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RESUMO

A interpretacdo de texto € uma atividade que erva@iém da decodificacdo, a realizacéo
de processos inferenciais. Considerando que dodomeducacionais oficiais, tanto no
ambito nacional quanto no regional, reconhecemleué mais do que decodificar, e que
os livros didaticos de Lingua Portuguesa (LDLPs) t#ocurado explorar de modo mais
amplo a interpretacao de texto, este trabalho ahlas secbes de interpretacéo textual:
uma pertencente a um LDLP destinado ao 6° ano e,0oab 9° ano do Ensino
Fundamental. Essa avaliagdo consiste na aprecaiiia das questdes de interpretacao
de texto no que diz respeito a exploracéo de inéa8 pragmaticas, mais especificamente,
acerca do modo como é abordada a compreenséo plbsitios textuais e dos mecanismos
subjacentes a sua producado. A avaliacdo realizada go pressuposto de que a leitura é
um processo interacional, valendo-se do paradigan@ewria da Relevancia (TR) para a
andlise dos processos subjacentes a interpretagdoudiciados. A partir da andlise de dois
textos e suas respectivas perguntas presentes &nsdgdes de interpretacdo de acordo
com 0s principios propostos pela TR, empreenderseraflexdo sobre 0 modo como essa
teoria pode contribuir para a formulacdo de praggmoslidaticas capazes de propiciar ao
aluno um maior desenvolvimento de sua proficiélestara.

Palavras-chave: Inferéncias textuais. Teoria da\Relcia. Livro Didatico.



ABSTRACT

Text interpretation involves not only decoding, bzarrying out several inferential
processes. This is reflected in the fact (i) thaismofficial educational documents
recognize that reading is more than decipheringl&/and (ii) that textbooks of Portuguese
(LDLPs) have attempted to explore text interpretatmore widely in recent years. This
study assesses text interpretation in two diffes¢ages, namely, the sixth and ninth grades
of middle school (junior high school). This evaioatcomprises a critical account of text
interpretation questions with regard to the expgloraof pragmatic inferences, especially
concerning the methods used to approach textualicatipns and the mechanisms
underlying their productions. The assessment chraet assumes that reading is an
interactional process. In addition, built on theldRance Theory (RT), this dissertation
analyzes underlying processes in the interpretatfontterances. Based on interpretation
tasks present in two texts analyzed in this stuaylook into how RT can contribute to the
formulation of didactic approaches that may aidistis with their reading skills.

Keywords: Textual Inference. Relevance Theory. bheaks.
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1 INTRODUCAO

Em pleno século XXI, constantes mudancas vém acemt® na sociedade como
um todo, principalmente no que se refere a comgaaadevido aos avancgos cientificos,
tecnoldgicos, etc. Na escola, a disciplina de Lanfertuguesa € uma das matérias que
compdem o0 eixo do desenvolvimento da comunicacang(iagens, Cddigos e suas
Tecnologias, conforme os Referenciais Curriculades RS, 2009), juntamente com
Literatura, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Bgéo Fisica. E a partir de diferentes
codigos que o ser humano se comunica e interageaidade. Neste contexto, dentro do
ensino de linguas, € extremamente importante ondelsgmento da proficiéncia leitora

dos alunos para o sucesso da compreensao do tgre®sa comunicar.

Para tanto, cabe (também) ao professor de Linguadeesa propor tarefas que
aperfeicoem a compreensao de textos — entendidn®rgseu significado mais amplo —
em toda a sua profundidade. Cabe ao professogmortcolaborar para a formagcao de um
aluno capaz de perceber ndo apenas os conteudbstax@nte apresentados em um
texto, mas também os contetdos implicitos, de ngo@oo aluno possa experimentar uma
leitura critica de textos.

Uma das ferramentas que pode ser utilizada paedlexd@o sobre os fenbmenos
linguisticos como um todo, e que estd a disposid@® profissionais por meio de
programas educacionais, € o livro didatico (dortaiD). Essa ferramenta tem tido um
papel importante em sala de aula no trabalho ctéexto, em especial a partir das tarefas
gue possuem a finalidade de desenvolver as hat#édanvolvidas no processo de

compreensao de texto.

Dada essa importancia, este estudo pretende realza andlise qualitativa de
secOes de interpretacdo de texto em dois livroitidas de Lingua Portuguesa (doravante
LDLPs) pertencentes a uma colecao consideradaalelgde pelo Ministério da Educacéo
(MEC). Essa anélise toma por fundamento o condgiteitura como interacdo, com base
em autores como Frank Smith e Vilson Leffa. Aléssdi toma como elemento conceitual
importante a concepg¢do segundo a qual uma pergimtaompreenséo textual deve
priorizar a reflexdo do aluno, tal como é encordrath Elisane R. Cayser, Luis Antdnio

Marcuschi e em documentos oficiais de ambito natiemegional.



13

Para auxiliar a analise das sec¢fes dos livros lédosl procuramos apresentar, de
uma forma mais explicita, os processos envolvidnsnterpretacdo textual. Para tanto,
contamos com o referencial tedrico da Teoria deeeicia (doravante TR), de Dan
Sperber e Deirdre Wilson, uma teoria da comunicag@oaborda a interpretacdo a partir
do reconhecimento de que nela estdo envolvidoegsos inferenciais. Nessa perspectiva,
a TR consistird na base de uma apreciacao crisisdadefas interpretativas propostas aos

alunos do Ensino Fundamental.
Para guiar esta pesquisa, foram estabelecidogomtes objetivos:

a) refletir sobre 0 modo como a compreensdo doepsac de interpretacdo de
enunciados proposta pela TR pode contribuir pasmdise e elaboracédo de tarefas de

leitura e interpretacdo em livros didaticos de um@ortuguesa;

b) investigar em que medida a reflexdo sobre &séntias pragmaticas envolvidas
na interpretacdo de textos esta presente nasdgmeipostas pelos LDLP para diferentes
anos do EF.

Tendo em vista a busca por alcancar tais objete®sa dissertacdo esta dividida
em mais quatro capitulos: no segundo capitulo, tapemos consideracfes a respeito da
leitura na escola; no terceiro, apresentaremosalfundamentos da Teoria da Relevancia;
ja no quarto capitulo, esclareceremos os procedonanetodoldgicos deste estudo e, no
capitulo cinco, empreenderemos uma analise de shgd@®s de interpretacdo contidas em
livros didaticos de Lingua Portuguesa destinadogrimeeiro e ao ultimo anos da segunda
etapa do Ensino Fundamental; por fim, no sextaimdalcapitulo, teceremos as conclusdes

da dissertagao.
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2 LEITURA DE TEXTOS NA ESCOLA

Embora a definicdo convencional de leitura digape#e aquilo que esta
relacionado com o cédigo escrito, o ato de ler pmtenterpretado de diferentes formas:
leitura de um olhar, de um gesto, de um mapa, de paisagem, etc. Além disso, textos
podem envolver tanto linguagem verbal quanto ndbaleSao estes os objetos de analise

encontrados nesta dissertacéo.

Mesmo que o ser humano esteja exposto diariament@ ambiente repleto de
estimulos linguisticos, a partir de placas, musigespagandas, conversas, etc., € na escola
que h& uma sistematizacédo das observacdes e gaeoslique ocorrem no dia a dia de um
individuo. Tal sistematizacdo € importante princiEnte porque uma sociedade
complexa, como a atual, apresenta uma multipli@dadito grande de géneros textuais,
cuja compreensédo depende de habilidades que aestéldestinada a desenvolver, e que
dificilmente poderiam ser aperfeicoadas por umyviigdio de forma autbnoma. Para os
Parametros Curriculares Naciorfaisa escola deve construir pontes entre textos de
entretenimento e textos mais complexos, estabelecas conexfes necessarias para

ascender a outras formas culturais” (BRASIL, 19981).

O ensino da leitura de diferentes textos contiifaué a formagéo do cidadao, pois é
por intermédio do ato de ler que uma pessoa comgeckeis, artigos opinativos, graficos
(eleitorais, econdémicos, etc.), dentre outros wx&klém do reconhecido valor social no
ambito da coletividade — por permitir a interacatreescritores e leitores, por exemplo —,
a leitura auxilia na construgdo da subjetividadeirabviduo, ampliando o contato dos
alunos com os diversos tipos de discurso que aincula sociedade.

Na escola, a disciplina de Lingua Portuguesa étanuoia eleita para aprimorar essa
competéncia leitora, e o professor responsavetlaotem diversos meios de desenvolver
tal competéncia, como a recomendacéo da leitureedes textos aos seus alunos. Os
professores de Lingua Portuguesa ndo sO propdeeituaal de textos como também
sugerem um trabalho sobre o que foi lido com otngede estimular um incremento da

competéncia leitora. Se, por um lado, essas prapast tarefas tém o intuito de verificar a

! Documento que sera melhor abordado na sec&o 1.1.
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leitura, por outro, elas devem estimular o aprimmato do processo leitor e a reflexado
sobre a interpretacdo do que € lido.

Infelizmente, ha um certo consenso de que, ao flaaletapas escolares, o aluno
nao tem apresentado a proficiéncia leitora espenddadiversas criticas a respeito do
ensino de lingua materna em sala de aula, e adeifio escapa a elas, principalmente
devido aos resultados obtidos em avaliagcbes extecoano a Prova Brasil (antigo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica) e o tBt8A (avaliacdo internacional

realizada pela Organizacéo para a Cooperacao seniz@vimento Econdémico).

Sendo assim, é necessario que haja alguma reftotite o relativo insucesso da
disciplina de Lingua Portuguesa no que diz respaitteitura. Essa reflexdo passa
necessariamente pela discussédo da concepcéo ua,léieém como dos seus reflexos nos
documentos oficiais norteadores das praticas decne Lingua Portuguesa e daquelas
comumente adotadas nas aulas. Além disso, parareenger a realidade brasileira em
relagédo ao desenvolvimento da proficiéncia leitératil conhecer um pouco da histéria do

livro didatico no Brasil.

Para fazer tal reflexdo, este capitulo esta orgdoizla seguinte forma. A secao 2.1
versa sobre as tarefas de interpretacdo preseatsslande aula de Lingua Portuguesa. A
secao 2.2 apresenta as diretrizes que regem tefasaom base em documentos oficiais
tanto em ambito nacional quanto regional. Em seguidsecdo 2.3 é responsavel pelo
suporte que servira de fonte para as secfes dgretecao textual a serem analisadas
nesta dissertacdo: os livros didaticos. Essa sesg# subdivida em historico do livro
didatico no Brasil e perfil das tarefas de intetggéo. Para finalizar, a se¢éo 2.4 traz as
consideracdes finais do capitulo.

2.1 INTERPRETACAO TEXTUAL EM SALA DE AULA

Atividades de leitura estdo presentes em diferentasentos da vida das pessoas:
placas de transito enquanto se deslocam, nomesstdbekecimentos quando vao as
compras, laudos médicos quando fazem exames de,seweitas culinarias enquanto
preparam uma refei¢do, etc. Também na escolano aélsolicitado a ler nas mais diversas

situacdes: para saber as disciplinas e os hordei@ada dia, para receber as instrucdes de
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um jogo ou de um trabalho, para conhecer novasnr@pdes ou informacdes historicas.
Vale ainda destacar que, para a leitura tornargsefisativa para um aluno, seja em sala
de aula, seja em casa, ela “deve ter sempre umafde reconhecivel e compativel com
0 género do texto lido” (RS, 2009, p. 56).

O aluno deve ser capaz de interpretar textos @&redies contextos e situacoes, e,
para estimular a leitura critica, a selecdo dam$ex das tarefas que irdo compor as obras a
serem lidas e trabalhadas deve ser criteriosatusleonao significa dizer que nédo ha lugar
para estudos gramaticais em sala de aula e quasapenefas interpretativas devem ser
desenvolvidas. Pelo contrario, conforme Cayser 12@0 23) “os conteldos gramaticais
devem, assim, ser tematizados em fungéo da produggmepcao textuais, € ndo como um
fim em si mesmos”. Ou seja, as questdes gramatieasm estar a servico da construcao

do significado do texto.

Dentre os recursos utilizados em sala de aula papanover uma melhor
capacitacao do estudante em relacdo a atividadigitdea e a construcao de significados
esta a utilizacdo de questionarios, isto €, a edgho de questbes a respeito dos textos
lidos. Muitas vezes sao realizadas perguntas amemo do ato de ler, a fim de preparar o
aluno para receber o texto a ser explorado em dmlaula. Entretanto, o objeto de
investigacdo desta dissertacdo encontra-se em ewpa da tarefa escolar de leitura: a
interpretacdo textual apos o ato de ler. Nao apenas interpretacdo superficial das
informacgdes explicitas, j& que “[...] ndo ha lupgara exercicios mecéanicos na relagdo do
aluno com o texto” (RS, 2009, p. 40), mas a commz&e do processo responsavel pela

geracao de sentidos.

A esse respeito, Cayser (2001) defende que asasackf interpretacdo textual
“devem privilegiar a l6gica existente no processadnstru¢cdo de um bom texto, fazendo
com que o aluno recupere, através de estratégibstul@, o percurso de organizagdo do

sentido seguido pelo autor, através do caminhasayenas continuo, consciente” (p. 14).

A autora afirma que o trabalho com interpretacddedé em sala de aula pode
parecer, em muitos casos, o resultado de um dorent@p, uma atividade sem principios
organizacionais. Muitas vezes, a interpretacdo oaotexto escolar, “embora de
reconhecida importancia para o crescimento do ahosmais diferentes componentes
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curriculares, se pauta pelo empirismo e pela iatuitanto de professores quanto de
alunos” (CAYSER, 2001, p. 14).

Interpretar um texto ndo significa apenas decaiffialavras, pois o processo de
leitura “extrapola o fenémeno linguistico, atingind propria questdo do conhecimento”
(CAYSER, 2001, p. 29). Compreender exige habilidatteracéo e trabalho e “ndo € uma
acao apenas linguistica ou cognitiva. E muito raaia forma de inser¢&o no mundo e um
modo de agir sobre o0 mundo na relacdo com o ouwtrdgral de uma cultura e uma
sociedade” (MARCUSCHI, 2008, p. 230). Por isso, basta solicitar aos alunos tarefas
textuais que se restringem a localizacdo de infodes a identificacdo de referentes, ao
preenchimento de lacunas, que “dao uma impressauao de um trabalho exaustivo,
trabalho esse que pode ser caracterizado muito coa® ‘bracal’ do que intelectual”
(CAYSER, 2001, p. 29).

Uma tarefa interpretativa pode ser elaborada coestdas de transcricdo, de
opinido pessoal, de observacéo do uso de classemijrais, mas ndo somente com elas.
E necessario possibilitar diferentes associacées lwase em exercicios do raciocinio a

partir das experiéncias de mundo trazidas a toleat@eo.

Marcuschi, ao investigar livros didaticos de LiadRortuguesa, por volta da década
de 1990, percebeu que a grande maioria dos exezapdguresentava pelo menos uma
secdo de exercicios chama@ampreensao, Interpretacdo, Entendimedt texto. Tal
secao “deveria exercitar a compreensao, aprofuadantendimento e conduzir a uma
reflexdo sobre o texto” (MARCUSCHI, 2008, p. 266egundo o autor, o aluno nao
deveria ver as questdes de compreenséao textuat@smtessas se¢bes apenas como um
instrumento avaliativo para compor sua nota naplisa. De acordo com Smith (1999, p.
79), “os assim chamados testes de compreensacesdimgnte solicitados apos a leitura
de um livro e, como consequéncia, sdo mais teste@setnoria de longo prazo.” As tarefas
de leitura também ndo devem ser reduzidas a olgserdge um modelo a ser seguido de
forma automatica e estrutural. Uma questéo inteafiva de qualidade possui um carater

reflexivo para, assim, transformar ou indicar opivasibilidade de compreenséao.

Esta visdo esta de acordo com as concepcdes noaistes de leitura. Segundo
Leffa (1999), existem trés momentos teoricos difeye no que concerne ao estudo da
leitura: as abordagens ascendentes, as descendeasesonciliadoras. A primeira delas
estuda a leitura da perceptiva do texto e acrediéao sentido precisa ser dele extraido. Ja
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a abordagem descendente vé o leitor como um agéinte que atribui significado ao
texto. O Ultimo tipo de linha tedrica concilia texé leitor defendendo um processo

interativo/transacional, com énfase na relacao camutro.

Portanto, se as linhas tedricas mais recentes assunparticipacao ativa do leitor
durante a leitura, vemos que se trata de um proassnteracdo que vai além de uma
mera decodificacdo do que esta escrito. Contudo,moto tempo acreditou-se, como
explicacéo plausivel para a comunicacéo, que gmeiacao se esgota na decodificacdo , o
que foi denominado demetafora do conduto, como explicacdo plausivel para a
comunicacdo. De acordo com Reddy (2000 [1979]), aémamas concepc¢des sobre a
interpretacdo linguistica, as palavras sdo compara recipientes que contém um
significado Unico a ser transmitido para um intewtor, que apenas o decodifica sem
interferir de nenhuma forma na sua construcdo. @aator, a crenca de que um emissor
transmite uma mensagem por meio de um canal, \aesndle um cbédigo que apenas
precisa ser decodificado pelo receptor para exraignificado depositado pelo emissor, ja
esta ultrapassada. Atualmente, novas concepcdes) @0 expressa nos Referenciais
Curriculares do RS, apontam que a decodificacdorg,importante para o processo leitor,

mas nao passa de uma etapa da leitura.

Ler implica combinar letras/sons, palavras, fraigs, €, decodificar; enquadrar
o0 texto, literério ou ndo, a partir de uma sériecdehecimentos prévios e de
elementos contextuais, isto é, colocar processassale interpretacdo em curso,
mas também reagir ao texto, participar e dialoB&, 009, p. 57).

Diferentemente da visdo ascendente de le#tucitada anteriormente, em que se
acreditava que o processo leitor era mecanico, uad se enfatizava a decodificacédo
linguistica, Leffa (1999) constrdi outra maneiragoa@xplicar que o sujeito leitor estd acima
do texto. Para o autor, “a construcdo do significado é feita a partir do texto, nhum
processo de extracdo, mas a partir do leitor, @eeeaxtrai do, mas atribui ao texto um
significado” (p. 2).

Para ele, a atribuicdo de significado pode varm@arudh leitor para outro, e a
presenca da influéncia social na leitura ocorrefinal do processo. Quando ha a
conscientizacdo da existéncia de um outro no aterdéha um momento de revelacéo,
porque o leitor ndo € passivo e excluido do pracdsssignificacdo, ele € um participante

ativo envolvido numa interacdo social.
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Parte-se do principio de que, para haver interfigdiora], € necessario que haja
pelo menos dois elementos e que esses elementadas®onem de alguma
maneira. No processo de leitura, por exemplo, edeesentos podem ser o leitor
e o texto, o leitor e o autor, as fontes de comhegto envolvidas na leitura,
existentes na mente do leitor, como conhecimentendedo e conhecimento
linguistico, ou ainda, o leitor e outros leitoreEFFA, 1999, p. 3).

Segundo as palavras do autor, podemos concluir pae existir leitura, €
necessario haver uma troca interativa entre ogdotéores e, além disso, uma interacao
entre os diferentes elementos envolvidos no prode#®r, e essa interagdo € um aspecto

muito presente nos estudos sobre leitura.

