexto, tais perguntas precisam ser melhor formuladas para que ajudem o leitor na sua
tarefa de compreenséo.

Como vimos, a pergunta 7 seria melhor se fosse “por que”, ao invés de “para que”,
assim confirmando a pressuposicdo do leitor de que palavras terminadas com —ado fazem
parte de uma categoria adjetival da lingua portuguesa que descreve o estado do sujeito.
Perguntas com “por que”, de acordo com a pergunta 8, podem ser muito produtivas para que o
aluno interprete o que acontece no texto, especialmente se as palavras ndo reconhecidas sao
trabalhadas pelo professor anteriormente. Assim, a pergunta 7 com “por que”, poderia fazer
com que o aluno interpretasse “leruado” como algo que acontece apds o personagem “rizar” e
“aror”. O professor inclusive poderia criar perguntas que trabalhassem com a palavra, como
“O que te faz sentir “leruado”?” e “Em que momentos da sua vida vocé teve que “rizar” e
“aror”?”. Ja a pergunta 8 trabalha conhecimentos de mundo que podem ser retomados pelo
professor. Caso a teoria de que Gissitar rizou com Mirimi porque queria ajuda-lo seja correta,

o0 professor pode trabalhar com o conhecimento de mundo do leitor, ou seja, o que se faz, de
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acordo com a cultura do leitor, quando um amigo repete uma acdo que ndo concordamos, mas
que sabemos que ele precisa de nossa ajuda?

Por conta das questdes apresentadas, aprendemos que a compreensdo de algumas
palavras na lingua muda a forma como vemos o texto, e que essa forma tem a ver com o
conhecimento do leitor acerca da lingua e de mundo. A seguir, veremos como podemos

trabalhar em sala de aula com estes conceitos.

4.1 O CONHECIMENTO ESQUEMATICO/DE MUNDO E A PRESSUPOSICAO DO
LEITOR

A teoria esquematica ou de conhecimento de mundo descreve que quando nos
deparamos com um texto novo, imediatamente introduzimos hipdteses no texto baseadas em
conhecimentos e acontecimentos antigos, uma vez que nossa Mmente associa NOSsas
experiéncias e constroi uma representagdo mental do mundo (LEFFA, 1999). Essa estrutura
mental chamada de esquematica é abstrata e deriva de todas as experiéncias que nos, ou a
comunidade ao qual fazemos parte, tivemos (NUTTALL, 2005); segundo a autora, é a partir
deste esquema mental que podemos compreender e interpretar textos. Uma interpretacdo sem
interferéncias s6 pode ser feita quando nossos esquemas mentais se assemelham; entretanto,
apenas o fato de o leitor achar que os prdprios esquemas mentais se assemelham aos do autor
pode fazer com que o leitor pressuponha uma afinidade de pensamento com o autor que nao é
verificavel.

Para exemplificar o que é uma leitura esquematica e as problematizacGes nos ruidos de
interpretacdo, usarei um texto atual que causou bastante polémica. O texto foi publicado na
pagina de Facebook Quebrando o Tabu tanto na forma escrita como na forma de video, no

género entrevista.

Figura 3 — O texto da pagina Quebrando o Tabu

g curtir  (J comentar > Compartilhar

QOO 24 mil 2.1 mil comentarios
‘ Quebrando o Tabu B Seguir 12.639 compartilhamentos

ha cerca de um ano - &

"Pai e filho sofrem um acidente terrivel de carro, alguém chama uma ambuldncia mas o pai ndo resiste e morre no local.
O filho é socorrido e levado ao hospital as pressas. Ao chegar no hospital a pessoa mais competente do centro cirirgico
vé 0 menino e diz: ndo posso operar esse menino, ele € meu filho." Quem disse isso?
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Fonte: Quebrando o tabu (2017).

Como um leitor consegue interpretar a primeira frase? Na mente do leitor, hd um
esquema que torna possivel a conexdo entre o periodo 1 e o periodo 2. Temos o conhecimento
de mundo de que o pai e filho eram motorista e passageiro, pois a frase “Eles sofreram um
acidente de carro” levanta a pressuposicao de que quem sofreu o acidente estava dentro do
carro; de forma semelhante, quando civis sofrem acidentes, ambuléncias devem ser chamadas,
pois vivemos em uma sociedade em que ha esta prestacdo de servi¢co a comunidade. Também
sabemos que acidentes ‘terriveis’ de carro podem causar vitimas fatais como foi o caso do
‘pai’ do texto. Nosso conhecimento de mundo permite saber que um veiculo chamado
‘ambulancia’ é capaz de levar civis com a saude debilitada demais para se locomover a
hospitais, também permite saber que, caso o civil tenha sofrido um acidente muito grave, ele é
levado diretamente ao centro cirdrgico para que sua vida seja salva, especialmente quando é o
caso de acidentes de carro. Outro ponto é o de que, na sociedade brasileira, 0 médico segue o
Codigo de Etica Médica, mais precisamente a resolucdo CFM n. 1.931, de 17/9/2009,° que
institui que médicos ndo podem atender familiares, o que explica por que 0 personagem no
texto disse a ultima frase. Entretanto, a questdo mais pertinente e causadora de polémica se
encontra na fala “ndo posso operar esse menino, ele ¢ meu filho”. A questdo ¢ que, assim
como nossa mente nos condicionou a compreender as frases anteriores, e a relagéo entre elas,
ela também nos condiciona a relacionar “a pessoa mais competente do centro cirurgico” com
uma figura masculina, o que causa estranhamento e questionamento do que o texto quis dizer.

O video, mostrado no site junto com o texto, mostra como esse estranhamento
aconteceu. Por se tratar de um video que foi cortado para ser apresentado na pagina de
Facebook, ndo temos consciéncia de quantas pessoas ao todo foram entrevistadas, por isso,
analisaremos a reacdo das pessoas entrevistadas no video e sua relacdo com o texto. As
reacOes variam entre perplexidade, desconfianca, reflexdo e confusdo, um dos entrevistados
pede para que o entrevistador leia o texto de novo, o que, como visto anteriormente, € um
sinal de que houve ruido na leitura do texto. A pergunta de interpretacdo, como se vé no post
da pagina, foi: “Quem disse isso?”. Nesse caso, ndo apenas a pergunta como o género textual
‘desafio de ldgica’ instiga o leitor a modificar ou reavaliar um contetido esquematico de seu

Iéxico. As solucbes dadas séo as seguintes:

¢ Disponivel em: http://www.oncoguia.org.br/pub//7_direitos/Resolucao_ CFM_1931_2009.pdf. Acesso em:
05/12/2018.
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a) Quem disse foi Deus.

b) Quem disse foi 0 pai que reencarnou em outro corpo.