Os elementos que serdo 0s agentes da interacdo, @@wnhecimento de mundo
do leitor citado por Leffa, possuem um papel extnerante valorizado pelos estudiosos da
leitura, ao ponto de existir qguem defenda que elwoseexternos ao cédigo sdo mais
importantes que o proprio texto, como € o casondith1999), que apresenta argumentos
substanciais acerca da leitura “além dos olhosg &lrma que uma das habilidades
leitoras € justamente usar os olhos o minimo pekpara valorizar, entdo, as informacdes
externas que ja fazem parte do conhecimento dor.ldtara ele, “a medida que nos
tornamos leitores fluentes aprendemos a confias maguilo que ja sabemos, naquilo que
esta por tras dos olhos, e menos no que esta isopnaspagina a nossa frente” (SMITH,
1999, p. 15).

A concepcao de leitura assumida nesta dissertagg@maise no conceito de leitura
significativa defendido por Smith (1999). Para deséver tal conceito, o autor simplifica
os termos por ele utilizados ao declarar quafarmacaovisual é aquela que estara
impressa e que, captada pela visédo, aciona meaanisognitivos do leitor. Smith (1999)
comprova em sua obra que somente esse tipo denaxféo ndo € suficiente para que haja
leitura. Mesmo diante de um texto escrito em umiggbdonhecido, o leitor podera ter
problemas de compreensdo por ndo dominar certoelms pressupostos para seu

entendimento.

J& ainformacado néo visuad o que esta por trds dos olhos, na mente do:Isitas
informacgBes prévias, expectativas, hipéteses, sahecimento de mundo. Obviamente,
essa informacdo também ndo é o bastante para peoragerocesso leitor. Na verdade,
ambos os tipos de informacéo interagem durantiusdepois a falta de um aciona o outro

para complementar o processo e vice-versa.
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Smith reflete ainda sobre o ensino do que, paracelestitui o texto. Ele chama a
atencao para o fato de que, em muitos momentastdrénediarios entre leitor e escritor.
Um deles é o professor de lingua materna. O afitoraaque a maioria dos estudos reflete
sobre o ensino da leitura sem procurar compreendprocesso leitor. Para ele, “a
responsabilidade do professor ndo é a de ensinarias;as a ler, mas a de tornar a
aprendizagem da leitura possivel” (SMITH, 1999 3).

Sendo assim, o entendimento de leitura adotada desstertacéo € o defendido por
Smith (1999), a chamada leitura significativa, goesui quatro caracteristicas distintivas e

fundamentais: é objetiva, seletiva, antecipatobaseada na compreensao.

Smith defende a leitura como um processo de irderaqtre os interlocutores e 0s
elementos nela envolvidos a partir dbjetivos claros com a finalidade de filtrar as
informacdes que melhor servem a estes objetivdsitéra significativa baseia-se, entéo,
na criacdo déipotesesniciais do que é possivel ser encontrado no texto — nmag&svez
sob a influéncia dos objetivos da leitura — para, qaposselecionadasas informacgdes
importantes, ocorra 0 estabelecimento de relachge e que era previsto, 0 que ja era

conhecido do leitor e estas novas informacOese@y gara @ompreensaao todo.

Ou seja, para Smith, a leitura significativalgetiva devido aquilo que move o
leitor (seus motivos) durante o processo de leisgketivaporque o leitor apenas retém o
que é do seu interessmmtecipatdriaem relacdo as expectativas do leitor de acordo com
seu objetivo e com sua capacidade de prever ashpidssles ou eliminar alternativas
improvaveis conforme os conhecimentos préviosageada na compreensague Smith
acredita ser o aprendizado final, a partir dag;8ela estabelecidas entre o que o leitor j&
conhece -informacdondo visual (memoria de longo ou curto prazo) — e o egté sendo
observado -—informacao visual (linguistica ou perceptiva). Assim, ora ocorre a
modificagcdo, ora a confirmacdo do sabido, condlwirsentidos em esquemas,
representacdes generalizadas que sdo armazenedlo®®ciam nos futuros processos de

compreens&o

2 H& quem faca distinc&o entre os terroompreensae interpretacéo.entendendo que, no primeiro, ocorre
a depreensdo de sentidos textuais e, no segundombareflexdo sobre suas implicacbes mais amplas
(COELHO & PEREIRA, 2012). Como nédo faz parte doopscdeste trabalho estabelecer os limites entre
esses dois conceitos, as expressoes serdo tratadasindnimos.
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2.2LEITURA E INTERPRETACAO DE TEXTO EM DOCUMENTOS QUREGEM O
ENSINO DE LINGUA MATERNA

Entendendo que a leitura € um aspecto importaser desenvolvido em sala de
aula, varios documentos tém apresentado proposiess @ modo como devem se
desenvolver as tarefas de leitura dentro da disaeigle Lingua Portuguesa. Existe, no
Brasil, certa trajetdria neste sentido. Um exenti@dadocumento que surgiu com o intuito
de apoiar a escola na elaboragédo do seu programeutar, no final da década de 1990,
sdo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN}a-B&a de um documento constituido
para ser referéncia nacional dos objetivos e ppessos que devem nortear a atividade em
sala de aula e que, em razdo disso, também estahelgue determinado livro didatico

deve conter.

Dividido em ciclos e por disciplinas, os PCN dediia Portuguesa (PCNLP)
apresentaram uma visdo de ensino de lingua maiadaficom os avancos na area dos
estudos linguisticos, ndo mais se limitando a gaale sala de aula que se pautava apenas
em repeticbes de paradigmas gramaticais, cuja agplic descontextualizada excluia,
dentre outras, questdes interpretativas. Intenegsaentdo, analisar em que medida os

PCNLP influenciaram as concepc¢des de lingua, mahtiente no que se refere a leitura.

No PCNLP, h&d um enfoque nas atividades de prodeg@mnpreensédo a partir das
habilidades basicas do ensino de lingua: ler, escréalar e ouvir. Os autores organizaram
itens sobre as habilidades que os alunos precisaendolver, tais como escutar um texto

oral, ler um texto escrito, produzir um texto eésgnproduzir um texto oral.

Observando o documento, principalmente o desenvelvio da habilidadker um
texto escritopercebemos que sua concepcédo de leitura € cotelicem a assumida por
Smith — e adotada nesta dissertacdo. Objetivogcad®l e antecipacdo aparecem

explicitamente tanto na definicdo do autor, citaderiormente, quanto na dos PCNLP.

A leitura é o processo no qual o leitor realizatuabalho ativo de compreensao
e interpretagéo do texto, a partir de seus objgtile seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sdimguagem etc. N&o se trata de
extrair informacao, decodificando letra por lepalavra por palavra. Trata-se de
uma atividade que implica estratégias de selecateci@acdo, inferéncia e
verificacdo, sem as quais nao é possivel profi@§BRASIL, 1998, p. 69).
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E de extrema importancia que caracteristicas cano desempenho ativo do leitor
perante o texto, (b) o estabelecimento de objetidesleitura, (c) a utilizacdo de
conhecimentos prévios do leitor — inclusive sobrautor do texto — estejam claras no
trabalho de interpretacdo de texto em sala de aqud&s somente assim havera a
possibilidade de formar um leitor critico e prdfitie. Ou seja, o professor deve estar
ciente de que a concepcado de interpretacdo de ¢texto simples decodificagdo € uma

simplificacdo danosa a compreensdo da complexic@eteristica do processo leitor.

Em relacéo as habilidades que um leitor proficieleee desenvolver, destacamos
alguns dos itens referentes aos objetivos de emkBoPCNLP. Dentre eles, os autores

declaram o que se deve esperar de um aluno penaniexto:
Leia, de maneira autbnoma, textos de géneros est@mia 0s quais tenha
construido familiaridade:
- selecionando procedimentos de leitura adequadogesentes objetivos e
interesses, e a caracteristicas do género e supofte
- confirmando antecipac¢®es ou inferéncias realgatées e durante a leitura;
- articulando o maior ndmero possivel de indicedutds e contextuais na
construcdo do sentido do texto, de modo a: afatilinferéncias pragmaticas e
dar sentido a expressdes que ndo perfacam a satoraplinguistico ou estejam

empregadas de forma n&do usual em sua linguageextiair informacdes nao
explicitadas, apoiando-se em deducdes [...] (BRASHU98, p. 50).

Notamos que existe uma preocupacdo em dissotedtuea da antiga ideia de um
leitor passivo diante do texto e vemos que a aumt@odo aluno ao ler e interagir com um
texto é ressaltada a partir da confirmacdo ou r&osdias hipdteses e inferéncias, por
exemplo. Na passagem acima, fica evidente a impmédanto da construcdo dos sentidos

por parte do leitor quanto de seu papel ativo derarteitura.

Ao discorrer a respeito da pertinéncia da dived®dde géneros textuais, os autores
do documento deixam claro que ndo basta a preslendderentes textos se o tratamento
dado a eles € o mesmo. As praticas de recepcaotedtss também devem ser
diversificadas. Sendo assim, “as atividades orgalaig para a pratica de leitura devem se
diferenciar, sob pena de trabalharem contra a fpéimde leitores” (BRASIL, 1998, p. 70).
Uma estratégia de produzir esquemas para melhopreemder textos de divulgacéo
cientifica ndo pode ser utilizada no estudo de ertotliterario, por exemplo. Para o
documento, essa uniformizacdo seria desastrosapagar o “tratamento estilistico que o

tema recebeu do autortdem.
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Contudo, a proposta dos PCNLP nao contém exemp&iiegs de como transpor
para a sala de aula as novas concepc¢fes sobra kntpitura. Segundo os Referenciais
Curriculares do Rio Grande do Sul, eles sédo “neciegssente amplos e, por essa razao,
insuficientes para estabelecer a ponte entre dcalorproposto e aquele que deve ser
posto em acao na escola e na sala de aula” (RS, @0Q@1). Sendo assim, a Secretaria de
Educacéo do Rio Grande do Sul, com o intuito déharal a qualidade das aprendizagens
dos alunos da rede publica estadual de ensinalerdenstrar “o que se quer que 0s alunos
aprendam e 0 qué e como ensinar para que essasliapgens acontecam plenamente.”
(Idem), elaborou e distribuiu as escolas os Referen@arsiculares do Rio Grande do Sul
(doravante RC), documento que apresenta propostasndo aplicar a teoria na pratica.

Os RC organizam-se em trés competéncias transyaia todas as areas, a saber:
ler, escrever e resolver problemas. No volume migdti a area de Linguagens e Codigos,
destacamos a primeira competéncia e, mais umgeezkbemos semelhancas entre este e
0s outros dois conceitos de leitura apresentadésoatmomento (SMITH, 1999, na
introducéo do capitulo e BRASIL, 1998, no inicictdesecao).

Ler: (re)agir e posicionar-se criticamente frentdifarentes textos. Ler envolve
combinar letras, sons, imagens, gestos, relacianasdcom significados
possiveis, lancar mao do conhecimento prévio partécjpar da construcdo dos
sentidos possiveis do texto, agir conforme a empigatde leitura criada pelo
contexto de comunicagdo e ser critico em relaca@ealogia implicita,
reconhecendo que qualquer texto atualiza um poatasia, pois tem um autor
(RS, 2009, p. 39).

As reacdes aos textos revelam o papel ativo dorletie vai além do codigo
explicitado e, com base nos seus conhecimentosiroons sentidos do texto. A ideia de
expectativa citada acima pode ser associada aatéewanto e confirmacéo (ou ndo) de

hipoteses e antecipacdes, conforme visto nas dééisianteriores sobre leitura.

Ainda sobre a participagao e as intervencoes daor |@s autores dos RC afirmam
que “para atribuir sentidos possiveis ao texto, edorl precisa, simultaneamente,
decodifica-lo, participar dele, usa-lo e analisa#ssas a¢6es ocorrem sempre de forma

integrada, e ndo ordenada, no ato de leitura” 2RE&9, p. 39).

A respeito de como deve ser o ensino da leituray bemo as questdes de

interpretacdo de texto, encontramos as seguintagrpa nos RC:

Ensinar a ler ou formar leitores significa, portantriar oportunidades para a
pratica de todas essas acdes desde as primeifzess ezacolares; isto €, as
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atividades e perguntas de compreensao, desdermdnsdamental até o ensino
médio, devem contemplar todas as habilidades gom@em a leitura, seja do
texto escrito, do texto imagético ou do texto maisi® progressao se dara
através dos diferentes cenarios e atividades nas @s$ alunos, na sua faixa
etaria, se envolvem ou podem se envolver (RS, 2009).

A exploracdo das inferéncias pragmaticas textuatdo® processos inferenciais
envolvidos no ato de ler sdo oportunidades dex@dleque devem estar presentes nas
perguntas de compreensdo desde o Ensino Fundajetats para a qual sdo destinados
os livros didaticos analisados nesta dissertacas Odportunidades estdo incluidas nas
habilidades que compdem a leitura, auxiliando n@&lédgo entre sujeitos histéricos”.
Sendo assim, as atividades de leitura “visam aemdedvimento de competéncias que
permitam compreender que todo texto tem um autoorap tal, € a manifestagcdo de um

ponto de vista, a partir de um determinado contbididrico e concreto” (RS, 2009, p. 55).

De acordo com essas observacoes, percebemos @ gqsaptofessores precisam
incentivar seus alunos a ter um olhar analiticamter o texto, pois a identificacdo de um
autor que possui um lugar no contexto histéricopgimeiro passo para desenvolver uma

opinido critica a respeito do ponto de vista daster, seja ela favoravel ou desfavoravel.

Em se tratando do ambiente escolar, € sabido queamente nas aulas de Lingua

Portuguesa ocorre a pratica leitora.

A escola deve organizar-se em torno de uma politecdormacéo de leitores,
envolvendo toda a comunidade escolar. Mais do queoAilizacdo para

aquisi¢do e preservacao do acervo, é fundamentalroj@to coerente de todo o
trabalho escolar em torno da leitura. Todo profess@o apenas o de Lingua
Portuguesa, é também professor de leitura (BRABIRS, p. 72).

Contudo, os professores de lingua materna saonssipitizados por desenvolver e
aperfeicoar a capacidade de compreensao de t€&dostanto, propdem tarefas de leitura

(elaboradas por eles ou n&o) a seus alunos.

A concepcao trazida pelos PCN e pelos RC de dekuaa € a interacdo do leitor
autbnomo com o texto e seu autor — confirmandodmusuas hipoteses e inferéncias, por
exemplo —, e que também é a manifestacdo de uno petvista, a partir de um
determinado contexto histérico e concreto, da indicdde como o trabalho deve ser
desenvolvido. E, para auxiliar os professoresriguh materna no sucesso da formacéao de

um leitor proficiente, o Instituto Nacional de E#bs e Pesquisas Educacionais Anisio
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Teixeira (Inep) elaborou a Matriz de Referéncid.ohgua Portuguesa da Prova Brasil e do
SaeB, tendo esta sido atualizada apés a formulaca®aos

A Matriz é dividida em duas dimensd&bjeto do Conhecimen®wCompeténcia
A respeito do primeiro item, ha observacdes solkis ®picos: os procedimentos de
leitura; as implicacdes do suporte, do género éfoanunciador na compreensao do texto;
a relagéo entre textos, a coeréncia e a coesamnesgamento do texto; as relagdes entre
recursos expressivos e os efeitos de sentido eiac&a linguistica. Em se tratando da
Competénciavinte e um descritores sdo apresentados indichaditidades consideradas

essenciais no processo leitor, tais habilidadeslegenvolvidas em cada um dos topicos.

O documento assume o conceito de leitura defenui@oPCNLP, valorizando a
funcdo social da lingua com o intuito de consteuitidadania, bem como a autonomia;
assim, sdo apresentadas estratégias, a partir delorae questdes interpretativas, para se
alcancar tal objetivo. Na Matriz, sdo explicitadas’habilidades que pretendemos avaliar”
(BRASIL, 2008, pp. 58-62) divididas pelos desce®apresentados no documento. Assim
como fizemos com os documentos anteriores, destacatantre os vinte e um descritores,
somente aqueles (indicados pela letra D) que nusdnteressam neste trabalho, ou seja,
que fazem referéncia ao processo inferencial ngsi@ria nomenclatufaa saber: D3:
inferir o sentido de uma palavra ou expressao;iffdrir uma informacao implicita em um

texto.

No desenvolvimento do terceiro descritor, ficalagcido que “é fundamental que
se identifique, entre os varios sentidos possideisma determinada palavra, aquele que
foi particularmente utilizado no texto” (BRASIL, @8, p. 28). Um exemplo de questao
interpretativa, utilizada em avaliagbes anteriorgsie explora esta habilidade é
apresentado, seguido do numero de alunos que eacchlda alternativa proposta na
qguestdo com o intuito de refletir “o que o resudtatb item indica”. Logo apds essa
reflexdo, sdo apresentadas sugestdes que “podesiadzs para melhor desenvolver essa
habilidade”, como usar textos de diferentes génguesapresentem a mesma palavra com

significados variados, por exemplo.

% Com base nas diretrizes da Matriz, os professpoeem preparar seus alunos para a avaliacdo nhciona
denominada, atualmente, Prova Brasil.

* Embora as inferéncias sejam estratégias que awaréambém em outros descritores, como o D6:
identificar o tema de um textoptamos por destacar os dois itens que tem cdujedive principal o ato de
inferir.
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A respeito do D4, é esclarecido que “a compreessaia pela mobilizagdo de um
modelo cognitivo, que integra as informacdes exyaesom 0s conhecimentos prévios do
leitor ou com elementos pressupostos no texto” (BRA2008, p. 61). Para ocorrer tal
integracdo, € necessario identificar pressuposiospmcessos inferenciais, isto €,
“processos de busca dos ‘vazios do texto’, isttoégue nao esta ‘dado’ explicitamente no
texto” (Idem). A mesma sequéncia do desenvolvimento do D3i2ada, a saber: exemplo
de uma questdo de interpretacdo que explora ebidhde, analise dos percentuais de
resposta dos alunos para cada alternativa, sedaidagestdes para desenvolver melhor a
habilidade.

A conscientizacdo das inferéncias pragmaticasiaextpor parte dos alunos € tédo
importante que os autores da Matriz, ao discorresebire a habilidade do leitor de

identificar o tema de um texto, ressaltam

a necessidade de a escola trabalhar em um nivatiiéade que ultrapasse a
superficie do texto, conduzindo o aluno a estabelaelacdes entre as
informacdes explicitas e implicitas, a fim de glefaca inferéncias textuais e
elabore uma sintese do texto (BRASIL, 2008, p. 32).

Percebemos, entdo, que ndo basta apenas propmmoantro fisico entre aluno e
texto para que tais informagfes sejam notadaseisabdas: é necessério estabelecer uma
interacdo entre eles, conforme a concepc¢ao soeratita dos PCNLP. Segundo os
Referencias Curriculares do Rio Grande do Suliuteié interacdo: o ato de ler implica

dialogo entre sujeitos historicos” (2009, p. 55).

Vimos que documentos oficiais (tanto regionais tmu&ederais: RC, PCN e Matriz
de Referéncia) normatizam o que deve ser priorizaa® aulas de ensino de lingua
materna. No que se refere as aulas de leiturasicippamentos dominante é 0 que espera
um leitor com postura ativa diante do texto e desssgnificados. Em se tratando de
questbes de compreensao textual que devem acompmantextos nas tarefas de leitura, a
Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa indicaoc@s perguntas interpretativas
devem ser elaboradas para cada habilidade leiterigcisa ser desenvolvida no aluno e

que sera cobrada na Prova Brasil.

Sabendo das consequéncias (politicas) dos ressiltddste tipo de avaliacdo
externa, bem como do fato de os avaliadores do P{pt@grama que sera retomado na

secao 2.2.1) utilizarem os PCN como critério decga das obras a serem aprovadas pelo
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MEC e indicadas as escolas, pode-se esperar diveassdidaticos de Lingua Portuguesa
nao valorizem demasiadamente questdes interprtative ndo fazem o aluno refletir e se

posicionar frente ao texto lido.