¢) Quem disse foi o pai verdadeiro = o ‘filho’ tem um segundo pai falso, que morreu.
d) Quem disse foi 0 avo.

e) Quem disse foi a mée.

As alternativas a e b apresentam solucdo absurda ou fantasiosa, uma vez que
pressupdem que a ‘pessoa’ descrita no texto ndo ¢ uma pessoa real, mas sim uma pessoa
mitica, da ordem do religioso. As alternativas ¢ e d, como as outras, seguem uma
pressuposicdo duvidosa, que ndo € comprovada no texto, mesmo que nao sejam
pressuposicOes abstratas/fantasiosas como as duas primeiras. A resposta correta, entdo, € a e.
Analisando o contexto proposto nessa charada, temos uma quebra de padréo de previsao de
leitura, uma vez que um dos conteudos esquematicos, o da “pessoa mais competente do centro
cirirgico” e sua relacdo com o sexo masculino dentro do Iéxico esquematico de alguns

entrevistados foi quebrada.

4.2 PROPOSTAS DE TAREFAS QUE TRABALHEM A DECODIFICACAO,
COMPREENSAO E INTERPRETACAO DE TEXTO

Ao propor tarefas de leitura, meu intuito ndo € o de excluir as tarefas que néo
englobem outras habilidades que ndo as de leitura. Por mais que a maioria das tarefas sejam
baseadas na decodificacdo, compreensao e interpretacdo de um texto, para que se chegue nos
resultados que se esperam o aluno tera que se envolver em tarefas que abrangem as
habilidades de fala, escuta e escrita. As atividades em sala de aula devem ser feitas de modo a
fazer o aluno utilizar a linguagem em situagdes comunicativas em sua vida social
(NUTTALL, 2005). Para que isso aconteca, o professor pode fazer atividades que instiguem
os leitores a compreender tanto questdes estruturais da lingua (que podem causar interferéncia
na leitura), quanto questdes de interpretacdo, para compreender os sentidos do texto.

O motivo pelo qual se nomeia os tipos de leitura tem relagdo com as formas de se
trabalhar um texto em sala de aula. A leitura descendente (top-down) parte da concepgéo de
trabalhar os textos a partir das pressuposicoes, esquemas mentais de conhecimento de mundo

e previsdes que o leitor faz em um texto. Essa forma de trabalhar o texto ajuda o aluno a testar
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expectativas e inferéncias sobre ele apenas pelo conhecimento que se tem de seu género, autor
ou estilistica, e pode inserir de forma bem-sucedida o aluno dentro da comunidade de leitores
de um determinado texto, sem que ele sinta a necessidade excruciante de reconhecer todas as
palavras da lingua ao qual o texto faz parte. J& a leitura ascendente (bottom-up), por outro
lado, parte da concepcdo de fazer o leitor escrutinar o texto e decodifica-lo minuciosamente
para extrair significados de letras e palavras separadamente. Em um primeiro momento, a
leitura ascendente parece ser bem menos produtiva que a descendente, ja que, como vimos
anteriormente, um leitor eficiente deve aprender a utilizar-se de estratégias que aliem a
velocidade de leitura com a compreensdo do texto de acordo com a motivacdo, e uma leitura
apenas descendente somente atrasaria o leitor de alcancar sua proficiéncia. Entretanto, ao
analisarmos o texto da pagina Quebrando o Tabu, vemos que muitas vezes uma leitura
ascendente pode causar interferéncias na interpretacdo do leitor, principalmente quando ha
palavras dentro do préprio texto que desafiam sua memdria lexical esquematica. Por isso, é
l6gica a escolha do professor de alterar as tarefas entre exercicios que estimulem as duas
leituras, e que faca diversas tarefas que treinem ambos os tipos de leitura, para que o aluno,
assim, possa se utilizar de ambas em diferentes momentos para se tornar um leitor proficiente.

De forma similar, Nuttall (2005) vai apresentar dois tipos de leitura que podem e
devem ser trabalhados em sala de aula para que o aluno alcance uma leitura eficiente fora da
sala: a leitura intensiva e a leitura extensiva sdo formas de o professor trabalhar em aula com
textos de diferentes tamanhos, orientando o aluno a compreender e interpretar esses textos
dentro e fora da sala de aula. Para que o aluno faca uma leitura intensiva de um texto, ele
podera se apropriar das leituras ascendente e descendente, pois o papel do professor em sala
para esse tipo de leitura é fazer o aluno ndo apenas interpretar o texto e seus significados no
mundo, mas também fazer com que ele saiba quais partes do texto e da lingua estudada
comprovam sua resposta. Por outro lado, a leitura extensiva e suas estratégias vao tratar de
como o professor lida com textos longos, tdo necessarios para que o aluno se torne um leitor
em determinada lingua, inserido em suas praticas literarias e cientificas.

Agora, vamos analisar as seguintes propostas de tarefas utilizando o texto da pagina

Quebrando o Tabu e suas possiveis implicagdes:



30

Tabela 1 — Proposta de tarefa 1

1) Leia o texto e faca as substitui¢des das palavras abaixo:

Pai e filho sofrem um acidente terrivel de carro, alguém chama uma ambulancia mas o pai nao
resiste e morre no local. O filho é socorrido e levado ao hospital as pressas. Ao chegar no
hospital a pessoa mais competente do centro cirlrgico vé o menino e diz: ndo posso operar esse
menino, ele é meu filho. (QUEBRANDO O TABU, 2017, documento online ndo paginado, grifos

meus).

a) Substituir os sintagmas nominais “pai” e “o pai” para “mae” e “a mae”;
b) Trocar o substantivo “pessoa” por “médica”.

c) Substituir o verbo “sofrem” para “causam”;

d) Substituir o adjetivo “terrivel” para “surpreendente”;

€) Mudar o adjetivo “terrivel” para “curioso”;

f) Trocar a conjungio coordenativa “mas” por “porque”.

Fonte: Elaborada pela autora.