Os autores dos RC, na secéo sobre o Estudo do, Taktoam que, durante o
processo de estudo, ha um momento para propoasaredis direcionadas a didatizacdo do
trabalho com o texto lido. Trata-se do momento dalizacdo de perguntas sobre
vocabulario, passagens textuais, inferéncias priégcmsaimplicitas importantes e que,

ainda,

algumas discussfes pontuais devem estar dirigglapr@&ndizagens necessarias
a leitura mesma: de que modo as partes do texteladonam, que efeitos tém

0s mecanismos de coeséo, que implicitos sdo inmtestpara a leitura global do

texto, de que modo a escolha de palavras constjpainto de vista expresso no

texto, etc.? (RS, 2009, p. 61)

Aprender sobre o préprio processo leitor tambémma wesponsabilidade das
atividades de compreenséo textual, e a explorag@danderéncias pragméticas textuais é
uma forma de atingir essa meta. Retomada aqui ariémzia do significado que esta além
do explicitado no texto, surge uma questao: As taessinterpretativas apresentadas aos
alunos tém explorado as inferéncias pragmaticdsdiexou, ao contrario, vém priorizando

tarefas mecéanicas e sem reflexao?

Sabendo que muitos professores contam com matdaagpoio em suas aulas de
leitura, como, por exemplo, revistas, jornais, [@a$, apostilas, etc., os livros didaticos
destacam-se por seu carater pedagogico, sua @aaliGi sua estética cada vez mais
atraente, sua variedade estilistica, dentre owaaacteristicas. Dessa forma, diante da
constante presenca dos livros didaticos nas awasinigua Portuguesa, escolhemos

investigar as questdes de compreensao textuat¢etastneste material didatico.

2.3INTERPRETACAO DE TEXTOS NOS LDLPs

Uma das razdes para que o LDLP seja o materialichddais utilizado em sala de
aula é a influéncia do Governo Federapor intermédio do MEC — a partir de um
Programa Nacional do Livro Didatico, que orientaadocdo dessas obras nas escolas

publicas brasileiras.
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Com o intuito de primeiramente compreender o qu& psr tras do suporte das
questdes de interpretacdo de texto, é interessabir um pouco da trajetdria (politica)
percorrida pelos livros didaticos. No momento seigyio LDLP sera abordado com o
objetivo de compreender o suporte do nosso obgtoedquisa: questdes de interpretacao

textual contidas em dois volumes de uma colecddd4’> recomendada pelo MEC.

2.3.1 Historico do livro didatico no Brasil

O LD ja esteve sob a responsabilidade de diferenséisuicoes, iniciando em 1937
com o Instituto Nacional do Livro (INL), que objsdiva a distribuicdo e divulgacdo de
obras educacionais e culturais. Logo apés, foitiida a Comissdo Nacional do Livro
Didéatico (CNLD), com o Decreto-Lei n® 1.006, de 3B8, e consolidada em 1945, por
meio do Decreto-Lei n° 8.460, para examinar e jugaLDs, regulamentando-se, dessa
forma, uma politica nacional do livro didatico. &sirgédo foi extremamente criticado por
seu poder controlador e censurddaom énfase politico-ideoldgica, carecendo de uma

preocupacao didatica propriamente dita (FREIT&@lI.,1993).

Em meados da década de 1960, um acordo ocornmeuceltEC e a Agéncia Norte-
Americana para o Desenvolvimento Internacional (IL§Acriando-se a Comissdo do
Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED), que, seglmFreitaget al. (1993), incluia a
instalacdo de bibliotecas, a disponibilizacdo derlhdes de livros e treinamento para
instrutores e professores. A COLTED foi extinta &8vY1, apos dendncias e protestos
contra o controle americano do mercado livreirogidde ano, o Governo desenvolveu o

Programa do Livro Didético para o Ensino FundamédRrtiaDEF).

O carater controlador presente nas instituicossridas também é visto em relagéo
aos conteudos e tarefas que compdem o LD, poisidaate proposta que ndo exige uma
reflexdo por parte do aluno “deixa a mostra a coc&e de educacao ai investida: uma
educacao baseada na reproducédo de conhecimenfb&; D09, p. 215). A expansao da
educagdo no Brasil, por volta dos anos 1960/70,s etransformacdes no sistema
educacional, no intuito de atender a uma grandeadéa contribuiram para que o livro

® O que condiz com o momento politico brasileiro gwé o autoritarismo do Estado Novo.
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fosse uma ferramenta estruturada para suprir possivsuficiéncias dos professores, o

que pode ser uma justificativa para a concepc@msli@o descrita acima.

Os cursos rapidos para formar os profissionaisssac®s para tal demanda (OTA,
2009), a falta de embasamento tedrico do docemt®, dtomo a formacao profissional
deficiente e professores desprovidos do acesstugale aos bens culturais, sdo exemplos
do que provocou tal insuficiéncia. Com essas muaang contexto da educacgao, o LD era
entendido como sinbnimo de plano de aula, poisimmatroteiros prontos, textos com
interpretagfes automaticas, aulas e conteudostabbetscidos.

Segundo Freitagt al. (1993, p. 111), o livro didatico funciona “comonmdelo-
padrdo, a autoridade absoluta, o critério Ultimovelelade”. Isso porque traz textos pre-
selecionados para as “devidas” tarefas, indicanslorempostas "corretas” para cada
exercicio no manual do professor. Dessa forma,ha@@ria motivo para o profissional
"perder" tempo refletindo sobre a qualidade do natelidatico. Consequentemente, o
professor também ndo esperava nem oportunizavaosg|u@unos exercessem um papel
ativo ao refletir e criticar os textos lidos, paemplo. Ota (2009, p. 215) destaca que a
grande presenca do LD em sala de aula revela etedstica da autoridade a que Freitag
se refere justamente por sua praticidade de usdaevpracidade atribuida ao que nele é
escrito.

No ano de 1976, ocorreu o fechamento do INL. Eradpartir do Decreto-Lei n®
77.107, a responsabilidade acerca dos livros dmgfpassou a ser da Fundacdo Nacional
do Material Escolar (FENAME), responsavel pelagtdizes para producdo de material
didatico, dentre outros (FREITAGet al, 1993, p. 15). O Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) era o recurdzado pelo Governo para a

aquisicao dos livros, além de algumas contribuigd¢sduais.

A FENAME foi substituida, em 1983, pela Fundac@&oAdsisténcia ao Estudante
(FAE), que passou a ser a responsavel pelo PLIPEdtéget al.,1993). Embora, nessa
etapa, ja fosse proposta a realizagdo da escolhdivap didatico pelos proprios
professores, a nova Fundagao n&o estava cumprinpiapos previstos para a entrega dos
livros didaticos devido a centralizacdo da politssistencialista do governo, a qual foi

alvo de criticos da politica oficial do LD no Bdasi
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Em 1985, com o objetivo de descentralizar a adimagdo do programa
responséavel pelos LDs, o Decreto-Lei n°® 91.542tguhso PLIDEF pelo atual Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD). E, assim, fixanese algumas normas, tais como:
distribuicAo das obras a todos os estudantes dmdfhandamental; escolha sob a
responsabilidade os professores; reutilizacdo igossldidaticos; a implantagdo de banco
de livros, etc.

Conforme a Lei n°® 9.649, de 27 de maio de 1998ABIR, 2010), uma vez extinta
a FAE, o FNDE acabou assumindo o PNLD, dando-s&masnicio a producédo e a
distribuicao ininterrupta e massiva dos livros tim#s. Este programa volta-se mais para a
melhoria da qualidade dos livros num compromisson co processo de ensino-
aprendizagem. O PNLDé responsavel pelos critérios avaliativos dos L2 gerédo

adotados pelas escolas e pelos procedimentos déapassa por algumas etapas.

Este Programa opera da seguinte maneira: primaitame divulgado um edital de
convocacao para inscricdo no processo de aval@asétecdo das obras. Apdés uma triagem
inicial, a Secretaria de Educacdo Fundamental d& N#z a avaliacdo pedagdgica dos
livros inscritos, o que resulta na elaboracdo dea@le Livros Didaticos. Este material
serve de base para as escolas publicas escolhereofeades que serdo adotadas em sala
de aula. O processo € finalizado quando da digtébwdos LD pela parceria entre o FNDE

e a Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos.

Diante deste breve histdrico, as palavras de Ereital (1993) resumem bem o
que € permitido concluir da trajetéria do LD no smgpais: “poder-se-ia mesmo afirmar
que o livro didatico ndo tem uma histéria propmaBrasil. Sua historia ndo passa de uma
sequéncia de decretos, leis e medidas governamegte se sucedem de forma
aparentemente desordenada [...]” (p. 11). Contati@lmente ha um Programa (PNLD)
estavel responsavel pela pré-selecdo dos LDs egitamiar e uniformizar concepc¢des de
ensino que devem estar presentes nas colecOegaksdattambém pela distribuicdo dos

LDs escolhidos pelas escolas.

® O PNLD, segundo Ota (2009, p. 214), tem sido dlvariticas, mas néo pode ser simplesmente dedoarta
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2.3.1.1 O Livro Didatico de Lingua Portuguesa

AplOs as observacbes acerca dos objetivos origidas livros didaticos, é
importante identificar o lugar do livro didatico déngua Portuguesa (LDLP) diante do

cenério descrito na se¢ao anterior.

Considerando a democratizagdo do ensino, os LDaR exdotados pelo docente
mal preparado e eram simplesmente assimilados gosntes, 0s quais apenas repetiam
respostas idénticas as do manual do professor.ré@igs questdes interpretativas ja
induziam o aluno a localizar, em uma determinadaepdo texto, a resposta explicita,
pronta para ser copiada — até porque a teoria letsa® conduzia a maioria das
propostas da educacao naquela época, mas nao apémga que € possivel encontrar, em
textos mais recentes, a permanéncia de questd@EsTgEeensao que prezam a mera copia

de informagdes.

Muitas vezes até palavras prontas e expressoesigsio usadas pelos alunos —
pratica essa respaldada por alguns professoreme pistas para a localizagédo

das informacdes solicitadas no texto, o que dispensompreensdo tanto da

pergunta quanto da resposta (CAYSER, 2001, p.30).

Ou, ainda, nas palavras de Ota ao dizer que a

veracidade em torno da escrita e especialmenteDdajlie faz com que este se
constitua como a fonte de saber pronto e acabadorizando o professor,

implicitamente, a adota-lo de forma sistematicaigiedo aluno a assimilacéo e,
em alguns casos, respostas idénticas ao que estta pm manual do professor
(OTA, 2009, p.215).

Os LDLP séo, de certa forma, adequados ao discqgueo vigorava naquele
momento e estavam de acordo aos fins comerciaig a& prestavam. O ensino de lingua
materna passou por mudancas de concepc¢des, comrmogem seguida, e as editoras
buscavam aperfeicoamento para manter o espacovdussdidaticos nas escolas. Contudo,

a grande preocupacao parece ser mostrar-se atlmlizanectado com as novas
concepcdes ao apresentar uma gama muito grandéragog textuais, sem

aprofundar as discussdes com relacdo aos modagnificacéo de cada texto. E
a quantidade se impondo sobre a qualidade. (088, 20218).

" Teoria comportamental baseada na crenca de qumeadizagem se baseia em mapas cognitivos —
interacdes estimulo-resposta — e, por isso, opagwwxercicios de repeticdo e reproducdo sem cpiaem
reflex@o.
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Essa observacdo da autora € uma critica aos LDddPos a partir da influéncia
dos estudos de Bakhtin na constituicdo das coled@d&icas, porém, € importante

conhecer as mudancgas por que essas obras passaram.

Somente na década de 1970 consolida-se a exist@acian unico volume de
LDLP envolvendo textos, interpretacbes, gramatiedacdo, etc. Anteriormente a esse
periodo, ndo era surpresa encontrar um volumendestiapenas a antologias textuais e
outro trazendo exercicios e questdes gramaticaeysdis. Segundo Bezerra (208dud
Ota, 2009), nos anos 60, a selecao de textos dafPs Bontemplava apenas aqueles de
cunho literario, sendo que cabia ao aluno imitamoslelos dos grandes escritores quando

elaboravam sua produgéo textual.

Nos anos 70, a Linguistica Estrutural e a TeoriaCdmunicacdo passaram a
repertcutir na proposicéo de LDLP, e textos jost@ds e historias em quadrinhos foram
inseridos nas obras; contudo, houve uma énfasess@xaeem relacdo aos elementos
comunicativos que se estendeu até meados da ddeati980. A partir dessa décida
ocorreu uma revisdo dos objetivos do ensino de uanBortuguesa, afastando-se a
gramatica descontextualizada e incluindo-se umaepg@o pragmatica do texto, a qual
considerava a situacionalidade, aceitabilidaderécméa, etc., decorrente dos estudos
bakhtinianos. Os estudos linguisticos também daoritam para mudancas nos LDLP,
como a inclusdo da funcdo social do texto, desticas caracteristicas préprias de cada

género.

Entretanto, mesmo apo6s as contribuicdes de difsserbrias, na maior parte das
vezes, a quantidade de géneros textuais prevaetiglacdo a construcdo da textualidade
e dos sentidos (Ota, 2009). Assim, a énfase comtivacdeu lugar a estrutura textual sem,

muitas vezes, haver uma reflexao sobre intencéfesencias, enfim, significacdes.

Dessa maneira, a maioria das questdbes de compoegmedentes nos LDLP
ndo avangcavam muito além da compreenséo literabxto, mantendo a solicitacdo de
respostas previamente direcionadas para que o a@@ooconfrontasse o texto, apenas
aceitasse as informacoes explicitamente revelasta®lo a leitura critica, muitas vezes,

afastada dos processos de aprendizagem.

8 O periodo que compreende a década de 1990 atésosechoje seré abordado na secdo seguinte.
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Tracado o perfil historico do livro didatico em si que revela um percurso
inconstante no que diz respeito a ideologias pagleg® e uma grande influéncia do papel
das politicas governamentais — e ressaltadas afguadicularidades do exemplar de
Lingua Portuguesa — como a fusdo dos volumes ddstm leitura e a gramatica além das
alteracdes que os estudos teoricos foram insemmudoLDLP — € possivel passar aos
resultados de estudos que investigaram e categmzquestdes de interpretacéo textual

contidas em LDLP mais atuais.

2.3.2 O perfil das tarefas de interpretagédo em LDLP

Estudos sobre LDLP como os que veremos a seguim@sirado que as secoes de
interpretacdo de texto agrupam um conjunto de péagude natureza distintas. Muitas
perguntas solicitam que o aluno apenas localizéreamo especifico no texto lido, outras
pedem que o aluno opine sobre as atitudes dosna@g®ns. Algumas questdes direcionam
o aluno para a busca dos significados de uma @aéamrdicionario, ha aquelas que exigem
um processo de criacdo, seja a partir de um desesfhjoema, resumo, etc., outras ainda
esperam que o aluno faca relagcbes entre o texdocelidutros, ou, ainda, entre o texto e
outras midias, como € o caso de filmes, por exenfptale-se, entdo, categorizar as
perguntas em subtipos, pois ja se percebe queestdgs sdo muito diferentes entre si:
algumas exigindo tarefas meramente bracais dectigés de determinados contetdos do

texto, outras exigindo uma postura mais reflexivalino.

Alguns autores propuseram tipologias para categods subtipos de questdes de
interpretacdo textual. Marcuschi, num momento emma@pPCN ainda ndo eram “tratados
de forma adequada” (2008, p.266), analisou umae s#ei livros didaticos de Lingua
Portuguesa e constatou que a grande maioria defdade interpretacdo textual dos
exemplares néo estimulava a reflexao critica dasosl Dentre os problemas encontrados,
0 autor notou que aaturezadas tarefas precisava ser investigada, e ndo plesm

presenca/auséncia do trabalho de compreensaoltextua

Resumidamente, Marcuschi destaca, ainda, outrdsogoiblemas: a) na maioria
das vezes, a compreenséo € considerada uma ativdeadecodificacdo ou copia de uma

parte do texto; b) dentre as questdes de compmeehddaquelas estritamente formais; c)
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h& questbes subjetivas extremamente genéricasagusenrelacionam com o texto; d) os

exercicios raramente conduzem a reflexdes crigicasnstrucdo de sentido. Ressalta que

nao sao exercicios

indteis, mas também nao

(MARCUSCHI, 2008, pp.266-7).

saociewsr de compreensao

O autor ainda descreve trés falhas nos exerci@osothpreensao contidos em

livros didaticos: a de manter o conceito de lingeano transmissora de informacéo

(metafora do conduto), revelando a crenca do texdmo produto acabado e da

compreensao como identificagcdo de informagdes aextbjetivas (MARCUSCHI, 2008,

p.269).

Na andlise de mais de duas mil questdes de congdireaeextual em 25 LDLP de

1980 a 1990, o autor elaborou uma tipologia patagoaizar as questdes interpretativas

gue acompanham os textos nestas obras, e quesagjueproduzida de forma sintetizada.

Tipos de perguntas

1. Perguntas do cavalo
branco de Napoleéo

2. Copias

3. Objetivas

4. Inferenciais

5. Globais

6. Subjetivas

Descricao

Sao P ndo muito frequentes e de
perspicacia minima, sendo ja
autorrespondidaspela prépria
formulacdo. Assemelham-se as
indagacdes do tipdQual a cor do
cavalo branco de Napoledao?”

Sao as P que sugerem atividades
mecanicas de transcricdo de frases ou
palavras. Verbos frequentes aqui sao:
copie, retire, aponte, indique,
transcreva, complete, assinale,
identifique etc.

Sao as P que indagam sobre contelidos « Quem comprou a meia azul?

objetivamente inscritos no texto Qué,
guem, quando, como, onde...numa
atividade de purdecodificacdo.A
resposta acha-se centrada sé6 no texto.

Estas P sdo as mais complexas, pois

exigem conhecimentos textuais e outro:

sejam eles pessoais, contextuais,
enciclopédicos, bem como regras

inferenciais e analise critica para busca

respostas.

Sao as P que levam em conta o texto

como um todo e aspectos extratextuais,

envolvendo processos inferenciais
complexos.

Estas P em geral tém a ver com o texto

maneira apenas superficial, sendo que
fica por conta do aluno e ndo ha como

Exemplos

Ligue:

Lilian < N&o preciso falar sobre o
gue aconteceu.

Maméde + Mamée, desculpe, eu me
para voceé.

* Copie a fala do trabalhador.
* Retire do texto a frase que...
* Copie a frase corrigindo-a de acordg
com o texto.

* Transcreva o trecho que fala sobre. .

» Complete de acordo com o texto.

O que ela faz todos os dias?

* De que tipo de masica Bruno mais
gosta?

* Assinale com umx a resposta certa.

* P cujas respostas dependem do
estabelecimento de relag6es entre
informacdes disponiveis no texto ou d
relacdes estabelecidas entre
informacdes presentes no texto e a
experiéncia cultural das pessoas, por
exemplo.

» Qual a moral dessa historia?

* Que outro titulo vocé daria?
 Levando-se em conta o sentido glob
do texto, pode concluir que...

* Qual a sua opinido sobre...?
Justifique.

» O que vocé acha do...? Justifique.
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testa-la em sua validade. A justificativa ¢ Do seu ponto de vista, a atitude do
tem um carater apenas externo. menino diante da velha senhora foi
correta?

Sao as P que indagam sobre questdes qQuR) .

. N * De que passagem do texto vocé mais
admitem qualquer resposta néo havendo ostou?
possibilidade de se equivocar. A ligacao 9 A . .