Mesmo que essa tarefa seja aparentemente um exercicio de compreensdo, ao realiza-
la, o leitor é capaz de alcancar todos os niveis de processamento de leitura, desde a
decodificacdo do texto escrito e de suas particularidades, passando pela compreensdo de
aspectos lexicais da lingua em uso e de diferentes formas de interpretar palavras em contexto,
até a interpretacdo, expandida pelo entendimento de como o autor utilizou da lingua para
construir certos significados dentro do texto.

Ap6s decodificar o texto, ou seja, reconhecer as particularidades estruturais e
semanticas de um género inserido dentro da linguagem escrita, o leitor, na atividade acima,
depara-se com as particularidades lexicais da lingua estudada e seus efeitos na compreensao
do texto, uma vez que apenas a mudanca de um item de vocabulério é capaz de mudar a
percepcao de sentido e de género textual e, por sua vez, também a interpretacdo de texto. Por
exemplo, na atividade a, ao mudar a palavra “pai” por “mae”, o leitor poderia perceber nao
como um enigma, ou como uma parabola biblica (sugestdo dos entrevistados), mas como uma
dendncia social acerca do codigo de ética médica. A discussdo seria outra. A atividade b

tambem pressupde 0 mesmo comportamento do leitor acerca do texto.
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c) “Pai e filho causam um acidente terrivel de carro, alguém chama uma ambuléancia

mas o pai nao resiste € morre no local.”

O exercicio ¢, mudar o verbo “sofrem” para “causam”, traz a discussdo sobre culpa e
merecimento. Novamente, € uma questdo de interpretacdo a partir do conhecimento
esquematico e/ou de mundo. Ao “sofrer” um acidente, o motorista e 0 passageiro passam a
fazer parte do papel tematico de paciente, eles sofreram o acidente e, por isso, sdo vitimas. No
caso de “causar”, os substantivos passam a fazer o papel de agente do verbo e, por isso, se
tornam algozes. Mesmo pequenas palavras e uma mudanca minima do papel de paciente para
agente, a pressuposicdo de que o acidente acontece por conta da imprudéncia do pai ou do

filho e de que eles merecem pagar pelo que fizeram pode ser possivel para alguns leitores.

d) “Pai e filho sofrem um acidente surpreendente de carro”

O exercicio d implica em fazer o aluno perceber que o adjetivo “surpreendente”,
apesar de ter uma qualidade semantica positiva, pode, em certos contextos, ainda assim nao
mudar a qualidade do nome ao qual modifica ou qualifica. O fato de o adjetivo ser
surpreendente ndo o faz ser menos ‘“acidente”, algo terrivel por si s6. Isso porque
“surpreendente” pode ter significados conotativos diferentes dependendo do leitor do texto.
Uma proposta de atividade de vocabulario para trabalhar as diferentes conota¢fes que uma
palavra tem é a de criar, individualmente ou com outros colegas, uma ‘rede de palavras’ que
possa salientar quais experiéncias os leitores associam com determinada palavra, como a

sequir:

Figura 4 — Atividade de vocabulario 1

. uma paisagem bonita
um milagre

acidente de carro
surpreendente

um amigo mentiroso
uma bhoa acédo

Fonte: Adaptada de Hedge (2000).
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Caso o aluno néo tenha proficiéncia o suficiente para criar a rede de conceitos acima, 0
professor pode adaptar a tarefa e pedir para que os alunos procurem a palavra no Google na

aba “Noticias”, e compreendam quais as palavras na LA o adjetivo mais qualifica/modifica.

Figura 5 — Atividade de vocabulario para alunos com pouca proficiéncia

time (futebol) recuperacéo (saude)

surpreendente trailer (cinema)

campanha (futebol)
causa para o Alzeimer (saude)

Fonte: Adaptada de Hedge (2000).

Assim, além de aprender o vocabulario do texto com um material atualizado e
auténtico sobre a lingua (noticias recentes), o aluno compreende como ser um leitor e
aprendiz ativo e pesquisador. A atividade de vocabulario também propde separar os adjetivos
em categorias semanticas, ndo para compartimentar o conhecimento, mas para que aprendam
que cada palavra pode ter diferentes conotagdes dentro de diferentes grupos semanticos e,
portanto, aprender sobre eles numa LA maximiza a capacidade do aluno de pressuposicao,

previsdo de texto e interpretacdo, melhorando sua capacidade de leitura.

e) Pai e filho sofrem um acidente curioso de carro*.

Duas discussdes podem ser apresentadas em sala de aula com a mudanca de “terrivel”
para “curioso”. Uma, € que o leitor de lingua materna pode pressupor, em uma leitura rapida,
que o “de carro” ¢ um complemento nominal de “curioso”, isso porque o adjetivo “curioso”
possui uma qualidade semantica relacionada a seres animados. O leitor de LA pode acessar
essa qualidade seméntica com o exercicio da Figura 3. Caso a opgdo fosse “Pai e filho sofrem
um acidente curioso”, esse problema ndo aconteceria, uma vez que este caso ¢ previsto pela
gramatica da lingua portuguesa quando se fala sobre adjetivos pospostos ao substantivo, o
adjetivo “curioso” estd designando uma caracteristica muito saliente do substantivo
“acidente” (CUNHA; CINTRA, 1985). A discussdo circundaria o fato de que certos adjetivos

em portugués necessitam ser colocados antes do nome e outros depois e 0 que essa mudanga
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implica na frase lida. Entretanto, em “Pai e filho sofrem um acidente curioso” ha a pergunta
do leitor sobre que tipo de acidente foi, e “Pai e filho sofrem um curioso acidente de carro”
levanta a pergunta, ndo respondida no resto do texto, de “o que aconteceu no acidente para ele
ser ‘curioso’?”. Quando em “terrivel” o leitor ja teria a imagem de acidentes violentos € como
eles acontecem (até pelo seu conhecimento de mundo), a palavra “curioso” causa tanta
distracdo que pode fazer o leitor ler o texto diversas vezes, procurando a informagéo que ndo
esta 1a e se esquecendo inclusive da “pessoa mais competente do centro cirargico”. O

professor pode explorar essa questao.

f) Pai e filho sofrem um acidente terrivel de carro, alguém chama uma ambuléancia

porqgue o pai ndo resiste e morre no local.