. » Se vocé pudesse fazer uma cirurgia

com o texto é apenas um pretexto sem

. Rara modificar o funcionamento de seu
base alguma para a resposta. Distinguem- - ~ o
se das corpo, que 6rgao vocé operaria~

L N - . Justifique sua resposta.
subjetivas por ndo exigirem nenhum tipo ~

ST ~ * Vocé concorda com o autor?
de justificativa ou relacéo textual.
Estas P exigem conhecimentos externa ¢« Dé um exemplo de pleonasmo vicioso
ao texto e s6 podem ser respondidas cc (Nao havia pleonasmo no texto e isso

8. Impossiveis base em conhecimentos enciclopédicos ndo fora explicado na licao)

Sao questdes antipodas as de copia e i * Caxambu fica onde? (O texto nao
objetivas. falava de Caxambu)

Sao as P que indagam sobre questdes ¢ Quantos paragrafos tem o texto?
formais, geralmente da estrutura do texte Qual o titulo do texto?

ou do Iéxico, bem como de partes » Quantos versos tem o poema?

9. Metalinguisticas textuais. Aqui se situam as P que levam ®eNumere os paragrafos do texto.
aluno a copiar vocabulos e depois » V4 ao dicionario e copie os
identificar qual o significado que mais sesignificados da palavra...
adapta ao texto.

7. Vale-tudo

Quadro 1: Tipologia das perguntas de compreensaawos Didaticos de Lingua Portuguesa nos anos
1980-90. Fonte: Quadro origind Marcuschi, 2008, p.271

O autor agrupou alguns tipos para refletir sobrelados. Os trés primeiros tipos
somados revelam que ha um predominio (70%) de @psesbjetivas e literais, mas o que
realmente impressionou Marcuschi foi a quantidafierente as questdes que exigem uma
reflexdo inferencial e critica do leitor, apenas%l0somando-se 0s percentuais das
questbes de tipo 4 e 5, “sendo que elas equivalenme@smo percentual [11%] de
indagacdes que podem receber todo tipo de respdsfae, nas questdes subjetivas e vale-
tudo, aceita-se qualquer resposta, sem critérias mefinados” (MARCUSCHI, 2008,
p.273). Para finalizar, 9% das questfes eram mgtdbticas. A partir destes dados séo
levantadas duas hipoteses pelo autor para tenpdicaxos resultados obtidos: a falta de
critérios na organizacdo de exercicios de compéeecesa falta de clareza do conceito de

compreensao textual.

Toda tipologia € passivel de limites e reformulag@eprdprio autor revela que sua
categorizagdo “deveria hoje sofrer alguma mudamges em principio continua valida”
(p.270). Dessa forma, serdo apresentados outras estudos com base na tipologia
descrita acima para continuarmos investigando cosnexercicios de interpretacao textual

tém sido elaborados até o momento.
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Cayser (2001) aplicou a tipologia desenvolvida ptarcuschi em questdes de
compreensao referentes a cinco textos de cada snsals livros da década de 1990
destinados para alunos de 82 série. No PNLD de, 1839%9/ros eram classificados em trés
categorias, entdo, a autora selecionou 3 lirwosmendadosg 3 livrosrecomendadosom
ressalvas,pois nenhum livro de 82 série foi classificado ooaftamenterecomendado
(CAYSER, 2001, p.78).

A autora acrescentou um novo item a categorizagé@pnal’, chamando-o de
“questdes que poderiam ser respondidas indepemdente do texto”, totalizando 10 tipos
de questdes de interpretacdo textual. Os resul@ologos por Cayser (2001, p.91) estao

organizados no quadro abaixo:

Perguntas de

(e 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
tipo:

Porcentagem g ceor 50705 3521% 34,93% 7.61% 5920 141% 1,419849% 3.94%
encontrada

Quadro 2: Representacdo geral das questdes. Fambeiro elaborado a partir dRepresentacdo geral das
questbegCAYSER, 2001, p.91).

Diferentemente dos resultados encontrados por Melnc(70% de questdes literais
e 10% de questbes inferenciais), Cayser (2001)nérmeo quase uma igualdade entre
perguntas literais e inferenciais. Se, assim camafautor, agruparmos os trés primeiros
indices, teremos, entdo, 40,84% de questdes fusdextdusivamente no texto contra
42,54% de perguntas que exigem uma maior reflexd@@ pesponder. O terceiro
agrupamento de Marcuschi, unindo as questdes détig e 8, é que se assemelhava ao
indice de questbes inferenciais, 0 que, na pesqglgs&ayser, resultou em 8,74%. E,
enquanto o autor encontrou 9% de questdes metadiigas, os dados de Cayser revelam

uma diminuicao para 3,94%.

Levando-se em consideracdo que os exemplaresaudislatavam de 1995, 1998
e 1999, podemos considerar que, pelo menos nestastramde dados, houve uma
ampliacdo das questdes que exploram as inferéteciisais com 0 passar dos anos em
relacdo aquelas poucas perguntas inferenciais #adas pelo autor da tipologia entre os
anos 80 e 90.

° Previamente esclarecida quando dos estudos deistaiq2008) sobre questdes de compreenséo de texto
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Ainda segundo Cayser, a compreensao textual envalvelacdo de varios
elementos e o sujeito interpretante tera que atilido apenas o texto como fonte, mas
também os elementos externos a ele — como o séeaarento de mundo, por exemplo —,
por isso as inferéncias textuais sdo relevantes pgrrocesso de leitura, pois “é dessa
forma, acionando tais fontes, que se torna possiteagir com o texto, ou seja, inferir”
(CAYSER, 2001, p.37).

porcentagens encontradas por Marcuschi, pois andlisse livros datados de
2009, apenas

J& Chacon (2010) aplicou a tipologia de Marcus@@i0O8) em 28 secdes de
interpretacdo de textos de uma colecdo de LDLPindelst as séries finais do Ensino
Fundamental e aprovada no ultimo PNLD. A partir daslos encontrados, dentro dos
limites do sewcorpus a autora concluiu que, pelo menos em relacadaaaso volumes
analisados, ha praticamente uma inversao das pagesrs encontradas por Marcuschi,
pois analisando livros datados de 2009, apenas&@6il questdes interpretativas foram
classificadas como objetivas. Contudo, o percerdaatjuestdemetalinguisticag10%),

por exemplo, foi equivalente ao encontrado por Mschi (9%).

No referido estudo, entretanto, a tipologia de tiessde compreensao textual de
Marcuschi (indicando 46% de questbes de racioainiico a0 somar 0s tipos 4 e 5)
mostrou-se insuficiente para tratar da complexidimprocesso inferencial, jA que o autor
nao considera os diferentes niveis envolvidos taatelaboracéo da questéo por parte dos
autores do LD quanto na realizacéo da tarefa poe gdas alunos. Chacon (2010) encontra
21% de questdes que continham carater inferentialieeis da pergunta de compreensao
nao explorados por Marcuschi.

Por exemplo, uma questéo classificada como objei@vépologia original e que
apresentasse um enunciado complexo, exigindo qalkeirmm realizasse inferéncias para
compreendé-lo, ndo seria computada como envolvproltessos inferenciais de alguma
forma. Sendo assim, foi proposto que uma determintefa didatica de cunho
interpretativo deveria ser analisada inferenciabmeem trés niveis: 1a¢cdo (com
comandos como copiar, desenhar, relacionar);ol@eto (tema da pergunta, como
morfologico, pragmatico, sintatico); e 8pnteado(que pode exigir conhecimento prévio

do aluno, linguistico ou extralinguistico).
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Somente cindindo a analise nas etapas descritas @&cgue foi possivel chegar ao
resultado de que mais de 67% das questbes analisaddnham processo inferencial,
independentemente do nivel composicional da atiedaterpretativa. Posteriormente,
Chacon prop6s que a referida analise deveria damaela classificacdo dos dados em trés
continua inferenciais: um para a agdo didatica — que padeec acdes simples, como
transcrever, ou acdes que exijam reflexdo, comenthas; um para o objeto — que pode
envolver desde questdes metalinguisticas até qsestipossiveis, conforme Marcuschi
(2001); um para o enunciado — que pode conter wubdab familiar ou vocabulos que

exigem inferéncia.

No ultimo estudo realizado por Chacon, quatro LO0BRos 70, 80, 90 e 2000)
foram analisados por escala de 3 (trés) pontos ggbstituiu oscontinua do trabalho

anterior), conforme quadro a seguir:

a) Eixo da acao didatica (o que fara o aluno?):
1 2 3
Descrever Criar Explicar

b) Eixo do contetdo (onde esta a resposta?):

1 2 3
Literal Inferencial Psicossocial

c) Eixo do enunciado (como € a linguagem?):

1 2 3
Vocabulario e Inferéncias automaticas e Vocabulario e inferéncias
sintaxe simples retomadas sintaticas complexas

Quadro 3: Escala por eixo de andlise. Fonte: Chaumprelo).

Com base nos critérios acima, uma pergunta depnetacdo textual ganha 1 (um)
ponto no eixo da acdo didatica se o aluno precenas descrever a resposta,
demonstrando se compreendeu ou nao o texto, cazactes personagens ou dar a sua
opinido sobre a atitude do personagem, por exen@daoha 2 (dois) pontos se o aluno
precisa criar algo a partir do texto, além de saliadora da compreensdo como a anterior,
essas questfes sao mais abstratas e requeremadugdar, COmo escrever um resumo ou
fazer um desenho. E ganha 3 (trés) pontos se eta#sprexplicar os sentidos do texto,

analisando as informacdes apds descrevé-las, carap @ que levou um personagem a
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concluir que o outro estava mentindo, por exemfa. seja, primeiro € necessario
descrever, para depois criar, a partir da descrigadpor ultimo, a tarefa mais complexa,

explicar a razdo dos sentidos.

No eixo do conteudo, uma pergunta interpretativehgal (um) ponto se a resposta
estiver inscrita no texto (Qual era a cor da rogpa o personagem estava usando?, por
exemplo). Ganha 2 (dois) pontos se o aluno preaefatir e inferir informacdes para
chegar a uma conclusao (Escreva a moral da falpglaexemplo). E ganha 3 (trés) pontos
se 0 aluno precisa opinar sobre algo (Qual sersareacao se estivesse no lugar da

personagem?, por exemplo).

O eixo do enunciado, como podemos notar, € o nilaiglb de todos, pois envolve
a complexidade do vocabulario, da sintaxe e dasréntias textuais. Neste eixo, a
pergunta de interpretacdo ganha 1 (um) ponto s€®osritérios-base forem simples (Qual
era o0 nome do personagem principal da histéria?exemplo). Ganha 2 (dois) pontos se
houve inferéncias automaticas e retomadas singafidbe que maneira ela [a historia]
termina?, por exemplo). E ganha 3 (trés) pontosiaese exigéncia de vocabulario e
inferéncias complexos (O ladrdo [sem conter esgenoteno texto] agiu com

imparcialidade?, por exemplo).

A soma da pontuacdo de cada eixo € o0 que vai fitassh questdo compouco
inferencial (entre trés e quatro ponto@ferencial (entre cinco e sete pontos); owito
inferencial (entre oito e nove pontos). A existéncia da nonama@inferencialem um dos
niveis de analise — no eixo do conteudo — é merenmaertodologica, pois em todos o0s
niveis o processo inferencial est4 presente, atudadima forma mais fraca ou mais forte.
Esta € a razdo do resultado final de a categoonzeggultar em questbes com diferentes

tipos de nivel inferencial (de pouco a muito infexal).

O resultado da investigacdo dos tipos de perguemasntradas em LDLP de

diferentes épocas € resumido no quadro a seguir.
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1974 1982 1997 2006

Pouco Inferencial 66% | 45% 68% | 44%
Inferencial 34% | 54% | 31% | 53%
Muito Inferencial 0% 0% 0% 3%

Quadro 4: Exploracao do processo inferencial comdado. Fonte: Chacon, no prelo.

Como podemos perceber, o resultado encontradodeique o processo inferencial
nao foi explorado de uma forma crescente ao pa®&saanos, visto que os exemplares de
1974 (66%) e 1997 (68%) séo classificados c@maco inferenciais Contudo, o LDLP
mais atual (2006) € o Unico que apresenta questiigt inferenciais além das

simplesmenténferenciais (53%), mesmo com baixa ocorréncia (3%).

Apoés fazer um levantamento de trabalhos realizadas LDLP, percebemos que
os livros dos anos 80 pesquisados por Marcuschiintem 70% de questbes de
compreensao de texto puramente literais, que pgil/am a cOpia de trechos do texto
lido. Ja os exemplares analisados nos anos 90 a@meCapresentaram 41% de perguntas
desse tipo. Nos anos 2000, Chacon encontrou af8hate tarefas que privilegiavam as
respostas inscritas no texto. Vimos que houve umandicdo da quantidade de perguntas
que ndo solicitam uma atitude critica do aluno es@a queou os livros didaticos
melhoraram de um modo geral, principalmente ap@&aboracdo de documentos que
regem o ensino de lingua materna a partir dasibaitbes dos estudos académiansps
livros selecionados pelas autoras coincidentemexpéoram melhor do que a média os

implicitos textuais.
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2.4 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

Este capitulo procurou refletir sobre o que venerairsterpretacao textual. Apos
consideragbes sobre o papel da escola na sistag@izde conhecimentos e no
desenvolvimento de habilidades necesséarias a cengite da multiplicidade de textos
presentes na sociedade atual e também sobre oogoaato de ler contribui para a
formacdo do cidadéo critico, vimos que a respohidabe pelo desenvolvimento da
proficiéncia leitora esta (na pratica) a cargo dofgssor de lingua materna, e que a
interpretacdo textual € um recurso importante plancar esse objetivo.

Observamos que a interpretacdo de textos, assino aprnonceito de leitura
adotado neste trabalho, vai além da mera decogliiice que ha uma série de processos
envolvidos nessa atividade. Constatamos que exista literatura bem constituida
mostrando consistentemente uma mudanca de positéma teorico, na qual a leitura é
vista como um processo de interacdo cujos efeikpertlem ndo apenas dos elementos

linguisticos, mas de todos 0s elementos posto&&réao no texto.

Em seguida, vimos como as novas concepc¢des Vvérdo serpressas nos
documentos oficiais acerca do ensino de linguarmate como tais documentos tém, de
fato, incorporado essas tendéncias — os proprid$ ACabsorveram esse avanco — ao

recomendar uma postura ativa do leitor perant&to g seus significados.

Vimos que os LDLPs estao presentes nas salas dedaylor meio de programas
politicos ligados a educacdo. Sendo suporte pagjaestdes interpretativas da maioria dos
textos trabalhados com os alunos, foram investgguo diferentes autores. Alguns dos
estudos realizaram pesquisas quantitativas queairsan uma curva ascendente em relacao
a presenca de questdes mais inferenciais nas sgg@esnpreensdo de texto. No entanto,
0s levantamentos quantitativos revelaram certadgtap@es, por tentar estabelecer
categorias fixas segundo algumas caracteristicassgias perguntas interpretativas. Dessa

forma, a propria tipologia proposta por Chacon igeeteceber ajustes.

Levantamentos quantitativos ndo sdo suficientes pamaliar a qualidade das
questbes de interpretacdo, nem mesmo a das cauadeexploradoras dos processos
inferenciais. E importante direcionar nosso olhamap aspecto qualitativo das tarefas de

compreensao textual e analisar quais tipos de @pgesstdo sendo apresentadas aos alunos
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dos anos finais do Ensino Fundamental. Para entendgplicar melhor os objetivos das
perguntas de interpretacdo, vamos nos valer de teoréa que apresenta um modelo
comunicativo com a finalidade de explicar de quengira ocorre a compreensao de

enunciados: a Teoria da Relevancia.
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3 A TEORIA DA RELEVANCIA

Neste capitulo serdo apresentados os fundamentoteadi@ adotada para a
realizacdo das analises desta dissertacdo: a TedariRkelevancia (doravante TR).
Inicialmente, tracaremos algumas consideracoescaads Teoria das Implicaturas, de
Grice, na secdo 3.1. Logo apos, na secao 3.2 empaesmos uma sucinta definicdo da TR.
Em 3.3, abordaremos as nocdedinsace de processo inferencial, na visao tradicional
e na visao da TR — ja que esta propde um modetmsigo-inferencial de comunicacdo. A
secdo 3.4 tratara sobre o conceitcad®iente cognitivo mutuamente manifestsobre a
definicdo demanifestabilidadede acessibilidades defor¢ca das suposi¢cées. Em seguida,
na secao 3.5, o pano de fundo para a interpredgdon enunciado sera apresentado na
concepcao deontextoassumida por Sperber e Wilson, autores da TR,dmno a forma

em que se d& a sele¢do das suposicdes que c@tstalicontexto.

Depois de estabelecido o aparato basilar da tearisecdo 3.6 apresentara as
condicbes em que a Relevancia € entendida comaoouoeito tedrico — e ndo aquele do
senso comum — com base na relagcéo entre esfofgocessamento e efeito cognitivo. Por
fim, apds apresentada a Teoria, a secao 3.7 thguénas observacdes sobre a relacao
existente entre TR e textualidade para os finsadéistsertacdo. O capitulo é finalizado
com algumas consideragdes na segao 3.8.

3.1 O BERCO DA TR: IMPLICATURAS GRICEANAS

A comunicacdo humana é uma atividade complexa quehe diferentes
elementos: interlocutores, codigos, intencdes,ifitigdos. Observando-se as interacdes
discursivas nao é dificil perceber que, muitas yeam falante consegue comunicar algo
além do conteudo proposicional veiculado de modpligio. Entretanto, o modelo
comunicativo baseado unicamente no cddigo, tamtégamado de modelo semidtico, nao
esclarece a razdo de um enunciado costd’ quente aqupoder significar Yamos para
outro lugar? ou “Abra a janela, por favot!e ndo ser apenas uma declaracdo a respeito da

temperatura.

Segundo Silveira e Feltes, o modelo de codigo seidaa ideia de que
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[...] codificar seria como “empacotar” algo (colocas ideias-objeto em
recipientes palavras), e decodificar seria “desewtpa’ algo (tirar as ideias-
objeto de recipientes-palavras), a partir de uncgsso supostamente simples de
envio e recebimento de mensagens, em que nao ser negnhuma habilidade
comunicativa ou cognitiva adicional (2002, p.19).

Conforme apontado no capitulo 1, a metafora do wiond uma falacia teorica
segundo a qual o significado se encontra apenaspalasras, como se elas fossem
recipientes utilizados como objeto a ser transmitlé uma pessoa a outra. Fendbmenos
linguisticos recorrentes, como as possiveis siagies de um enunciado, conforme vimos
anteriormente, tornam evidente que o conteudo desmumciado extrapola o conteudo
semantico da sentenga. Sendo assim, ndo € possiteel 0 sentido identificado nesses
enunciados no ambito de uma teoria semantica,idaecdm os significados estaveis das

sentencas.

Para lidar com enunciados como o apresentadoofstiéuido um novo nivel de
andlise linguistica, o da pragmética. A pragmagcam nivel de analise no qual se
desenvolvem modelos destinados a descrever aisagéidb de enunciados que podem
extrapolar o significado literal de uma sentengan dlbs seus expoentes, Grice, para lidar
com esses casos, desenvolveu a Teoria das Impéisatque apresenta uma possivel

solugéo para o aspecto nao literal do significado.

Exemplificando com um dialogo entre A e B, em quegponde “ele ainda nao foi
preso” ao ser preguntado como C estava se dandempwego, 0 autor esclarece a
distincdo entre o que € dito e o que € comunic#dresposta poderia ser algo do tipo ‘C &
o0 tipo de pessoa que tende a sucumbir as tentpgdescadas por sua ocupagado’ ou ‘0s
colegas de C sao, na verdade, pessoas muito dédegisae desleais” (GRICE, 1982,

p.84). E o autor ainda complementa:

Penso que é claro que tudo o que B implicou, sugsignificou, etc., neste
exemplo é distinto do que B disse, que foi simplrsa que C nédo tinha sido
preso ainda. Quero introduzir, como termo técnoyerbo implicitar e os
nomes correspondentesplicaturae implicitado (GRICE, 1982, p.84).

Grice desenvolveu uma teoria importante por tepmkecido, além da logica

BN

subjacente a interpretacdo semantica, um outro dgdogica que rege as interacdes

conversacionais.
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Segundo Sperber e Wils8n(2001), autores da TR, até os estudos griceanos, a
identificacdo de intengdes na comunicacdo erargerdk ignorada. Para eles, a descri¢cao
do ato comunicativo com base em intencdes e inf@graz parte do senso comum; logo,
“a comunicacdo é bem sucedida, ndo quando os esvigconhecem o significado
linguistico da elocucdo, mas quando inferem o IBado’ daquilo que a pessoa falante
quer dizer com ela” (SW, 2001, p.56).

Os autores ainda destacam que a originalidade miasoanalises griceanas nao esta
no reconhecimento de intencbes como parte do moassmMunicativo humano, mas na

sugestdo de que tal reconhecimento é suficienteancesso da comunicacao.

[...] essa caracterizacdo é suficiente: desde xjstaealgum modo de reconhecer
as intencdes da pessoa que comunica, entdo é glossiwomunicacdo. O
reconhecimento das intencdes é um empenho cognitilgar. Se, de facto,
Grice tem razéo, as capacidades inferenciais quseress humanos utilizam
vulgarmente na atribuicdo uns aos outros de inEngdeveriam tornar a
comunicacéo possivel mesmo com a falta de um cotigde factog possivel
(SW, 2001, p.59).

Nesta passagem, SW chamam a atencdo para o fajoed&rice mostrou ser
possivel haver comunicacdo sem a utilizacdo de a@miga. Atos de comunicagdo ndo
verbal, como mostrar o ingresso de um show parmqus pergunta se temos planos para
o final de semana, revelam que reconhecer a imtededum estimulo e inferir seus

significados pode ser suficiente para haver conagdic entre interlocutores.

Grice desenvolveu um modelo inferencial da com@édicacom o objetivo de
explicar como é possivel chegar a contetdos ingdi@ partir de contetudos codificados.
O autor sugeriu a existéncia de um conjunto de sgpes guiando a conduta da

conversacao. Para ele, ha um principio geral efdmhas situacdes conversacionais.

Podemos formular, entdo, um principio muito gena¢ ge esperariacédteris
paribug que os participantes observassem: Faca sualmagfio conversacional
tal como é requerida, no momento em que ocorre, pelpdsito ou direcdo do
intercambio conversacional em que vocé esta engaRatie-se denominar este
principio de PRINCIPIO DA COOPERACAO (GRICE, 19§236).

Levinson (2007) sistematiza o principio cooperatevas maximas grieanas da

seguinte forma:

Principio Cooperativo

% Doravante SW.
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Faca sua contribuicdo como for exigido, na etapquad ela ocorre, pelo fim ou
direcdo aceitos da troca conversacional em queestééenvolvido.

A méxima da qualidade

Tente fazer com que sua contribuicdo seja verdadespecificamente:

(i) Nao diga o que vocé acredita ser falso;

(i) N&o diga coisas para as quais vocé careceidércias adequadas.

A méaxima da quantidade

(i) Faca com que sua contribuicdo seja tdo infaraajuanto for exigido para os
presentes fins do intercambio;

(i) Nao faga com que sua contribuicdo seja mdrinativa do que é exigido

A maxima da relevancia.

Faca com que sua contribuicéo seja relevante

A maxima de modo

Seja perspicuo e, especificamente,

(i) Evite a obscuridade;

(ii) Evite ambiguidade;

(iii) Seja breve;

(iv) Seja ordenado (LEVINSON, 2007, pp.126-127).

Segundo Levinson (2007), as maximas sao “diretfizea 0 uso eficiente e eficaz
da lingua na conversacgéao para fins cooperativasoadis” (p.126) e estdo subordinadas a

um principio mais geral, o da cooperacao.

Em seu artigo, Grice ressalta que algumas maxidas ais obedecidas do que
outras e que, embora tenham caracteristicas diésrens quatro itens descritos acima
possuem um papel importante no que diz respeiteracgdo de implicaturas (GRICE,
1982, p.88).

Sendo assim, é possivel afirmar que o falante ssasaliretrizes como parametro
de interpretacdo, como se fossem uma espécie depguh 0 sucesso comunicativo. As
maximas nao sao aleatorias, nem convencdes quasarecser aprendidas pelos
individuos; ou melhor, nunca se convencionou qudalamte precisa ser relevante, claro,
verdadeiro, por exemplo. Isso se segue da comuiwcearional. Ou seja: parece que €
racional esperar contribuicbes verdadeiras, pageee € racional que, diante de duas
possibilidades, o falante escolhera aquela quenm@anais ao seu interlocutor, que é a
mais relevante para o0 ouvinte e que é a mais odaesse respeito, Levinson afirma que
“elas [suposicOes mais amplas que guiam a condataodversacéo] surgem, ao que
parece, de consideracdes racionais basicas” (20Q26) e ainda “descrevem meios

racionais para conduzir intercambios cooperatiyimEm p.128).

Grice defende que essas maximas podem ser aplieaddsscurso e também a
outras esferas da atividade humana. Ele entende sfoe diretrizes necessarias a

comunicacao racional, sendo, portanto, validas paedquer lingua, ja que podem ser
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consideradas principios universais. Esses priregxpressam uma légica da conversacao,
a partir da qual os interlocutores percebem a co&& o sentido dos enunciados.

As maximas, portanto, ndo sdo normas a serem segoftigatoriamente, mas um
conjunto de diretrizes da comunicacdo, as quaierpoder, na perspectiva griceana,

respeitadas ou violadas, produzindo efeitos pdaties. Conforme se pode verificar em:

(1) A:Vamos sair para dancar hoje a noite?
B: Tenho aula amanha bem cedo.

Neste diadlogo, B esta violando as maximas da qiehdi e do modo, ja que nao foi
claro e ndo forneceu a informacao requerida pealgupéa proferida pelo interlocutor A.
Ainda assim, A entende que B esta sendo cooperativgjue resultard na busca de uma
ligagdo entre os conteltdos dos dois enunciadoseNesso, a identificacdo da ligacao
decorre do respeito a maxima da relacdo. Exemmo® ceste ilustram a afirmacdo de
Levinson ao defender que Grice, de uma forma swiica que, mesmo “quando a
conversa nao prossegue segundo as suas espeesicagbouvintes continuam supondo
qgue, ao contrario das aparéncias, ha adesao awsppys em um nivel mais profundo”
(LEVINSON, 2007, p.127).

Sendo assim, os interlocutores baseiam-se no amielguistico dos enunciados
para desenvolver um raciocinio inferencial. O tikgoinferéncia descrito € classificado por
Grice comamplicatura Conversacionallodavia, nosso objetivo ndo é discutir os tipos de
implicaturas, mas apenas ressaltar o papel do aatatiscussado acerca das inferéncias

pragmaticas e compreender seu modelo inferenciebgi@nicacao.

Conforme o exemplo anterior, diferentemente dasimmas; 0 principio cooperativo
ndo pode ser violado; na verdade, a cooperacdogawdéminuida, reduzida, mas alguma
cooperacao sempre havera. Cabe salientar que,gordm principio e das maximas, Grice
da um passo a mais na descricdo do que ha enitie@aimplicado, auxiliando, assim, na
compreensao do modo como alguém sai do literaljnf&zéncias e chega ao que esta
implicito.

Levinson (2007), ao abordar o tenmaplicatura aponta algumas propriedades
importantes a partir dos estudos griceanos. Parabeatonceito de implicatura possibilita

() explicar pragmaticamente a relacdo dos fendémdinguisticos com as regras de
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conversacgao (como a implicaturdo vou sair com voogo exemplo (1)); (b) evidenciar a
diferenca notoria, muitas vezes, entre o que éedit@ue é efetivamente comunicado (pois
em (1) ndo ha uma negativa explicita no enunciadB)d(c) simplificar substancialmente
a estrutura e o contexto das descricdes semalitica®m desfazer a possivel ambiguidade
do verbo sair pelo contexto); (d) explicar outros fendmenos coo® mecanismos
pragmaticos que emergem de alguns itens lexicaimdcas particulas ‘bem’, ‘até’, por
exemplo) e, (e) explicar como “fatos aparentemaéterelacionados [como contradi¢des e

tautologia] podem comunicar significacdo conceft(iaEVINSON, 2007, p.125).

Mesmo que a nocédo de implicatura contribua parapicacdo de diferentes
fenbmenos, conforme Levinson sistematizou, existeiticas aos estudos de Grice. Os
autores da TR apontam dois tipos de problema ogladbs a abordagem griceana:
problemas de definicho e problemas de explicacdocarEmos nosso estudo
principalmente no segundo problema apontado por BWjue, embora as méaximas
descrevam um pouco mais o processo comunicatig@rale critica ao modelo inferencial

griceano é a auséncia de um carater explanatansistente.

3.1.1 O problema explanatorio da teoria griceana geindo SW

Héa dois aspectos a serem considerados em uma liegtiéstica: a sua capacidade
descritiva e 0 seu carater explanatorio. O primagpecto diz respeito a adequacao dos
modelos propostos aos dados de lingua natural. @80 especifico da Linguistica, a
adequacao descritiva se expressa por meio datuigét de modelos tedricos que, a partir
dos mecanismos propostos, sejam capazes de pstfiexisténcia apenas de sequéncias
linguisticas aceitaveis. Dito de outra forma, peeadescritivamente adequado, o modelo
proposto precisa predizer, a partir de suas refpdss 0os enunciados aceitaveis e, além
disso, ndo deve permitir a predicdo de enunciadaseitaveis pelos falantes nativos.
Enfim, ndo é possivel a criacdo de regras queinsir em excesso ou permitam em

€XCesSO.

O aspecto explanatério diz respeito a explicitad@® fundamentos subjacentes as
regras estabelecidas no plano descritivo. Temaidoum a associa¢do da Linguistica com
areas mais abrangentes, como a Psicologia CogniNiwanivel de andlise sintéatico, por
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exemplo, um questionamento que passou a ser coaddidanportante para o debate é o
que diz respeito a motivacao cognitiva para asagegintaticas postuladas pelos modelos
tedricos. O mesmo tipo de indagacao aplica-se apaala Pragmatica. Se, como quer
Grice, hd um conjunto de maximas que dirigem apné¢acio pragmatica, entdo, no que
se refere ao plano explanatdrio da teoria, seterdasante identificar as motivacdes de
carater mais geral para essas regras propostas.

Tendo em vista esses dois critérios de adequagioagevamos situar neste cenario
os dois modelos citados até o momento: o modelodsiem — baseado no codigo — e o

modelo inferencial — baseado nas méximas e noiprincooperativo.

O modelo semidtico apresenta uma explicagdo pgreocesso de comunicagao
verbal, e, de acordo com esse modelo, o que explaanunicacao € a existéncia de um
codigo responsavel pelo registro dos conteudosrraitlos por interlocutores em suas
interacdes conversacionais. O problema do model@ntanto, é sua limitada capacidade
descritiva. Quando nos questionamos sobre porque Bxemplo (1), respondeu que teria
aula no outro dia ao ser convidado para sair, cefoatfio € suficiente para a interpretacéo
do enunciado, isso porque a relacdo entre os eadoxnao esta explicitada no codigo em

si, ou seja, ha uma falha descritiva na teoria.

J& o modelo inferencial de Grice apresenta recutsseritivos para a explicitacdo
de implicaturas, mas nao esclarece os principids geais subjacentes as maximas. Por
exemplo, ao apresentar a maxima da relacdo, Gice explica de que maneira se
estabelecera a relacédo entre os enunciados. A maxuhescrita de forma muito vaga, pois
nao é explicado pela Teoria das Implicaturas conooivante chegara a implicaturado
VOu sair para dangar com vocé esta noigepartir da fala de B, no exemplo (1). Apenas ha
uma descricdo de que, com base na maxima da raeag@guantidade, A ira inferir que B
esta rejeitando o convite. Ndo ha uma explicacacacle como as maximas operam,

principalmente no que diz respeito & maxima da&ela

Segundo SW, o grande problema da Teoria das Inypas € justamente seu
carater explanatorio. Eles afirmam que a principla na teoria griceana “nao é o facto
de ela definir a comunicacdo demasiado vagamermte ,onae explicar a comunicacdo com
demasiada pobreza” (SW, 2001, p.70), isto é, a fdd um maior detalhamento na
explicacdo da comunicacgao.
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Assim, vemos que o modelo semidtico ndo é sufieigrara compreendermos o
processo comunicativo como um todo por ndo serusdkydescritivamente. Por outro
lado, o modelo inferencial desenvolvido por Griamibém néo € suficiente por ndo ser
explanatoriamente adequafjoporém as méaximas sd0 um caminho interessante para
descrever o significado e servem de base paranaaf@o de um novo olhar sobre o

processo comunicacional.

Em uma passagem do seu livro, SW afirmam: “Grice de passo crucial no
afastamento do ponto de vista baseado no sensont@maminho de uma sofisticacao
tedrica, mas um passo nao basta, com certeza” 280\, p.75). A partir dos problemas
encontrados na Teoria das Implicaturas, os autoresdem uma abordagem distinta,
preocupada em explicitar os principios subjacemi@sprocesso de interpretacdo dos
enunciados. Para tanto, consideraram adequadoermgigiiar a maxima da relacao
originalmente encontrada em Grice, transformanddeauma regra sem motivacao
explicita em um principio cognitivo mais geral, pessavel por guiar 0 processo
inferencial caracteristico das interacdes verbamsdnas. Esse principio € o que a TR, uma
teoria ostensivo-inferencial, cujos fundamentosdeeapresentados a seguir, procura

compreender melhor.

3.2 A DEFINICAO DA TR

A TR é uma teoria de base cognitiva que procuratdair um modelo que possa
ser a0 mesmo tempo descritivo e explanatorio, éstdrata-se do modelo ostensivo-
inferencial. A teoria combina as propriedades esfeys as descricbes e explicacbes dos

modelos que a antecederam e que se baseavam eu cadnferéncia.

No aspecto explanatorio, ela procura identificaicagnicdo humana a explicacéo
dos fendbmenos comunicativos, como o funcionameras ikhferéncias pragmaticas,
tentando encontrar um fundamento para preencheto éntre o significado de sentencas

e aquilo que o falante/escritor pretende comunid&ssa teoria, fundamentada na

1 Acrescentamos & opinido de SW outra critica, § gquesmo no aspecto descritivo, a maxima da relacdo
parece um pouco problematica, por ter uma descrigdanto intuitiva. O expressado € o que as psssoa
pensam ao interpretar sem envolver um caratercte@bis ndo existe um principio mais geral aprtaskn

de maneira clara pelo autor como ha na maxima datigiade, por exemplo.
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psicologia cognitiva, entende que o processo a@gpretacdo de enunciados envolve tanto
decodificagdo como inferéncia, sendo o resultadocalmbinagdo entre explicitos e

implicitos.

No aspecto descritivo, conceitos como estimulongste, processo inferencial,
contextoonling efeito cognitivo, esforco de processamento, fpincda relevancia, etc.
sao desenvolvidos para sustentar o modelo comiagatoposto por SW. Nesse modelo,
um estimulo ostensivo € fornecido pelo falantefesgoara o ouvinte/leitor. Este, a partir
de processos inferenciais, considera as intenc@esiett e busca a relevancia do
enunciado para encontrar a melhor interpretacatred@s possiveis. Esta teoria possui

uma série de elementos que serdo abordados a.seguir

3.3 A OSTENSAO E O PROCESSO INFERENCIAL

7

Na perspectiva da TR, a ostensdo ocupa uma posi@éoal porque € ela a
responsavel por tornar manifesta uméencao comunicativa Dois individuos podem
comunicar-se usando a linguagem verbal ou ndo.aDéssna, 0 que caracteriza a
comunicacao nao € o uso de uma lingua especicandcodigo, mas uma atitude que
envolve um gesto ostensivo que pretende mobilizatemcdo do interlocutor. Para
entender a conexao que existe entre a ostens@oraumicacdo € interessante observar o

caso em gue ocorre interacdo comunicativa sem daiioguagem verbal.

Imagine uma situacdo em que uma professora esg&vesdo um texto no quadro,
comeca a ouvir uma conversa no fundo da sala esgitauscamente em dire¢do a turma.
O fato de a professora movimentar-se de modo ogterevela que ela tem uniatencao
comunicativa a qual, segundo a TR, consiste na intencdo dmartouma intencéo
informativa manifesta aos interlocutores. Se, aotrénio, a professora se voltasse em
direcdo a turma de modo natural, sem qualquer exagegesto ou no olhar, sua intencéo
comunicativa ndo se concretizaria. E justamenteestog ostensivo da professora o

responsavel por tornar manife$ta sua intencéo comunicativa.

N&o basta, contudo, para os participantes de uteea@@o, reconhecer apenas a

intencdo comunicativa. Esse reconhecimento conitaza @& identificacdo de uniatencéo

120 conceito de manifestabilidade sera esclarecidsegao 2.4.
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informativa que consiste em “tornar manifesto ou mais matoifas receptor um conjunto
de suposi¢ées JI (SW, 2001, p.105).

No caso em analise, como ndo ha nenhum conteugogcoonal sendo veiculado,
fica evidente que esses conteudos devem ser idadbs por meio inferencial.
Provavelmente, os alunos, diante do gesto da af@s compreenderdo que ela
interrompeu sua atividade de maneira abrupta pairse incomodada com o barulho. O
gesto da professora, portanto, serve para infoguarela desaprova o comportamento da

turma.

Este exemplo ilustra bem uma das ideias fundanserdai TR, a de que a
identificacdo da intengéo informativa de um enuhmiadepende de um reconhecimento
prévio de sua intencdo comunicativa. Todo ato ssten nessa perspectiva, torna
manifesta uma intencdo comunicativa, a qual, parv&z, motiva a busca pela intencao
informativa. Essa busca ndo é, como o modelo sEmi@oderia sugerir, dependente
apenas de conhecimento de cddigos, ela dependalarente de capacidades inferenciais

dos agentes envolvidos em situagbes de comunicacgao.

No caso da linguagem verbal, o préprio fato de usarcodigo ja € uma atitude
ostensiva, que torna manifesta uma intencéo corativag isso porque o uso da linguagem
verbal jamais podera ser confundido com um gesspré&ensioso. O que diferencia a
linguagem verbal das outras formas de comunicagéidaéo de que, entre as evidéncias
existentes para a constituicdo do processo infedenestdo conteudos de natureza

proposicional, o que torna a comunicacéo verbal fommaa mais rica de interacgéo.

Como vimos no exemplo da professora que repreezue alunos, se, em vez do
gesto, ela tivesse realizado uma pergunta comogxmmnplo,Esta todo mundo copiando,
nao € mesmqQla estaria igualmente se comunicando com oslasies, ja que a simples
utilizagdo de cédigo € um gesto ostensivo, que lagvportanto, uma intencdo
comunicativa. Também nesse caso, estaria chamandiengdo dos estudantes, que

precisariam realizar inferéncias a partir do cotiegroposicional do enunciado proferido.

De um ponto de vista tedrico, contudo, ndo bastanteecer apenas o papel das
intencBes comunicativa e informativa nas interag@esais e ndo verbais. E preciso ainda

descrever o modo pelo qual as inferéncias sdaaels. A TR é uma teoria que se propde
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a oferecer um modelo explicativo do processo im@et na comunicagdo. E como ocorre

esse processo inferencial?