A frase acima, por ter uma qualidade de absurdo, pode até causar riso no leitor
(principalmente o de lingua materna e o mais proficiente). E papel do professor em sala de
aula questionar o aluno sobre o motivo de riso e 0 que o0 acarretou neste caso. O leitor nem
percebe sua pressuposicao de que uma ambuléncia apenas leva o acidentado quando ele ainda
tem chances de viver. Ao mudar a conjungdo coordenativa adversativa para uma conjuncao
coordenativa explicativa, muda-se a concep¢do de “a ambulancia teria ajudado o pai a
sobreviver se ele nao tivesse sofrido um acidente tdo grave” para “a ambulancia foi chamada
para que o corpo seja levado embora”. Para que o professor possa exemplificar para o
aprendiz a consequéncia que diferentes conjun¢des coordenativas tém numa frase, ele terd que

fazer o leitor chegar sozinho as suas pressuposi¢oes, como propde a tarefa seguinte:

Tabela 2 — Proposta de tarefa 2

1) Escreva, com suas palavras, 0 que aconteceu no texto a seguir:

Pai e filho sofrem um acidente terrivel de carro, alguém chama uma ambulancia mas o pai nédo resiste e

morre no local.

2) Repita o procedimento no texto abaixo:

Pai e filho sofrem um acidente terrivel de carro, alguém chama uma ambulancia porque o pai ndo

resiste € morre no local.
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EM PARES
3) Leiaas respostas da 1 e 2 para seu colega. Ambos os alunos deverao ler suas duas respostas.

4) Compare e discuta: 0 que mudou na concepcdo da frase do exercicio 1 para a frase do exercicio 2?

5) Debata com seu colega: a frase 2 pode acontecer na vida real? Por qué?

Fonte: Elaborada pela autora.

Como professores, devemos prestar atencdo nas atividades que propomos para 0S
alunos e como elas s&o passiveis de dar errado. Por exemplo, no exercicio 1, a escolha poderia
ser de colocar as duas frases uma abaixo da outra, fazendo as devidas mudancas para o plural
em “no texto”, entretanto, o aluno poderia se confundir sobre o que fazer com o texto 2. Ao
praticar o conhecimento de criacdo de tarefas em sala de aula, o professor se depara com 0
fato de que os alunos necessitam sempre de auxilio no que se trata de fazer ou ndo fazer nas
atividades, por isso é necessario que o professor coloque os exercicios sempre no modo
imperativo e escreva frases simples e diretas do que o aluno deve fazer e como ele deve fazer.
As propostas 3, 4 e 5 iniciam com a ordem, em caixa alta, de que dois alunos devem se juntar
para formar pares. Em todas as propostas € pedido, no modo interativo, que o aluno realize as
acdes junto de seu colega.

O exercicio 3 pressupde que o aluno leia as respostas com seus colegas com o intuito
de que ele possa verificar, por comparacdo, se realizou 0 que estava sendo pedido pelo
exercicio. Caso sua resposta esteja muito diferente da do colega, € pressuposto que ambos
discutam entre si e com outros colegas o que eles entenderam do exercicio, e que cheguem a
uma resposta a partir desta discussdo. Caso mais de quatro alunos tenham realizado o
exercicio de forma diferente, eles definitivamente chamardo a atencdo do professor para que a
duvida seja solucionada. O professor, entdo, muda sua posi¢cdo novamente em sala de aula e
pode realizar as seguintes solucdes: i) pedir para cada um dos alunos dentro do grupo que
pediu ajuda ler sua resposta; ii) avaliar se a resposta de algum dos alunos saiu muito da curva
do que estava sendo pedido; iii) caso tenha saido muito do escopo de respostas corretas, 0
professor entdo se volta para a posi¢do de autoridade e chama atengdo de todos os alunos,
pedindo para que a classe chegue a uma compreensdo do que o exercicio pede; iv) caso as
respostas estejam dentro do escopo de respostas previstas, o professor explica apenas para o
grupo que as respostas diferentes serviram para a discussdo do exercicio 4. No caso da
solucéo iii, o professor deve se voltar para o proprio material e refletir sobre qual parte do

exercicio produziu a ambiguidade, para assim melhorar suas futuras aulas.
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5 QUESTOES DE LEITURA

Antes de adentrar nos tipos de questdes de leitura e formas de criar estas questdes,
devemos questionar para qué fazer as perguntas, o que € uma das questdes essenciais para o
professor se debrucar. Primeiramente, sabemos que perguntas mal formuladas podem minar o
trabalho do professor, assim como a pergunta 7 no texto feito pelo Laboratério Clinico de
Leitura da UFSC, em que ao perguntar “para qué” ao invés de “por qué” pode fazer o leitor se
questionar dos seus préprios conhecimentos sobre a lingua acerca do sufixo —ado. Além disso,
caso as perguntas sejam parecidas com as perguntas 1 a 7 do mesmo texto, o professor pode
se deparar com alunos que copiam integralmente partes do texto escolhido para respondé-las.
O resultado de tarefas semelhantes fazem com que o professor reconheca que, ao invés do
aluno questionar os usos da linguagem para a construcdo de sentido e o sentido do proprio
texto, o aluno simplesmente ndo compreendeu o texto e assim o aprendizado ndo aconteceu.

As perguntas de compreensdo ndo devem ser feitas apenas com o proposito de testar o
conhecimento dos alunos, mas sim de fazer com que os alunos compreendam como o autor
utiliza da linguagem para causar diferentes efeitos e provocar diferentes sentidos no leitor, e
as perguntas de interpretacdo devem servir ao propdsito de investigar como o conhecimento
de contexto e de mundo do leitor podem leva-lo a modificar e criar novas interpretaces sobre
0 mundo que os rodeia. Segundo Nuttall (2005), o objetivo de criar um curso para
desenvolver a leitura € o seguinte:

Capacitar os estudantes a apreciar a leitura de (ou ao menos de sentir confortavel
frente a) um texto em LA, e a ler textos auténticos ndo familiares em uma
velocidade apropriada, em siléncio e com compreensdo adequada. (NUTTALL,
2005, p. 31, tradugdo minha).”

Segundo a autora, as tarefas propostas pelo professor ndo v&o partir de um pressuposto
de que apenas o professor é capacitado a ler e apreciar um texto, mas sim de que todos nés
temos a capacidade de sermos proficientes em leitura, apenas que o professor necessita
capacitar os alunos para tanto. Na sala de aula, sdo as estratégias de compreensdo e
interpretagdo do préprio estudante que contardo para que este aprenda a ser um leitor
proficiente, e mesmo as tarefas de leitura mais especializadas ndo podem retirar o trabalho do

leitor em seu processo de compreensdo de texto, assim, o professor ao capacitar os estudantes

7 Texto original: “To enable students to enjoy (or at least feel comfortable with) reading in the foreign language,
and to read without help unfamiliar authentic texts, at appropriate speed, silently and with adequate
understanding” (NUTTALL, 2005, p. 31).
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a ler, tera que demonstrar atraves das tarefas as formas como o leitor pode se capacitar a
leitura.