Vimos, até 0 momento, que a ostensdo tem um payéd Mmportante no modelo
defendido pela TR, principalmente no que diz réepab papel desempenhado pelo
falante/autor de um enunciado. Estando no papaludente/leitor, o sujeito elabora o
processo inferencial de acordo com ioputs advindos da comunicacdo. Para tanto,
dividimos esta secdo em duas partes: primeiranfanégenos uma apresentacao sobre a
visao tradicional do processo inferencial paraseguida, mostrarmos a perspectiva da TR

a esse respeito.

3.3.1 A divisdo tradicional dos tipos de inferéncia

Tradicionalmente, alguns tipos de inferéncias simtificados nas abordagens
l6gico-filoséficas. Um dos tipos reconhecidos pssaetradicdo é o acarretamento l6gico,

encontrado ja nos estudos de Aristoteles. O exemapls conhecido é:

(2) Todo o homem é mortal.
Sécrates € homem.
Logo, Sdcrates é mortal.

No argumento acima, as premissas acarretam a ecawocl(introduzida pela
conjuncéologo). O que possibilita a inferéncia da conclusdo gr@pria estrutura do
argumento. Esse silogismo pode ser encontrado éas t@s linguas, que se caracterizam
por possuir elementos quantificacionais que contipanh uma mesma semantica. O
argumento (2) é um silogismo dedutivo valido, oja,sea verdade de suas premissas

acarreta a verdade da conclusao.

Um segundo tipo de inferéncia € o baseado na indugdi contrario da inferéncia
dedutiva, a inferéncia indutiva chega a uma coddugeral a partir de casos particulares.

Ou seja, a partir da observacao, conclui-se alge amplo, como em (3).

(3) Mil goiabas da safra 2011 estédo bichadas.

Todas as goiabas da safra 2011 estdo bichadas.
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Mesmo que a premissa seja verdadeira, se a milgsimaira, segunda, terceira,
etc. goiaba nado estiver bichada, a conclusdo n@cseroborada. Na légica indutiva, a
verdade das premissas, embora ofereca suporteapamnclusdo, ndo a garante. Os

sistemas indutivos, portanto, operam com uma idieizerdade provavel.

Além das inferéncias légicas (dedutivas ou indglivdad um outro tipo que se
manifesta no nivel da proposicdo: a inferéncia séiced Uma inferéncia semantica é
aquela que decorre do conhecimento do significadestiuturas linguisticas. Vejamos um

exemplo dessa categoria.

(4) Jesse deu rosas a Martalesse deu flores a Maria.
U I

Proposicao 1 Proposicao 2

Em (4), a proposi¢céo 1 acarreta a proposi¢cao 2uagab da relacdo semantica de

hiponimia entre rosa e flor.

Ha também a chamada inferéncia pragmatica, que gerdebservada no dialogo

abaixo.

(5) — Antbnia, vocé estudou para a prova de poésgu
— Eu tive que cuidar do meu irm&o pequendgepsora.

A professora inferira, a partir da resposta daalgue ela ndo se preparou para a
prova de lingua portuguesa, pois cuidar de umangaiaé uma tarefa trabalhosa,
incompativel com estudar para um teste. Ou sej@manndo declarou explicitamente nédo
haver estudado para a prova de portugués, masnatiagmente, € possivel concluir que

ela ndo o fez, como vemos na implicatura (6).

(6) Antbnia ndo estudou para a prova.

Em sua obra, SW dedicam-se a explicar o processoeguolve as inferéncias
pragmaticas. Diferentemente de outras abordagensntanto, os autores consideram que
as inferéncias pragmaticas se apoiam fundamentsmem determinados processos
dedutivos. Na Teoria da Relevancia, “processo inferenciatbomeca a partir de um
conjunto de premissas e resulta em um conjunt@delusdes que se seguem logicamente

das premissas ou que séo, pelo menos, legitimamtaslgs” (SW, 2001, p.415a0 as
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inferéncias, como vimos nos exemplos anteriores,gyegenchem o espaco entre o que €

codificado e o que é compreendido.

3.3.2 Avisao da TR sobre as inferéncias pragmatisa

De acordo com a secao anterior, a visao tradiciagglara as inferéncias
pragmaticas dos outros tipos de inferéncias demaingts, as quais consistem na
aplicacdo de regras as premissas iniciais do radocEssa divisdo sugere que as
inferéncias pragmaticas estdo submetidas a proxcigistintos dos que subjazem aos
demais tipos de inferéncias. Para SW, no entastmfaréncias pragmaticas também séao
dedutivas, mas ndo demonstrativas, e ocorrem aeaf@spontanea na interacdo face a

face.

Vamos retomar o exemplo (5) para demonstrar, arpadet um dos calculos
dedutivos possiveis (7), como a implicatura (6jlgser construida.

(7 S1: Antonia cuidou do irméo pequeno.
S2: O irmao pequeno de Antbnia é uma criancga.
Logo,
S3: Antdnia cuidou de uma crianca.
S4: Se uma pessoa cuida de uma criancga, entdéeekstuda. (cultural)
Logo,
S5: Antdnia ndo estudou para a prova.

Vimos ser possivel concluir, a partir da descrigédutiva, o fato de que a aluna
ndo havia estudado para a prova, e, se a grandmiandps individuos ndo encontra
problemas em interpretar o enunciado desta man@rasmo sem haver explicitamente tal
informacg&o na resposta “Eu tive que cuidar do medd pequeno” —, percebemos que &
possivel descrever uma cadeia pragmatica a partrecbnhecimento de um mecanismo
dedutivo ndo demonstrativo envolvendo apenas imé&é ndo triviais. Assim, além de
responder ao que estava sendo perguntado, Antéreiscanta uma justificativa para o fato
de ela nao ter estudado, comunicando que nao fkzalém de cuidar do irm&o. No caso
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de Antbnia dizer diretamente que ndo havia estydagoofessora poderia imaginar que a
aluna é desinteressada, 0 que ndo ocorre comastaspdireta.

Quando uma pessoa se vale de informacfes implioées comunicar algo, ela
quer gerar uma concluséo inferencial por meio deéucio, que é nao trivial e néo
demonstrativa. Entdo, o enunciado proferido é uam temissas, mas ndao é a unica.

Outras premissas podem estar subentendidas, comos @m (7).

Em suma, assim como as inferéncias demonstratd@sanstruidas com base na
aplicacdo de regras dedutivas as premissas — eramidede destas garante que as
conclusdes sao verdadeiras —, também é possivgarcheconclusdes por uma via néao
demonstrativa a partir de um levantamento de sgPesique possui algum grau de
confirmacado e que estdo em algum grau de manifedtale. Dessa forma, estamos diante
de um processo regido por regras logicas, o quifigasa visdo defendida pelos autores da
TR, segundo a qual as inferéncias pragmaticas gihuzidas a partir de um processo
dedutivo.

Entretanto, ainda falta saber de onde surgem asigsas utilizadas no processo
dedutivo. Como e por que elas sédo escolhidas dades as informacfes que sabemos?
Para respondermos a essas perguntas, € necessseigtirdos o0 conceito de
manifestabilidade

3.4 O AMBIENTE COGNITIVO, A MANIFESTABILIDADE E AS FORCAS DAS
SUPOSICOES

Na secdo anterior, vimos que Vvarias premissas c&sadas para a construcao da
interpretacdo de um enunciado. O que pode vir angggante é como, dentre as varias
suposicdes disponiveis, apenas algumas sdo seldamnPor exemplo, 0 que levou a
professora de Antdnia a considerar que o adjgtéguencesta no sentido de pouca idade
e ndo de tamanho reduzido? Para a compreensdoudoiaio da menina, a professora
compreendeu que a expressao ‘irmao pequeno’ estend usada para fazer referéncia a
uma crianca e, assim, buscou um conhecimento allgwe indica quéo trabalhoso e

exigente é cuidar de uma crianca.
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Mais especificamente, a pergunta a ser respondidando se da o processo de
selecédo das premissas que fardo parte do panmde @a interpretacdo? SW defendem
que 0 que guia essa decisdo é o Principio de Reliela que se constitui a partir da
consideracdo de um calculo entre o custo e o lmmefd processamento envolvido na

interpretacdo de enunciados.

Do ponto de vista do custo, € preciso, de algumadpestabelecer algum tipo de
distincdo entre os esforcos exigidos pelas divespasacoes envolvidas na interpretacao.
A fim de dar um contorno mais preciso ao aspecteu®io, os autores lancam méo do

conceito de ambiente cognitivo dos falantes.

O ambiente cognitivo total de um individuo é o cop de todos os factores que
ele tem a capacidade de apreender ou inferir: tadofactores que lhe séo
manifestos. O ambiente cognitivo total de um irdliei € uma funcéo do seu
ambiente fisico e das suas capacidades cognifivesnstituido ndo s6 por todos
os factores de que ele tem consciéncia, mas tarmpbétoedos os factores de que
ele tem a capacidade de vir a tornar conscientsemoambiente fisico (SW,

2001, p.80).

Nesta perspectiva, o que faz parte de um ambiesgeitovo vai além do que
compde o ambiente fisico da conversagédo, isto @,seédrata apenas do que as pessoas
veem ou ouvem, e sim do que sao capazes de vee ouvir. Além disso, 0 ambiente
cognitivo de um individuo € composto, ainda, deosigdes que o individuo considera
verdadeiras ou provaveis e de suposicoes inferizepartir destas. Considerando um
interlocutor ideal (Que ndo possui nenhum tipoinetdcdo cognitiva, por exemplo) que
participa de uma situacao de interacdo, admitedgeele tem a sua disposicao: (a) um
conjunto de estimulos sensoriais que podem seemrqlicos no decorrer da conversa; (b)
um conjunto de suposicdes ja feitas e com algum deacerteza; (c) um conjunto das
suposic¢des inferiveis a partir das suposicdestgsfe

7

Nesse sentido, algo € manifesto ndo apenas popeseebido ou, em algum
momento, considerado pelo falante como verdadairgrovavelmente verdadeiro, mas
ainda tudo que € perceptivel e passivel de assimossiderado a partir de um processo
dedutivo. Nas palavras dos autores, “definimos ifeato’ de tal maneira que qualquer
suposi¢cdo que um individuo seja capaz de formulde eaceitar como verdadeira ou

provavelmente verdadeira é-lhe manifesta” (SW, 20(1).

13 Principio que sera mais bem desenvolvido na s@¢&deste capitulo.
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A definicdo de conteddo manifesto, no entanto,oda& como € apresentada pelos
autores, ainda é de pouca utilidade se o objetiwadé chegar a alguma formulagcédo que
permita determinar diferencas de custo de procesgantde conteldos. Por esse motivo,
SW reconhecem que os diversos conteudos manifgsta individuo diferenciam-se por
seu grau de manifestabilidade. Entre os estimulas suposi¢des disponiveis para um

individuo, alguns sdo mais manifestos do que outros

Quando duas pessoas conversam, o conteudo dodagiusme o ruido distante dos
carros em uma avenida proxima, por exemplo, saoifeséaws porque ambos sdo
perceptiveis aos interlocutores. Contudo, o priméirmais manifesto do que o segundo
por ser alvo da atencdo do ouvinte. No que dizeigs@s suposicfes de um individuo,
estdo para ele mais manifestas as que, de alguma,festao relacionadas aos processos

mentais que ele experimenta.

Quando dois individuos participam de uma interagibal, os proprios contetudos
da interacdo encarregam-se de aumentar a manifielstdb de determinadas suposigoes.
O fato de minha avo ter ficado gripada ano passadosera acionado em uma interacao a
respeito da Copa do Mundo no Brasil, mas serd mmasifesto se o assunto for a

campanha de vacinagao contra a gripe destinadd@suss.

N&o basta, contudo, em uma situacdo de intera¢&op gonteldo seja manifesto
apenas a um dos interlocutores. Em uma conveefaneta, por exemplo, um interlocutor
nao pode contar com a formulacdo de determinadzs®dm acessivel apenas a ele. Este €
um caso extremo, em que um interlocutor ndo podsiderar um conteudo perceptivel
mutuamente manifesto. Em situacdes de comunicag®od face, no entanto, quase tudo
gue é manifesto para um individuo é também manifpata o outro. SW esclarecem,
ainda, que o fato de esses estimulos serem masifpata o interlocutor também é ele
mesmo manifesto. Essa manifestacdo da manifesthgsgiestimulos € o que caracteriza,
segundo os autores, um ambiente cognitivo mutuameanifesto. Para SW, de alguma
forma esse compartilhamento “é necessario se sadevar a cabo uma comunicacao.
Qualquer teoria da comunicacdo humana tem, portdatmcorporar alguma nocéo do que

seja uma informacéao partilhada” (SW, 2001, p.79).

Para ilustrar o conceito de manifestabilidade, im@gos que Bruno e Mariana
estdo sentados em volta de uma mesa discutinde sabtenso calor do dia. De repente, a
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porta bate com o vento e tranca sozinha. Em segBrdao diz, olhando para uma chave

gue estd em cima da mesa:

(8) —N&o estamos perdidos

A simples presencga de uma chave em cima da meslgaate da visdo de ambos,
mesmo que um deles ndo a tivesse visto, é suficf@ara que se considere a sua presenca
comomutuamentenanifestaaos dois. Isso porque, mesmo que Mariana aindaivesse
observado que a chave se encontrava ali, bastsia qnoca deslocasse o olhar para notar
a presenca do objeto. Assim, € certo que a cha&eremifesta para os dois interlocutores,
mesmo que Mariana ndo tenha se dado conta, e taéléno para Bruno que a presenca

da chave € manifesta para sua interlocutora.

Voltando a fala de Bruno no momento em que a goatecou sozinha, Mariana,
com o intuito de compreender o significado de @yvavelmente atentaria para a direcao
do olhar do seu interlocutor e veria a chave enadla mesa. Sabendo ou inferindo que
aquela chave era da porta da sala, a moca entrma&ue o0 rapaz quis comunicar e

chegaria a seguinte implicatura:

(9) A chave que esta em cima da mesa vai abrirta gae trancou.

Assim, além de ser manifesto para Bruno que a pgasga chave é manifesta para
Mariana, também € manifesto para ela que é mamifesmia Bruno saber que a chave é

manifesta para Mariana.

E se a chave nédo estivesse tdo proxima dos inoles? Ela poderia estar no
bolso de Bruno, por exemplo. Isso significaria queapaz estava contando com uma
informac&o da memoria de Mariana ao té-lo vistadamraa chave apos abrir a porta da sala
no inicio do dia. Nesse caso, o grau de manifdgtatte, de acessibilidade da suposicao
necessdria para o sucesso da comunicacdo sera tioeqe se a chave estivesse em cima

da mesa.

SW consideram o papel da memoria e da percepcacegplicar que um conteudo
pode estar mais ou menos manifesto. “Quais as gdiessque sdo mais manifestas a um

individuo, durante um dado periodo ou num dado nméone® novamente uma funcéo do
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seu ambiente fisico, por um lado, e de suas cag@desdcognitivas, por outro” (SW, 2001,
p.81).

No campo da percepcdo, se a chave estivesse feitammais longe dos
interlocutores, em uma mesa mais distante, por pkemmenor seria o0 grau de
acessibilidade da informacdo. O mesmo ocorre cameodiz respeito a memoria. Se a
chave nao estivesse visivel, mas Bruno tivesseqiitoestava com ela no bolso minutos
antes da conversa, Mariana teria que buscar amaf@o na memoria de curto prazo. Se
ele tivesse feito isso no inicio do dia, a inforA@mestaria na memadria de médio prazo.
Mas se guardar a chave no bolso fosse um compaortanh@bitual de Bruno, Mariana
buscaria essa informacdo na memaria de longo pnaemo que nao tivesse visto o rapaz

fazendo isso nos Ultimos meses.

No que diz respeito a enunciados linguisticos, atetmlo do enunciado
imediatamente anterior e todos 0s conteldos nemes$@mra sua interpretacdo estdo na
memoéria de curtissimo prazo. Ja contelddos de s@steweiculadas por enunciados
anteriores ao ultimo proferido no didlogo, mas ainazoavelmente proximo, podem ser
considerados informacdo armazenada na memoriartte mazo. Na memoéria de meédio
prazo, estdo outros conteudos ativados ao longtidiego e que nédo estdo proximos do
altimo enunciado proferido. Por fim, serdo consades conteido armazenado na memoria
de longo prazo as informacdes de conteludos préeaies a propria situagdo de
comunicacao em curso — ressaltamos que os contetmdmentam-se permanentemente
entre as memoarias. Vale salientar que esses castqumblem ser compostos tanto por
informacgdes previamente armazenadas, informactiealihente veiculadas no dialogo ou

inferidas ao longo da interagéo.

Essa distingdo entre os tipos de memoria pernfiseeticiar, em alguma medida, os
graus de manifestabilidade dos conteudos utilizattgprocessamento de enunciados.
Naturalmente, conteidos da memoaria de curtissimpopestdo mais manifestos do que os

presentes na memoria de curto prazo, e assim staressite.

Além do grau de acessibilidade de uma suposicdobém é importante, no
panorama da TR, considerar que as suposi¢cdes pedagraus de confirmacédo distintos.
Por exemplo, Mariana ter visto a chave em cima ésantlo escritério gera uma suposi¢ao

(Existe uma chave em cima daquela mesan grau de certeza altissimo, o que se deve ao
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fato de “os mecanismos perceptuais serem o resutteadum longo processo biolégico
evolutivo, e de estarem bem adaptados para a'tégfs 2001, p.138).

Certas suposicdes envolvidas no processo infeter@sponsavel pela geracédo de
implicaturas podem ter diferentes graus de confifimae o grau de confirmacdo da

implicatura herda o grau de confirmacao das sufesic

A moca havia inferido (9) — que a porta que transetia aberta — a partir do
esquemdchaves abrem portasContudo, a suposi¢cdo de que aquela chave em cima da
mesa era justamente a chave da porta que haveat@amao é forte; logo (9) também néo
era forte. Antes da fala de Bruno, alias, ela tigtzas de certeza minimo. No momento em
que Bruno diz (8) — que eles ndo estavam perdidascensideracao de que aquela chave
abria aquela porta é responsavel pela geracdomeatura de que aquela chave vai abrir
aquela porta. Na auséncia de qualquer outra s@mosgm maior valor de confirmacao
capaz de produzir uma inferéncia nessa situacdoiaiMatoma a suposicdo (9) como

provavelmente correta.

A moca, entdo, entra em uma computacédo de sucessmmdo a fala de Bruno, o
olhar dele em direcdo a chave esguemachaves abrem portas’ e a suposicao (9). Nesse
processo, a adocdo de (9) em uma inferéncia beedislacé suficiente para aumentar seu
grau de confirmacé&o. Para SW, portanto, as supesiédn um grau de confirmacgao, o que
pode, na competicdo com outras suposicoes iguatna@eissiveis, determinar ou ndo sua
adocdo. Além disso, o grau de confirmacdo de urmpasitéo € aumentado a medida que

ela colabora com inferéncias ao longo do procedsopretativo.

Conforme ilustrado no exemplo acima, a forca dgsosigbes envolvidas no
processo de interpretacdo de estimulos ostensiessup um papel importante na
explicacdo dos mecanismos inferenciais envolviBasa SW, “a forca de uma suposicao &
uma propriedade comparavel a de sua acessibilitlhda.suposicdo mais acessivel € uma
suposicdo que € mais facil de recordar.” (20013¥.1Sendo assim, “as suposi¢cdes
recuperadas da memaria vém com um certo grau da"f(@W, 2001, p.140).

Imaginemos agora que havia uma terceira pessaalaguato de Bruno e Mariana.
Artur estava concentrado no seu computador e, gQuaicebeu que a porta tinha
trancado, dirigiu-se até os colegas, pegou na ndmee que estava em cima da mesa e,

surpreendendo os outros dois, lamentou:
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(10) —Poxa vida, eu s6 trouxe a chave do banheiro

Essa nova informacédo faria com que (9) fosse eméi@da, pois ndo se tratava da
chave do escritorio como Mariana havia pensado.O0gequie a suposicao (9) que teve seu
grau de certeza fortalecido, agora é enfraquead#&l®). Ou melhor, o grau de certeza foi
reduzido para zero, pois Mariana esta certa dengoeé a chave da porta do escritério.
Esse fato ilustra que o tipo de convic¢cdo sobreaa ge corroboracdo de uma suposicao

também pode mudar ao longo do tempo.

A nocdo ddorca de uma suposicéo esta intrinsicamente ligada @o dg certeza
das pessoas sobre a sua verdade. Conforme SWe"“arms boa combinagéo entre a forca
das nossas suposicoes e a probabilidade de etas serdadeiras” (2001, p.133). Se a
chave foi trazida por Artur, ndo ha porque deseorde que se trata da chave do banheiro

do escritério (a menos que ele estivesse brincaodoa moca).

A capacidade de ajuizar uma suposicdo como maimenns provavelmente
verdadeira tem que ser explicada, ndo nos termosndeistema que atribui
valores de probabilidade subjectiva as suposi¢clies nos termos de uma
propriedade ndo légica das suposi¢bes: a propmredague, metaforicamente,
chamaremos a sdiarca (SW, 2001, p.131).

SW defendem o ponto de vidiancional acerca da for¢a das suposicfes, também
denominado por eles como “ponto de vis@o l6gico”, segundo o qual uma Unica
representacao constitui uma suposicao fatual. éggsacidade de julgar as suposi¢cées € um
tanto intuitiva, como o0s autores esclarecem: “ass@&s tém intuicdbes sobre a
acessibilidade de suposicdes diferentes [...]. Ddansemelhante, as pessoas tém intuicoes
sobre a forca das suas suposi¢coes” (SW, 2001, p3)13

Sendo assim, uma suposi¢cao pode ser pensada cam@veedadeira), muito forte
(muito bem confirmada), forte (bem confirmada)c&dmal confirmada), etc. Entretanto,
ndo ha uma medida matematica, uma escala de zern am que uma Suposi¢ao possa ser
ranqueada conforme sua for¢a ou grau de certeia;gmfronteiras que ficam entre essas
categorias sao pouco nitidas” (SW, 2001, p.134u®existe é o fato de um individuo ter

mais ou menos confianca em uma suposicao dependarfdate da qual ela foi originada.

A forca inicial de uma suposicdo pode depender ddontomo é adquirida. Por
exemplo, as suposicdes baseadas numa experiéncgppel clara tendem a ser
muito fortes; as suposi¢cdes baseadas na aceitagdalalra de outrem tém uma
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forca proporcional a confianga que se tem na pessiaate; a forca das
suposigBes a que se chagaram por deducdo depeffiolgalaas premissas das
quais derivam (SW, 2001, p.132).

Como vimos no exemplo da chave do escritério, asiggo de que havia uma
chave em cima da mesma era certa, mas a supoSjcéia(mais fraca do que a confianca
de Mariana na palavra de Artur quando ele afirnidl). (Contudo, principalmente no que
diz respeito a comparacao de objetos desiguaigs@naia de uma escala numeérica pode
tornar imperfeitos os juizos e as intuicdbes acetaa suposicbes (SW, 2001). “O
desempenho dos seres humanos na comparacéo dadsrsaposicdes desiguais € assim
uma indicacdo poderosa de que a for¢ca, como conpsitoldgico basico aplicado as

suposicoes, é comparativa e ndo quantitativa” (831, pp.136-7).

J& podemos, entdo, responder aos questionamemiosades no final da secéo
anterior: (a) de onde surgem as premissas utilizadaprocesso dedutivo? Como vimos,
elas sdo recuperadas nos conteudos mutuamenteegtasjfestes, por sua vez, advém da
memoria ou da percepcéao; (b) como e por que eseasgsas sao escolhidas dentre todas
as informacdes que sabemos? Mariana, na situagé@seapada, selecionou a suposi¢ao
mais acessivel e a somou a outras informacdes, coesquemdchaves abrem portas’,
para chegar a uma conclusdo implicada. Assim, 0 dgaacessibilidade € um dos fatores

que influenciam na selecao do pano de fundo depretiacdo de um enunciado.

Entretanto, ndo basta saber que diversos contendosssarios para um enunciado
fazer sentido, interagem com ioputs nem saber que esses conteludos e suas implicaturas
serdo utilizados para a construgdo do pano de furalanterpretacdo. Precisamos
estabelecer o que a TR considera como pano de ,fustio €, comocontexto de

interpretacdo de um enunciado.

3.5 A FORMACAO DO CONTEXTO INTERPRETATIVO

Sendo a TR uma teoria pragméatica e sabendo da tiimgea do contexto para
teorias desta area, € necessario formular uma ramguada de contexto. A TR tem uma

nocdo particular de contexto que questiona outcaxepcdes. Da constru¢cdo do seu
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modelo ostensivo-inferencial emerge uma nova alp@masobre como o contexto se

constitul.

Esclarecer a definicdo de contexto na abordagencaeda TR, apos consideracdes
a respeito do que vem a ser o ambiente cognitiw fdlantes, é indispensavel para
compreendermos o Principio de Relevancia que gueelecdo das suposi¢bes que
constituirdo o pano de fundo do processo interfivetaSomente assim estara completo o
quadro tedrico necessario para distinguir os tgmesforcos envolvidos no processamento
de um conteudo e para compreender a relacdo ces&ditio proposta no Principio da

Relevéancia — apresentado na sec¢éo a seguir.

Vamos analisar o didlogo a seguir para ilustrargde maneira o contexto se

constroi.
(11) Sayde:Vamos assistir a novela hoje?

Gian:O Grémio joga as 21h.

Com base na reposta de Gian, Sayde poderia fazerséne de inferéncias. Ele
poderia pensar que Gian esta sugerindo que se perg®grama a ser escolhido, que ele
préprio preferiria assistir ao jogo do Grémio eggtalvez, até gostaria de assistir ao
futebol na companhia de Sayde. Esse tipo de sdudgsira o ponto de vista de SW
segundo o qual o conjunto {I} de suposi¢des imglasapor um enunciado nem sempre é

determinado de forma absoluta.

Para chegar a esse conjunto de suposi¢cdes, ndcerdanterlocutor precisa acessar
outras suposicdes que servirdo de base para pretegao, formando, assim, o contexto.
O primeiro passo para compreender o enunciado yigeSaidentificar a novela referida.
Essa identificagcdo 0 ouvinte precisa recuperar gmexperiéncia passada a novela que
ambos tém por habito assistir. Tal informacdo pede considerada episodica. Essa
informacdo, contudo, ndo € suficiente para a inkéagao do enunciado: é preciso ainda
considerar a entrada enciclopédica ‘novela’. #hamée“* ‘novela’ estdo associadas as
caracteristicas tipicas desse tipo de programaredas quais a de que ele costuma ter uma

duracdo de aproximadamente uma hora, mais issa admlbasta.

14 SW defendem que as informacdes estdo organizadgmr:des que podem receber a nomenclatura de
frames esquema, cenario, etc. e que podem ser agrupada®rcdes maiores. Assim, 0 que € transferido
para a memoria dedutiva séo pequenas porgdes dsigigs.
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Ao afirmar que o Grémio joga as 21h, o falanteréeréncia a um time de futebol,
acionando, assim, esquemadpartida de futebol’. Nesse caso, entre as calatigas do
evento também esta a sua duracéo aproximada déoees Ainda ha outro conteudo que
precisa ser ativado para compreender a resposBatie ou seja, o de que, no ambiente
onde estdo os interlocutores, s6 ha uma televis§pomivel, o que justificaria a
contraposicao feita pelo falante do jogo a novela.

Todos os conteudos levantados para compor essextmpodem ser considerados
mutuamente manifestos por que sao, de fato, coiiwaaids pelos interlocutores. Ha
casos, no entanto, em que ao contexto sdo acradasnguposicdes por um processo de
criacdo de premissas. Considerando o0 mesmo dijfogpresentado, imaginemos que
Sayde ¢é visita na casa de Gian e que, diferentengientaso anterior, ndo tem condi¢des
de saber, ainda, quantas televisfes ali existesseNeaso, Sayde poderia supor, por conta
propria, que ha somente uma televisdo disponiva@in €ssa nova suposi¢ao inserida no
contexto, as mesmas implicaturas anteriormenteast@oderiam ser produzidas. A esse

tipo de suposicdo SW chamampiemissas implicadas por relevancia

Nos dois casos descritos, 0 que se observa € gaetexto vai sendo construido e
estendido na medida exata da necessidade inteéngaetéoi acionado, por exemplo, para a
interpretacdo do enunciado analisaddrame ‘futebol’. Nao foram utilizados, contudo,
todos os contelidos associados a frasee no processo interpretativo. Nao foi necessario,
por exemplo, considerar que uma partida de futéljoada por dois times, conta com a
presenca de um juiz e dois auxiliares, etc. Somexteiu-se dessame o contetudo

relativo a duracdo de uma partida por ser necesgara a compreensao do enunciado.

Sendo assim, notamos que o contexto ndo é dados@eonstitui do estoque total
de conteudos acessiveis ao intérprete. O conteztmsiruido, no sentido de que quando
um enunciado é interpretado, o intérprete buscaagpalgumas suposi¢cdes no conjunto de
conhecimentos mutuamente manifestos. Contudo,sedB®mnjunto utilizado no processo
de interpretacdo ndo € preexistente, o intérpeeéeciue construi-lo fazendo um recorte dos
conteudos que se relacionam ao enunciado a sereentido dentre todos os que fazem
parte do ambiente cognitivo mutuamente manifesto seu interlocutor. Refor¢a ainda a
ideia de construcdo o fato de que, em determine@®ss, o interlocutor, por um processo
que poderia ser considerado de formacgdo de hiEjtesmescenta ao contexto uma

provavel premissa.
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Com as observacdes acerca do dialogo (11) notanmsuap grande diferencial
desta teoria € o conceito de contexto como algongoeé previamente dado ou que esta

pronto e sO precisa ser selecionado. Os autorasass que

um contexto € uma construcdo psicoldgica formadaupo subconjunto das

suposicdes que o ouvinte tem do mundo. S&o estascerteza, as que afectam
a interpretacdo de uma elocucéo, e ndo o estatidaeaundo. Neste sentido,

um contexto ndo esta limitado nem as informacdessgureferem ao ambiente
fisico imediato nem as informac6es que se refereml@ucdes imediatamente
anteriores (SW, 2001, pp.45-6).

O contexto é construido a partir do ambiente cognihutuamente manifesto, isto
é, de um amplo conjunto de suposicdes mutuamentdes@s’ para os interlocutores, ou
seja, aquelas informagfes que os falantes sdo esaplez supor, com razoavel certeza,
como manifestas para seus interlocutores. Tal otmjmo entanto, € muito amplo para ser
considerado o contexto do enunciado. O contexter aitdizado na interpretacdo de uma
sentenca proferida € uma pequena parte das sugesigdtuamente manifestas que é
selecionada durante o processo de compreensaoutas palavras, os autores afirmam
que “o contexto utilizado no processamento das sgpes novas é essencialmente um
subconjunto das suposi¢des antigas do individun,a®quais se combinam as suposi¢cdes
novas para darem como resultado uma variedade eitesetontextuat§’ (SW, 2001,
p.208).

Retomando o que foi desenvolvido nessa secao, msleimer que, quando as
pessoas se comunicam, elas contam com um contaitdamente manifesto e esse € um
grande conjunto, pois diferentes informacdes eslifponiveis no ambiente cognitivo
mutuamente manifesto. A questéo é saber de quefa@uando uma pessoa fala/escreve e
a outra interpreta, os interlocutores escolhem bzayunto certo para a construgao do
contexto. O que garante que o ouvinte/leitor seteria justamente as informacgdes que o

1> Conforme visto na secdo 3.4 desta dissertacao.

'8 Durante toda a dissertagéo, adotaremos a expregs#ios cognitivos’ em vez de ‘efeitos contexaiak
anteriormente utilizada. SPERBER (Disponivel em: ttpshwww.phon.ucl.ac.uk/home/
robyn/relevance/relevance_archivesnew/0054.htmtesso em 10 de novembro de 2011) justifica que a
alteracdo da nomenclatura se deve a falta de aladezsignificado da nocdo de ‘efeito contextual.
Diferentemente do anterior, ‘Efeito cognitivo’, sebo qual ndo ha também uma ideia precisa, pode ser
compreendido de forma aproximada. O efeito cogmite da pela unido doput (informacdes novas) e de
informacgdes do individuo que constituem o conte®tatro argumento para justificar a alteracao é quiea
nomenclatura ‘efeito cognitivo’, atualmente utilitza parece englobar esses dois processos para fonma
novo contexto.



67

falante/escritor esperava que ele buscasse parsegun compreender o enunciado
expressado?

SW afirmam que ha um principio cognitivo que regeesphumano: o Principio da
Relevancia. Ele é que orientard a selecdo dasmafgies que formardo o contexto e

determinara quais suposi¢cdes sdo mais ou meneamngs.

3.6 ANOCAO DE RELEVANCIA CONFORME A TR

Apés todas as consideracdes acerca dos fundamiedoos da TR, esta secdo
apresentara o conceito teorico Relevanciapartindo de alguns guestionamentos sobre o
que foi discutido até o0 momento: se os conteudeda@unarédo o contexto podem ser mais
ou menos manifestos, todos aqueles que estado oessieis serdo selecionados? Vimos
gue ha um grau de manifestabilidade dos conteledtdp, podemos dizer que ele é um

sinbnimo de grau de relevancia?

Se uma pessoa esta lendo um texto enblay por exemplo, a fonte da letra em
que o texto foi escrito € um conteddo que esta anoigis manifesto do que as
caracteristicas de quem escreveu o texto. Contigtcgscrito nas fontes Arial ou Calibri
nao influenciard tanto na compreensao dos sentidosexto quanto compreender as
intencdes do autor com base em informacdes da sispnalidade. Sendo assim, as
sentencas presentes no texto interagirdo ndo coonteudo mais manifesto (o tipo de
letra com o qual ele foi escrito), mas com sup@sgienos manifestas que, neste caso,

tém mais relacdo com as informacgdes novas, saorat@i@ntes para a interpretagéo.

Dessa forma, podemos concluir que nem tudo o géaevess manifesto e acessivel
€ selecionado para o pano de fundo com a finalidedeompreender dasputse que,
consequentemente, a manifestabilidade ndo € equoteah relevancia, pois o leitor/ouvinte
buscarg, caso informacdes mais manifestas ndo smjéinientes para a compreensao,
suposi¢cées menos manifestas para que um enunagalgéntido se estas forem relevantes
o suficiente. Assim, 0 contexto que sera utilizapdoa interpretar um enunciado estara

sendo construido e estendido, conforme vimos ré&osgé.
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Indagamos entdo: qual é o principio cognitivo hum@une orientara a selecédo das
informacgBes que formardo o contexto e determinagdsgsuposicdes sdo mais ou menos

relevantes?

Antes de responder a essa questdo, os autores d&éaZER um série de
consideracdes preliminares demonstrando que oepeeastar por trds da interpretacdo no
nivel pragmatico e que deve ser identificado é wmceito ndo classificatério, e sim
comparativo. Toda a interpretacdo envolve um cuestom beneficio e quanto mais
beneficios forem alcancados, mais relevante serfdranacao selecionada para o contexto
da interpretacdo. SW iniciam a construcdo da dgfmidarelevanciaapontando duas
condicOes de extenséo:

Condicdo de extensdlo uma suposicdo é relevante dentro de um contkedde
gue sejam grandes os seus efeitos contextuais cassxto.

Condicéo de extens& uma suposigdo é relevante dentro de um contledde
gue seja pequeno o esforgo requerido para a pescassse contexto (2001,
p.198).

A primeira extensdo faz referéncia aos beneficmsima suposi¢do, seus efeitos
cognitivos; ja a segunda diz respeito aos custeshados na interpretagdo da informacéo,
seu esforco processual. Em relacdo ao esforco aeggamento, SW destacam que ele
também esta presente na apreensdo e construcdontkxto interpretativo. “Quanto
menos acessivel for um contexto, maior esfor¢o lgitmna sua apreensao, e vice-versa’
(2001, p.222).

Os autores ainda fazem referéncia a relevanciardi2némeno e a relevancia para
um individuo com a finalidade de desenvolver assdoandicbes de extensdo acima
apresentadas. Assim, conforme j& antecipado eneseqdteriores, esclarecem que € o
Principio da Relevancia que guia a selecao ou adanformacdes que servirdo de pano de
fundo para a interpretacdo de um enunciado. Vejamaafinicdo do Principio: “Todo o
acto de comunicacado ostensiva comunica a preswgdwa propria relevancia optima”’
(SW, 2001 p.242).

Na perspectiva da TR, a ostensao (ja abordadacéa 8¢1) comunica presungao
derelevanciadtima ou seja, quando alguém fala/escreve algo, criayse expectativa de

que o contetudo do enunciado valha a pena ser gemi®sAssim, podemos considerar a
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nogao de presuncao de relevancia 6tima como omdeldR. Ela é constituida com base

em dois elementos, a saber:

(a) O conjunto das suposicdes {I} que a pessoaagmeunica tenciona tornar
manifesto ao destinatario é suficientemente relevgrara valer a pena ao
destinatario processar o estimulo ostensivo.

(b) O estimulo ostensivo é o mais relevante quesaga que comunica podia ter
utilizado para comunicar {I} (SW, 2001, p.242).

Em outras palavras, vemos em (a) que o falantétne@ade escolher aquilo que
quer comunicar ao ouvinte/leitor, mas ele precisa alequado, ou seja, 0 conteudo
expresso precisa ser suficientemente relevantegoararlocutor. Isso significa dizer que
o0 enunciado precisa resultar em um efeito cognifpara que 0 processamento da
informacédo valha a pena. Ja em (b), o estimuleiselado pelo falante/redator tem que ser
0 mais relevante, por exemplo, dentre dois estisngi® resultam no mesmo efeito deve
ser escolhido o que exige menos esfor¢o por partaudinte/leitor. Se houve um esforco

maior, deve haver um efeito maior para compensésisa é a inequacéo da relevaiicia

No aspecto do processamento, dado um enunciad@rgeesa fazer sentido e
diante de um conjunto de suposi¢cfes mais e memasiaeis, primeiramente sdo buscadas
as suposicdes mais acessiveis. Se ndo for encontnacfeito cognitivo satisfatorio, que
satisfaca o Principio da Relevancia (doravante p&sam a ser buscados contetdos que
estejam um pouco menos acessiveis que 0s primémsna segunda tentativa, for
encontrada uma implicatura contextual, ndo ha seta$e de se continuar estendendo o
contexto, pois, se o falante quisesse que o oufoste além, o enunciado proferido ndo se
resolveria na segunda tentativa, exigindo um esforgior por parte do ouvinte. Ou seja, a
interpretacdo escolhida para um enunciado é agunais relevante diante da inequagéo
custo-beneficio, aquela encontrada no contexto mpEKiIMO, mais acessivel (com o

menor esforco de processamento possivel) e queigeedeito cognitivo.

Esse principio garante que o mecanismo dedutiveoséente com a primeira
implicacdo contextual, aquela que exigiu menosresfe impede que o interlocutor fique
expandindo contextos desnecessariamente para lnstavez mais efeitos cognitivos, o

que justifica os dois elementos do principio. Magie séo considerados efeitos na TR?