Quanto a apreciacdo da leitura, devemos ter a no¢do como professores de que todos
lemos com um proposito em mente, e que quando ndo apreciamos um texto como leitores, ao
menos compreendemos que é porque ndo concordamos com o “pacto de leitura” que o texto
requere para ser apreciado. No que concerne ao “se sentir confortavel”, Nuttall (2005) vali
discutir que o professor deve compreender que os alunos ndo podem trabalhar estratégias de
leitura em que eles ndo possuem proficiéncia o suficiente para aplica-los. Sentir-se
confortavel frente a um texto €, antes de tudo, compreender o texto e poder se inserir na
comunidade ao qual ele pertence, pois, de outra forma, o leitor se sente excluido do texto e
perdera a vontade de I1é-lo.

Caso o leitor esteja capacitado a apreciar e se sentir confortdvel com textos em LA, ele
entdo poderd ler textos auténticos ndo familiares. E importante que o professor apresente ao
leitor textos auténticos, ou seja, textos que foram escritos com um proposito no mundo que
ndo o ensino de lingua, pois estes textos sdo capazes de levar o leitor a analisar e compreender
diferentes usos da lingua dentro de contextos escritos e de, como vimos, atualizar
conhecimentos de mundo do leitor. Os textos ndo familiares, principalmente, podem
aperfeicoar as habilidades do leitor em reconhecer diferentes géneros textuais e diferentes
categorias de conhecimento de mundo. E o caso do leitor que estuda em uma faculdade de
ciéncias humanas se deparar com um texto sobre biologia: certas discussdes requerem que 0
estudante de ciéncias humanas compreenda e se aproprie destes conhecimentos, por isso, é
importante que o leitor possa ser apresentado a textos ndo familiares para que aplique as
estratégias de leitura adequadas para compreendé-lo.

Ja a parte que disserta sobre o leitor ser capaz de “ler em velocidade apropriada, em
siléncio e com a compreensdo adequada”, sabemos, pelo conteddo proposto por Mei-yun
(2004), que um leitor proficiente e que faca uma leitura eficiente é o leitor que escolha a
velocidade de leitura apropriada de acordo com quanto do texto necessita compreender, e para
qué propdsito a leitura estd sendo feita, assim também escolhendo as estratégias adequadas
para tanto.

Questdes de compreensao e interpretacdo podem ajudar o aluno a realizar os objetivos
propostos por Nuttall (2005). Segundo a autora, perguntas iniciais podem levar o leitor a
realizar skimming e scanning, outras, podem levar o leitor a realizar o que é chamado de
“word attack skills” (Nuttall, 2005, p. 184), que foca o leitor a compreender o que uma

palavra quer dizer em determinado contexto. As estratégias de scanning e skimming séo
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importantes porque trabalham a capacidade do leitor em, respectivamente, prever o conteudo
do texto a partir de titulos, imagens, informac6es destacadas e palavras-chave dentro do texto,
e a capacidade de averiguar, dentro do texto, se as informacdes estdo presentes. Ja a estratégia
de word attack skills faz com que o leitor analise e compreenda palavras com sentido ambiguo
dentro do texto, que podem modificar a compreensao e interpretagdo do mesmo se lidas de
forma desatenta.

Além disso, as questbes devem auxiliar o aluno a compreender quais suas dificuldades
ao compreender o texto, que podem envolver coesdo e coeréncia. A coesdo no texto se refere
a conectividade que h4 entre as ideias dentro das frases, utilizando-se de pronomes e palavras
que se repetem e conectam informacgdes novas a informacgdes velhas dentro do texto; j& as
questdes de coeréncia tratam da compreensdo do leitor acerca da tematica do texto, que se
confirma e repete durante todo ele. Questdes de coeréncia perguntam sobre a organizacdo do
texto e de como essa organizacdo (normalmente uma sequéncia ldgica de ideias, informacdes,
verbos, datas, etc.) interfere na compreensao do texto e se ela é feita de forma l6gica e simples
de acompanhar; ja questfes de coesdo se refere a como o texto apresenta informac6es novas e
velhas a partir de pronomes e cadeia de palavras — ou seja, palavras que fazem parte de uma

mesma categoria lexical ou semantica.

5.1 TIPOS DE QUESTOES DE LEITURA

Nuttall (2005) propde para o professor seis tipos de questdes de intepretacdo, sao elas:

“Tipo 1 — Questdes de compreensio literal”® (NUTTALL, 2005, p. 188, traducio
minha). As perguntas devem ser de cunho literal, ou seja, as respostas devem estar no texto e
0 aluno, ao se deparar com elas, podem respondé-las com palavras do texto — mesmo que a
maioria dos professores ndo gostariam deste tipo de resposta (NUTTALL, 2005). Perguntas
do tipo 1 sdo produtivas uma vez que para o professor se aprofundar no texto e em perguntas
de interpretacdo, ele precisa estimar o quanto do texto foi compreendido pelo aluno, e se
houve alguma interferéncia na decodificacdo do texto.

“Tipo 2 — Questdes que envolvem reorganizagdo ou reinterpretagio”® (NUTTALL,
2005, p. 188, traducdo minha). Esse tipo de pergunta faz com que o leitor volte ao texto para

reorganiza-lo dentro de sua leitura esquematica, para assim responder com o minimo de

8 Texto original: “Type 1 — Questions of literal comprehension” (NUTTALL, 2005, p. 188).
® Texto original: “Type 2 — Questions involving reorganization or reinterpretation” (NUTTALL, 2005, p. 188).



38

inferéncia acerca do que foi dito (NUTTALL, 2005). Perguntas do tipo 2 requerem tanto
processos de decodificacdo quanto processos de compreensao, ja que sua resposta requer a
compreensdo do significado das palavras em um texto. Assim, o leitor 1€ 0 texto como um
todo, processando as respostas a partir de uma compreensao geral.

“Tipo 3 — Questdes de inferéncia”® (NUTTALL, 2005, p. 188, traducdo minha), que
desafiam o aluno a juntar partes diferentes do texto para coletar informacgdes que ndo estdo
explicitas. A diferenca entre o tipo 2 e o tipo 3 é que este Gltimo requere uma inferéncia mais
aprimorada sobre o texto (NUTTALL, 2005).

“Tipo 4 — Questdes de avaliacdo”! (NUTTALL, 2005, p. 188, traducdo nossa), ou
seja, que investigam a voz do autor no texto. Neste tipo de questdo, o leitor sera solicitado a
fazer julgamentos sobre o texto, que incluem questionar a intencdo do autor, os estere6tipos
presentes e a honestidade do escritor (NUTTALL, 2005). As questbes do tipo 4 também
trabalham com a fruicdo do texto e, caso sejam questdes produtivas, podem fazer o aluno
alcancar um certo grau de apreciagdo, pois as perguntas fazem com que o leitor se depare
criticamente com o “pacto de leitura” que o autor oferece.

“Tipo 5 — Questdes de resposta pessoal”*? (NUTTALL, 2005, p. 189, tradu¢io minha).
Essas questdes colocam o leitor dentro da comunidade de leitura do texto, e inferem que o
leitor é capaz de averiguar como a leitura proposta o influenciou/atingiu ou como ela foi feita
para influenciar/atingir o leitor. Idealmente, o leitor sera capaz de reconhecer quais as partes
do texto que o levaram a vivenciar as emogdes que ele sentiu ao ler o texto (NUTTALL,
2005). Esse tipo de questdo também pode aproximar ou distanciar o leitor dos sentimentos
vividos pelo autor.

“Tipo 6 — Questdes que indagam como os autores dizem o que pretendem”®®
(NUTTALL, 2005, p. 189, traducdo minha) (com o texto). Esse tipo de questdo lida
diretamente com as formas de linguagem escrita que o autor se utiliza para dizer o que
pretende. As perguntas do tipo 6 podem ensinar os alunos a lidar com textos em geral, e em
capacitar os alunos a perceberem as formas que eles se utilizam para interpretar um texto
(NUTTALL, 2005).

10 Texto original: “Type 3 — Questions of inference” (NUTTALL, 2005, p. 188).

11 Texto original: “Type 4 — Questions of evaluation” (NUTTALL, 2005, p. 188).

12 Texto original: “Type 5 — Questions of personal response” (NUTTALL, 2005, p. 189).

13 Texto original: “Type 6 — Questions concerned with how writers say what they mean” (NUTTALL, 2005, p.
189).
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5.2 PROPOSTAS DE TAREFAS QUE UTILIZEM OS 6 TIPOS DE QUESTOES DE
LEITURA

Os seis tipos de perguntas de Nuttall (2005), quando feitas a partir de um texto,
permitem que o professor trabalhe nos vérios niveis de processamento de leitura: as perguntas
podem tanto requerer uma leitura descendente (para as questdes 1 e 2, por exemplo), como
ascendente (para as questdes 3, 4 e 6); eles podem trabalhar e visualizar em sala de aula como
0s processos da psicolinguistica aplicada atuam na mente do leitor, e perceber se hd algum
ruido em alguns dos niveis.

As tarefas a seguir foram criadas segundo uma interpretacdo pessoal dos parametros
de perguntas de Nuttall (2005), e as perguntas das tarefas foram feitas com base no contetido

do texto “Procura-se”, uma cronica do autor Rubem Braga, que esta disponivel no Anexo.

Tabela 3 — Proposta de tarefa de interpretacdo 1

Perguntas baseadas no tipo 1 proposto por Nuttall (2005)

Perguntas:
1. Quais sdo as caracteristicas do caderno?
2. Para quem o caderno tem valor?

3. Quem escreveu o texto?

Obijetivos das perguntas:
1. Encontrar e decodificar no texto palavras do portugués que caracterizam o caderno.
2. Decodificar e compreender a frase “ndo ter valor para x... a ndo ser para x”.
3. Compreender que quem escreveu o texto foi um escritor de livros, jornais e revistas de acordo com

partes do texto que confirmem a informacao literal.

Fonte: Elaborada pela autora.

Como visto nos objetivos das perguntas, normalmente perguntas do tipo 1 requerem
gue o aluno (apenas) decodifique e compreenda partes do texto em que a pergunta esta

localizada. Assim, as respostas possiveis poderiam ser:
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1. Pequeno, azul, sujo, rabiscado, velho, com a palavra “enderegos” escrita na capa. Ha
uma pequena tarefa de compreensdo implicita nessa pergunta, pois quando o professor
pergunta sobre o caderno, ele pede que o aluno interprete que caderninho é um
caderno pequeno, ou seja, trabalha o conhecimento de lingua acerca dos diminutivos.

2. O caderno tem valor (apenas) para seu autor.

3. Um autor que publicou varios livros e encheu centenas de quilémetros de colunas de
jornal e revista.

Nota-se que as respostas do tipo 1 sdo relativamente simples, que requerem apenas
localizagdo de informac6es ja dentro do texto colocadas de forma literal. Por isso, é dever do
professor compreender que esse tipo de pergunta de avaliacdo serve apenas para avaliar
capacidades muito bésicas de decodificacdo e compreensdo, e sO servem para testar a eficacia
dos alunos de realizar skimming (durante o texto, para encontrar a palavra caderninho, por
exemplo) e scanning (quando a palavra caderninho ja foi encontrada e o aluno precisa
encontrar mais caracteristicas sobre ele).

O tempo que o professor concede ao aluno para responder perguntas do tipo 1 também
é de muita importancia. Menos de 5 minutos ja sdo o suficiente, pois mais do que isso pode
fazer o aluno interpretar que o professor quer que o aluno inclua as informacdes do paragrafo
4: “tem um desenho na ultima pégina representando a Vénus de Milo”, o que seria
interessante, ja que seria uma resposta feita com inferéncia e reorganizacéo de informacéo,
como uma resposta de perguntas tipo 2. O leitor também pode responder com informacdes do
quinto paragrafo, “o caderno esta escrito a lapis, tinta e sangue, suor e lagrimas [...]”, mas isso

ja demonstraria uma incompreensao acerca das expressdes idiomaticas na lingua.

Tabela 4 — Proposta de perguntas de interpretacéo 2

Perguntas baseadas no tipo 2 proposto por Nuttall (2005)

Perguntas:
1. Onde o autor espera achar o caderno?

2. O que tem dentro do caderno?

Obijetivo das perguntas:
1. Interpretar as informagdes presentes no primeiro paragrafo.

2. Reorganizar e reinterpretar as informac0es presentes no quarto paragrafo.

Fonte: Elaborada pela autora.
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As perguntas do tipo 2 lidam com questdes de compreensdo, em que o aluno devera
reinterpretar e reorganizar informacdes que estdo colocadas nos paragrafos estipulados acima.
Essas perguntas se diferem das do tipo 1 porque requerem que o aluno ndo somente localize e
copie as respostas, mas que interprete quais frases dentro dos parégrafos nao fazem parte da
informacdo pedida pelas perguntas. As perguntas de tipo 2 sdo aparentemente mais produtivas
linguisticamente que as perguntas do tipo 1, e dependendo da proficiéncia dos alunos, o
professor tera que adaptar as questdes ou levar tarefas que trabalhem anteriormente com

vocabulario.

Tabela 5 — Proposta de perguntas de interpretacdo 3

Perguntas baseadas no tipo 3 proposto por Nuttall (2005)

Perguntas:
1. Por que o autor se descreve como um “velho quadripede”?
2. Por que o autor diz que seu caderno “ndo ¢ um simples caderno™?
3. Quais as hipbteses possiveis para o autor ter davidas se realmente quer achar o caderno?

Obijetivos das perguntas:

Inferir que a palavra quadripede significa ‘burro’ em portugués coloquial.

2. Inferir, pelo contexto, que o narrador se considera um ‘burro’ porque perdeu um objeto muito
importante para ele.

3. Inferir que o caderno nao é simples, pois é um objeto que o relembra de momentos de sua vida,
presentes no terceiro paragrafo.

4. Inferir que, por lembrar o autor de coisas passadas, 0 mesmo pde em divida sua propria vontade de
querer encontrar o caderno. Entretanto, sem fechar a inferéncia a somente uma hipétese, para que o
leitor possa encontrar hip6teses variadas de acordo com sua interpretacéo.

Fonte: Elaborada pela autora.

Os objetivos das perguntas de tipo 3 dentro da crbnica sdo autoexplicativos. As
respostas das perguntas sdo baseadas em conhecimentos intermediarios de compreensdo, e
requerem um certo grau de interpretacdo para serem respondidas. Como dito na tabela acima,
as perguntas de inferéncia propostas ndo tém como finalidade fechar a interpretacdo para
apenas uma resposta. Entretanto, perguntas de inferéncia demandam que o aluno procure no

texto por suas respostas, e ndo que criem respostas pessoais sem base no texto.
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Tabela 6 — Proposta de perguntas de interpretacdo 4

Perguntas baseadas no tipo 4 proposto por Nuttall (2005)

Perguntas:
1. Quais poderiam ser 0s motivos de o autor escrever sobre o caderno perdido?
2. Para quem o autor pode ter escrito o texto?

Obijetivos das perguntas:
1. Refletir sobre os motivos que levaram o autor a escrever o texto.
2. Chegar a conclusédo de que o caderno ndo é apenas um caderno pelo fato de que o autor escreveu uma
cronica sobre ele.
3. Refletir sobre a forma como o autor escreveu o texto de acordo com o conhecimento de que ha um
interlocutor.

Fonte: Elaborada pela autora.

As perguntas de tipo 4 propdem que o aluno reconheca a voz do autor e seu “pacto de
leitura” e avalie as formas como o autor se utiliza de efeitos na lingua para causar certos
sentidos no texto. No caso das perguntas acima, proponho que o reconhecimento dos motivos
pelos quais 0 autor quer encontrar o caderno e da pressuposicdo de um possivel interlocutor

podem auxiliar o leitor a abrir novos caminhos de interpretagdo e interlocugdo com o texto.

Tabela 7 — Proposta de perguntas de interpretacéo 5

Perguntas baseadas no tipo 5 proposto por Nuttall (2005)

Perguntas:
1. O que vocé faria se estivesse na mesma situa¢do do autor?
2. De que outras formas o autor poderia ter escrito o texto?

Obijetivos das perguntas:
1. Aliar experiéncias e conhecimento de mundo do leitor com a compreensdo do texto apresentado.
2. Fazer com que o leitor se sinta como um autor, testando seu conhecimento da lingua e de formas
preferidas pelo préprio leitor de contar histérias/cronicas.

Fonte: Elaborada pela autora.

Por ser de cunho pessoal, as respostas do tipo 5 séo as mais abertas dos seis tipos. As
perguntas do tipo 5 podem também aliar a leitura a escrita, que possibilita ao aluno um
processo criativo de expressao, importantes para a retencdo de texto e para que ele faca parte

da comunidade escrita da LA, como visto acima.
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Tabela 8 — Proposta de perguntas de interpretacéo 6

Perguntas baseadas no tipo 6 proposto por Nuttall (2005)

Perguntas:
1. Por que o narrador usa “procura-se” ao invés de outras formas do verbo “procurar”?
2. Qual o motivo por tras do autor falar “procura-se [...]” com muitos outros advérbios de modo?
3. Por que o autor diz que “enderecos caducos e cancelados” sdo “absolutamente necessarios e
urgentes”?

Objetivos das perguntas:
1. Capacitar o leitor a interpretar que hd um motivo estilistico pelo qual o autor utilizou a voz passiva
sintética no texto.
2. Capacitar o leitor a compreender a metalinguagem presente no texto.
3. Capacitar o leitor a reconhecer sentidos por trds de aparentes paradoxos no texto.

Fonte: Elaborada pela autora.

As perguntas de tipo 6 permitem que o leitor retome seus conhecimentos linguisticos
acerca de formas da lingua e seus usos dentro do texto. Também fazem com que o leitor se
torne capaz de reconhecer, atraves da consciéncia da estilistica do portugués, as formas nos

quais o autor se apropriou da lingua para criar significado.

5.3 PRA QUE TANTA PERGUNTA?

Como a reflexdo inicial deste TCC foi feita pelos alunos a quem lecionei, decidi fazer
este ensaio com o intuito de responder para o professor de leitura em LA qual o propdsito de
fazer tantas perguntas em sala de aula. Percebi que em nosso percurso na graduagdo nos
deparamos com a mudanca do foco de ensino ndo para o texto, mas sim para o leitor e sua
interpretacdo do texto, e de como esta interpretacdo serve para um propésito: o de incluir o
leitor em comunidades de leitura de forma critica e proficiente na leitura da LA escolhida por
ele por motivos pessoais. O trabalho de Schlatter (2009) nos dd um parametro de como nos
ultimos anos realizar perguntas dentro de um projeto de ensino sdo de suma importancia,
entretanto, precisamos sempre nos questionar como professores por que essas tarefas em sala
de aula sdo realizadas. Foi assim que percebi que muitas das vezes em que fiz perguntas de
interpretacdo (e até de decodificacdo e compreensdo) para levar aos alunos eu ndo sabia 0
porqué de estar o fazendo.

Percebi que foi a partir da anélise dos processos da psicolinguistica aplicada que soube

que cada pergunta permite que o professor avalie o0 processo de aprendizagem do aluno em
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leitura, e é com a formulagdo da resposta do aluno que o professor pode avaliar suas proprias
praticas em fazer o aluno decodificar, compreender e interpretar o texto. Nuttall (2005)
discute que quando o aluno da uma resposta correta, esta deve ser analisada minuciosamente,
pois pode ter sido apenas uma suposicdo/adivinhacdo do aluno sobre a questdo; da mesma
forma, a autora salienta que o professor deve acolher respostas incorretas, pois elas mostram

ao professor como melhorar e refazer suas perguntas e atividades didaticas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Durante o percurso deste ensaio, destaquei a importancia de como 0s processos de
psicolinguistica aplicada podem ser utilizados de forma a contribuir para a formacdo do
professor. Ao assimilar como o aluno decodifica, compreende e interpreta um texto, o
professor, assim, pode criar perguntas de pré-leitura e interpretacdo de forma a expandir a
proficiéncia do aluno na lingua, melhorando também sua capacidade de leitura.

Do mesmo modo, sugeri ao professor-leitor tarefas para mostra-lo de como ele pode
incluir tais perguntas de forma consciente em sala de aula, para que o propoésito de
aprendizagem estabelecido na criacdo do curso seja alcangado. Ao perceber como as tarefas
de vocabulario sdo assimiladas pelo estudante, o professor pode entdo escolher entre realizar
tarefas com perguntas ou com o uso de outros recursos, como imagens, tabelas, etc.

Acredito que o trabalho apresentado neste TCC possa contribuir para o
questionamento do professor sobre a criacdo de suas proprias perguntas, e sobre 0 motivo de
fazé-las. Alem disso, espero que o ensaio auxilie o professor a redescobrir seus proprios
processos de leitura e sua prépria proficiéncia na LA, para que ele possa levar essas reflexdes
em forma de unidades didéaticas para seus alunos.

A partir deste trabalho, o professor pode pesquisar na pratica a aplicabilidade das
teorias trabalhadas aqui, para entdo confirmar ou negar, a luz da ciéncia, se 0s pressupostos

trabalhados podem ser aproveitados.
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ANEXO
Cronica “Procura-se”, de Rubem Braga (1980 [1948])

PROCURA-SE

PROCURA-SE aflitivamente pelas igrejas e botequins, e no reccsso dos
ares € nas gavctas dos escritorios, procura-se insistente: e melancolicamente,
rocura-se comovida e desesperadamente, e de todos os modos e com
muitos outros advérbios de modo, procura-se junto a amigos judeus e
arabes, e senhoras suspeitas e insuspeitas, sem distincio de credo nem de
plastica, procura-se junto as estatuas e na areia da praia, e na noite de
chuva e na manha encharcada de luz, procura-se com as mios, os olhos €
o coragio um pobre caderninho azul que tem escrita na capa a palavra
“enderecos” ¢ dentro estd todo sujo, rabiscado e velho.
Pondera-se que tal caderninho nio tem valor para nenhuma outra
essoa de boa-fé, a ndo ser seu desgragado autor. Tem este autor publi-
cado varios livros e enchido ou bem ou mal centenas de quilometros de
colunas de jornal e revista, porém sua Gnica obra sincera e sentida € esse
caderninho azul, escrito através de longos anos de afligdes e esperancas,
e negdcios urgentes € amores contrariadissimos, embora seja forgoso con-
fessar que ha ali nameros de telefone que foram escritos em momentos
em que um pé do cidaddo pisava uma nuvem € outro uma estrela e 0s
outros dois... — sim, meus concidaddos, trata-se de um quadrﬁpede.
Eu sou um velho quadripede e de quatro joclhos no chdo eu peco que
me ajudeis a encontrar essc objeto perdido.

Pois eis que ndo perdi um simples caderno, mas um velho sobrado
de Florenca e um pobre mocambo do Recife, um arcanjo de cabelos cas-
tanhos residente em Botafogo em 1943, um doce remorso paulista e 0
enderego do tnico homem honrado que sabe consertar palhinha de cadeira
no Distrito Federal.

O caderno é reconhecivel para os estranhos mediante o desenho feito
na folha branca do fim, representando Vénus de Milo em birome azul,
cujo desenho foi feito pelo abaixo assinado no proprio Museu do Louvre,
e nesse momento a deusa estremeceu. Havera talvez um nimero de tele-
fone rabiscado no torso da deusa, assim como na letra K ha trechos de
um poema para sempre inacabado escrito com letra particularmente ruim.

Na segunda pégina da Jetra D ha notas sobre vencimentos de humil-
des, porém nefandas dividas bancirias e com uma letra que eu nao digo
comega o nome de meu bem, que € todo o mal de minha vida.

Procura-se um caderninho azul escrito a lapis e tinta e sangue, Suot
e lagrimas, com setenta por cento de enderecos caducos € cancelados e
telefones retirados e, portanto, absolutamente necessirios e urgentes € irre-
constituiveis. Procura-se, e talvez nio se queira achar, um caderninho
azul com um passado cinzento € confuso de um homem triste € vulgar. . .
Procura-se, e talvez ndo se queira achar.

Outubro, 1948

99

4___.#

48



	1 INTRODUÇÃO
	2 O ENSINO DE LEITURA NA ESCOLA
	3 A COMPREENSÃO DE TEXTO
	3.1 A decodificação e sua relação com a compreensão na leitura

	4 A INTERPRETAÇÃO
	4.1 O conhecimento esquemático/de mundo e a pressuposição do leitor
	4.2 Propostas de tarefas que trabalhem a decodificação, compreensão e interpretação de texto

	5 QUESTÕES DE LEITURA
	5.1 Tipos de questões de leitura
	5.2 Propostas de tarefas que utilizem os 6 tipos de questões de leitura
	5.3 Pra quê tanta pergunta?

	6 CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS
	ANEXO