" Este elemento do Principio da Relevancia é benelbamte dmaximado modq de Grice, que esclarece
gue, dentre dois modos de dizer a mesma coisa, rsedo mais complicado foi o escolhido, entdo o
comunicador quer dizer algo a mais, conforme s8¢Bdeste trabalho.
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Efeito cognitivo é uma suposicao adicionada, quiepger uma conclusao ou até
uma premissa que fara parte do processo deduttrango uma conclusdo. Segundo 0s
proprios autores da TR, esse conceito de efeitnitvag € essencial para a construcéo da
definicdo de relevancia — uma propriedade psicolégica compartilhada eree
interlocutores, e ndo a intuicao individual (Quel@aser apenas o ponto de partida para a
compreensao do conceito) — como um conceito te(@a@g, 2001).

Ha trés tipos diferentes de efeitos cognitivosfaaalecimentodas suposicoes
existentes, quando a informacédo nova contribui pardirmar as suposi¢cfes antigas; b)
enfraquecimentalas suposi¢cdes existentes, quando a informacgaofoavece “evidéncias
contra [as informacgBes velhas], 0 que possivelmiavara ao abandono de suposicdes
antigas” (SW, 2001, p.175); dmplicacdes contextuaisquando as informacdes se

combinam e derivam uma nova Suposicao.

Retomando os dialogos deste capitulo, vamos sup®raqconversa (7) sobre a
Antonia ndo ter estudado para a prova, contidaegdos3.3.1, tivesse continuado da

seguinte forma:
(12) ProfessoraE mesmo, mocga?

AntoniaNem cheguei perto dos meus cadernos.

O enunciado de Antbnia em (12) seria responsavéd fartalecimento da
implicatura (8) de que a moca ndo havia estudad® @grova por essa ser uma tarefa
incompativel com a de cuidar do irmao pequeno. Ems@meno se explica porque, no
momento em que Antonia dissesse que ndo havia abeparto dos cadernos, a
implicatura (8) ja faria parte do contexto intetpto e seria confirmada pela ativacao do

esquemaestudar’, a partir do conceittadernospresente no enunciado proferido.

Um exemplo de enfraquecimento foi visto em (9) @.(Embora Mariana tivesse
visto a chave em cima da mesa, o que a levou arigfee se tratava da chave da porta da
sala e que por isso eles estavam salvos, Artunafiem (10), que aquela era a chave do
banheiro do escritorio. Conforme visto na secag &.donfianca de Mariana nas palavras
de Artur — o dono da chave — é mais forte do quepdicatura deduzida pela moca, o que
faz com que ela substitua a suposicéo mais frdeaop@ra. Conforme SW, “quando todas

as premissas efetivamente utilizadas na derivagdmth conclusao especial sao certas, a
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conclusao também é certa” (2001, p.178), mas cdincema forte a premissa de que era a
chave da porta da sala, a conclusdo final herdau iscerteza e foi, no minimo,

enfraquecida apos a afirmacéo de Artur.

Ainda na mesma situacdo conversacional, Marianaigae criar uma SupoSiGao
para encontrar a relevancia do enunciado profepioio Bruno em (8) -Nao estamos
perdidos A moca, ao observar a chave em cima da mesagteveriar a suposi¢ao (9) —
A chave gque esta em cima da mesa vai abrir a gagdrancou. Em nenhum momento foi
afirmado pelo interlocutor que aquela era a chaweata do escritério, mas Mariana
somou um contetdo manifesto perceptualmente casgoemachaves abrem portas’

para encontrar uma interpretagao relevante.

Este exemplo ilustra bem o que os autores enteqaerprocesso de geracao de
implicacbes contextuais necessarias para que umcialo possa ser considerado, de
acordo com a condicdo (a) do PR, suficientementaste para justificar o esforgo
envolvido em seu processamento. Em termos tedrioesautores da TR definem

implicacdo contextual da seguinte maneira.

Um conjunto de suposi¢cBes {Mhplica contextualment&ima suposi¢cao Q no
contexto {C} se, e apenas se,

(i) a unido de {P} e {C} implica Q néo trivialmente

(i) {P} ndo implica trivialmente Q, e

(iii) {C} ndo implica trivialmente Q (SW, 2001, p/B).

Isto é, um efeito cognitivo, como a implicatura, s€ra alcancado a partir da
interacdo dos dois tipos de informagédanput e contexto. Dessa maneira, a TR explica a
compreensao de enunciados com base em um prooéssncial que gera implicitos, as
implicaturas, mas também gera explicitos, as exiplias.

A “combinacdo de tracos conceituais linguisticareentodificados e
contextualmente inferidos” (SW, 2001, p.274) é aeimadaexplicatura Trata-se de uma
suposi¢cdo comunicada de forma explicita que ercg@eforma ldgica codificada pelo
enunciado. No exemplo da professora que repreenteatunos — descrito na sec¢éo 3.2 —,
uma explicatura possivel seria 0 preenchimentondo@ado “esta todo mundo copiando”
com o conteudo “esta todo mundo copianalm §aderno o texto que eu estou passando no
quadrd”. Ja a interpretacédo de que a professora, nadercestava reclamando do barulho
que os alunos estavam fazendo ndo tem relaca@igxgdm os tracos codificados. Outras
suposi¢des, advindas da memoria enciclopédicagxemplo, deverdo ser acessadas além
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do conteldo da explicatura obtida a partir do eiagiac proferido para chegar a essa

implicatura.

O preenchimento sugerido para a formacdo da explecno caderno o texto que
eu estou passando no quapré explicado por Carston (2001) como sendo o
desenvolvimento proposicional da forma logica ddaatla do enunciado, enquanto a
implicatura hdo estou gostando da conversal ‘vocés deveriam estar copiando e nao
conversandoé uma suposicao independente, inferida a partexgdicatura e de outras

premissas em relacdo rame‘sala de aula’.

A autora ainda ressalta que o preenchimento deexpiécatura e a atribuicdo de
significados mais especificos do que os codificgulmdem ser desenvolvidos de varias
maneiras diferentes, dependendo do contexto queoftstruido para a interpretacdo do
enunciado, o que caracteriza a explicatura como puotesso pragmatico (e nao

semantico) dependente do contexto e governadaglelsancia (CARSTON, 2001).

Observando o exemplo de explicatura acima, percebemue se trata de um
preenchimento, de um enriquecimento do conteudticado. Carston afirma que “sdo as
proposicdes enriquecidas que sdo comunicadas cephicaturas e que funcionam como
premissas na derivacdo de implicaturas.” (CARST@0Q1, p.8)'® Esclarece, assim, a

relacéo existente entre esses dois fendmenos.

Embora relacionados, tais fendmenos tém suas ylaritades. Para diferenciar
implicatura de explicatura, Carston comenta a amigke cada uma, a saber: “o conteudo
conceitual de uma implicatura é fornecido integealte pela inferéncia pragmatica
enquanto o conteudo conceitual de uma explicatutamé amalgama de significado

linguistico codificado e significado pragmaticaneeimferido” (dem p.4)".

Enfim, efeito cognitivo € o resultado de uma dedyucé seja, € a contextualizacao
de um estimulo linguistico com conteudos manifeatissinterlocutores. Porém, taput
ndo costuma repetir uma informacao ja presententexto, ele deve se relacionar com as

informagbes manifestas para, assim, gerar uma ioachio contextual. Sendo assim,

18 Tradugdo minha do originalt“is the enriched propositions that are commuredaas explicatures and
which function as premises in the derivation ofliogiures’

¥ Traducdo minha do originatie conceptual content of an implicature is sugplieholly by pragmatic
inference while the conceptual content of an eaplie is an amalgam of decoded linguistic meanind a
pragmatically inferred meaning
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efeito cognitivo é o que nasce a partir da intevag@re os dois tipos de informacdap(it

linguistico e conteldos manifestos).

Para SW, ndo havera relevancia quando (a) a inf@onaova nao interagir com
nenhum conjunto de suposi¢cdes preexistentes, qudndtal informacdo ndo for uma
novidade e ndo enriquecer nem fortalecer as sujEsigo contexto, nem mesmo quando
(c) a informacédo nova for incompativel com o cotguie suposi¢des contextuais e ndo o

enfraquecer. Enfim, quando ndo houver efeito cognit

Ao constatar que o conteudo da informacdo novaeéevante por ndo produzir
efeitos contextuais, o proprio ato de um individquoferir essa suposi¢cdo, somado a
presuncdo de relevancia 6tima, sugere um compantamelevante. Conforme SW,
“poderd ser uma maneira de tornar manifesto umjaeke modificar o assunto, e esse

desejo pode bem ser relevante” (2001, p.193).

Até o momento, tudo o que foi apontado ilustra rdagiio (a) do PR, a de que um
enunciado sO é relevante se produzir algum efa@igmitivo. A producédo de efeitos, no
entanto, ndo é o Uunico critério a ser utilizado dederminacdo da relevancia de um
enunciado. Conforme determina a parte do esfoegcprdcessamento da presuncao de
relevancia, que diz respeito ao custo do processaal) a relevancia de um enunciado
também €& funcdo do esforco de processamento quge.eXdessa forma, a
manifestabilidade € uma nog¢&o importante na mesfidgue ela permite compreender que
existem diferencas de custo de acessibilidade estdiversos conteudos disponiveis aos

processos inferenciais.

Uma suposicdo pode ter seu grau de relevanciaadeaiom base no quanto de
esforco processual foi necessério para alcancagrndietado efeito cognitivo. SW
defendem que tais efeitos sdo conseguidos por ggosanentais e fazem uma analogia
com os demais processos biologicos para demormgieahd “um certo esforco, um certo
consumo de energia” (p.197). Dessa maneira, o ésfmrco de processamendoo lado

negativo na inequagéo, necessario para indicaawodg relevancia.

Como ja explicitado, um enunciado néo é relevaateao tiver efeito; tendo algum
efeito, isso é suficiente para que seja considerdgante. Entdo qual € o papel do custo?
Ele serve para comparar enunciados. Por exemploe €lois enunciados serd mais
relevante aquele que tiver menos custo. Se dua®geestdo conversando e A faz uma

pergunta para B, caso B tenha mais de uma manana ¢ar a mesma resposta ao
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guestionamento de A, ele escolherd a que tem uto cusnor. Contudo, cabe ressaltar
que, se B escolher justamente a que possui um gwstw, € porque ele tenciona informar
algo a mais, isto €, tenciona gerar mais efeitos.daso do famoso dialogo reproduzido
por Silveira e Feltes (2002, p.29).

(13) A: Um uisque?

B: Sou mérmon.

Vemos que B optou pela respostau mérmona alternativando querg por
exemplo Embora a primeira opcdo seja mais custosa em celagh esforco de
processamento, ela informa muito mais do que astsplireta. Assim, A ficara sabendo
que, dentre todas as alternativas de bebidas qdenpaser oferecidas a B, ele devera

oferecer uma bebida sem alcool ao interlocutor.

Entdo, a rigor, no processo de interpretacdo, e&® gossivel afirmar que dois
enunciados tém o mesmo efeito e um custa mais doquutro. Enunciados diferentes
sempre corresponderao a efeitos distintos, issgupose segue do PR e gl@suncao de
relevancia otimajue, aquele que tiver um custo maior, precisa@esiderado como tendo

um efeito maior.

Numa situagcdo de comunicagdo, quando uma pessoalgliz seu interlocutor
busca os efeitos de tal enunciado fazendo um estl@gnagnitude 1, por exemplo. Se ele
nao encontrar os efeitos, fard um esforco de madmiR, e assim consecutivamente até
encontrar uma interpretacao condizente com o RR.dgnifica dizer que, ao encontrar o
efeito cognitivo do enunciado, o interlocutor naegsara continuar sua busca pela
relevancia da informacgado recebida, porque, segumdwmndicdo de extensdo (b) da

presuncéao de relevancia 6tima, a quantidade decegboecisa ser minima.

Percebemos que as condicoes (a) e (b) sdo apesera um modo levemente
distinto. Enquanto, segundo os autores, na cond&fa presuncdo € de adequacao, na
condicao (b) “a presuncéo € de mais do que singulegquagédo” (SW, 2001, p.242). Com
isso, SW querem dizer que, no aspecto dos efeitoiglante/escritor esta livre para
escolher a quantidade de implicacfes que desejaziracom seu enunciado. No lado do
esforco, no entanto, o falante/escritor deve sefesf a exigéncia de que o esforco
necessario para atingir os efeitos pretendidos re@@mo. A condicdo (b) € necessaria
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para dar alguma plausibilidade cognitiva ao prazebs interpretacdo, porque, sem essa
restricdo, o ouvinte/leitor buscaria novos efeiaspliando a magnitude do esfor¢co de

processamento infinitamente.

Quando a pessoa que comunica tem um leque seredin estimulos donde
pode fazer a escolha, segue-se da segunda pastesimcao de relevancia que,
de todas as interpretacfes do estimulo que confirm@resuncédo, € a primeira
interpretacdo a ocorrer ao destinatario aquela ajugessoa que comunica
tencionava transmitir (SW, 2001, p.256).

Na citacdo acima, percebemos o carater restritimo sdgunda condicdo da
presuncéo de relevancia 6tima, ja que é o esfaegaracessamento que indica quando o
ouvinte/leitor deve parar de buscar por uma gamarrda efeitos cognitivos, ou seja, apos
encontrar a primeira interpretacdo compativel cdpiRo

Em TR, portanto, o processamento desnecessarimfdemacdes precisa ser
evitado, pois ndo € aceitavel que se considereelialguém estar constantemente
processando conteudos, mesmo que eles tenhamorelatf@ si. Ou seja, assim como a
TR exige que deducdes triviais sejam barradas»atpara que esfor¢cos absurdos, mesmo
que compensados por efeitos, também o sejam. Gasvalwo, as pessoas ficariam
pensando em apenas um enunciado e em todos oggmsdeitos que podem ser gerados
por ele. Trata-se até de uma adequacao converaggéque, para dar continuidade a uma
conversa, os interlocutores ndo podem ficar prasgsa Unica elocugcdo. Assim, podemos
concluir que a condicdo relacionada ao esforco Eegsamento tem uma funcéo

extremamente importante para a busca da relevancia.

Segundo as duas condicdes de extensdo da presdecdelevancia otima,
esclarecemos de que forma o Principio da Relevapmsa na selecdo do subconjunto
adequado para a construcdo do contexto. Dessa nmah@i certa garantia de que o
intérprete selecionara justamente as informacOes s interlocutor espera que ele

busque para conseguir compreender o0 enunciadossgpie

3.7 A INFLUENCIA DA TR NO CONCEITO DE TEXTUALIDADE

A TR, a partir dos seus principios e fundamentarforme vimos nas secdes

anteriores —, descreve o significado de um enuoatadho o resultado da interagao entre
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contetdos textuais e conteudos contextuais por deiom processo inferencial. Utiliza,
para tanto, uma abordagem cognitiva a fim de eaplccomunicagdo humana. Essa teoria
costuma ser ilustrada com situacdes de interac@&oafdace, ndo a partir de texto escritos e

planejados, mas isso nao a impede de contribuargpaompreenséo do que € um texto.

Nos estudos sobre textualidade, existem duas ndg®tante difundidas: coesao e
coeréncia. Essas duas nocdes tém sido apreciad@srdecritica por autores que se filiam
ao paradigma da TR. Uma autora que questiona dadeque defendem a coesdo como
um elemento constitutivo do texto é Kolaiti (200&)jual reconsidera a natureza e o papel
da coesao na textualidade. Ela se baseia nos femiesnda TR para criticar alguns
aspectos da abordagem baseada no conceito de caraisando em especial a obra de
Halliday e Hasan, autores que trataram da coes@o cona propriedade definitéria da

textualidade, fenbmeno que, para eles, ocorre sagasente em textos.

Kolaiti encontra categorias coesivas que ndo cendizom a no¢cdo de coesdo
defendida pelos autores. Ela conclui que “os astpezceberam que a interpretacdo bem
sucedida frequentemente envolve um processo dpeetéio de informacdes processadas
em alguma etapa anterior, em um determinado dizscarsomearam esse fendbmeno como
coesa8™ (KOLAITI, 2005, p.337). Segundo a autora, Halljda Hansan defendem que a
coesdo é um fendmeno que ocorre quando a integfcetde um elemento discursivo
depende de outro e esses dois elementos estantpsase texto Os autores apresentam
duas categoriagndoforae exoforg sendo que a segunda se trata de um fenbmenoeem qu
ha uma relacdo entre uma entidade textual e umatextual. Dessa forma, ha um

paradoxo no que diz respeito a tal categoria caesiv

Considerando que a definicdo de coeséao prevé gekmentos envolvidos no elo
coesivo estdo presentes no texto, a exofora nda, smtdo, um elemento coesivo? Se
assumirmos por correta a nocédo de coeséo, ent@d@lda conta de todas as relacdes que
0 texto estabelece, pois excluiria a exéfora. Se;aatrario, exdfora faz coeséo, a nogédo
do que séo os consituintes de um texto fica corposastar fora dos limites do texto. Ou
seja: se exofora € coesdo, ou a definicdo de camstdoerrada, ou 0 conceito de texto

inclui coisas que nao fazem parte do texto.

%% Traducdo minha do original “the authors realizeat uccessful interpretation often involves a pssasf
retrieving information processed at some previdagesin a given discourse, and termed this phenomen
cohesiort’
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O caso da exofora € um caso problematico porquee(a)definicdo de coesédo esta
correta, exofora ndo é um elemento coesivo, e seveonsiderada de outra maneira e (b)
se a exofora compde a textualidade, ou a nocdoekfio esta errada ou ela esta certa e 0

conceito de texto precisa ser expandido.

No entanto, a propria autora ressalva que Hallelddasan reconhecem a falta de
limites claros do texto, os quais nem sempre poskenespecificados. Assim, afirma que
0S autores correm o risco de se contradizer, poisfbra ocorre quando a referéncia é
atribuida a um elemento no contexto da situac&afrdém porque “nem sempre sabemos

se a regidao onde a informacdo pressuposta é eadanfaz parte do texto ou nao”
(KOLAITI, 2005, p.339%"

Além da exoéfora, Kolaiti ilustra sua critica comeaxplos de intertextualidade,
pois, ao estabelecer o que € coeséo, os automasualique ela ocorre entre dois elementos
em que um depende do outro para haver compreeBs&e. isso € coesdo, € necessario
admitir que esse fenbmeno ocorre entre textos.ifreagie a mae, apés preparar a refeicéo

da familia, da a seguinte ordem ao seu filho:

(14) — Diz pro Garfield que o almocgo esta pronto.

O menino ter4 que selecionar informagfes que passuca de um personagem de
desenho animado, acerca das caracteristicas dé@rm@os e de seu pai para concluir que,
como é o pai que adora comer lazanha, a méae esidando que ele avise para o pai, e
nao para outra pessoa, que 0 almoco esta priese exemplo, a partir do vocabulo
‘Garfield’, outro texto precisa ser acionado paua ge estabeleca uma relagéo entre o gato
do desenho animado e o pai do garoto. Mais umapezebemos que ou o conceito de

texto ou o conceito de coeséo precisam ser refadosl

Uma autora que pode ser considerada a pioneiratigparuos estudos da TR para
discutir a textualidade é Blass (1990). Ela diseutésdo tradicional de coesao e coeréncia
e estabelece uma nova abordagem. Com base noppirid que as pessoas prestam
atencdo em alguns fendmenos e em outros ndo —seepaedo-os interiormente e

processando essa representacdo em um contextoruddostdurante a interacao

% Traducdo minha do original “[...&xophora obtains when reference is assigned tolament in the
context of situation”;[...]because we do not always know whether the regiosrevthe presupposed
information is to be found is part of the text at’n
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comunicativa —, Blass se vale do conceito de rel@a&esenvolvido por SW para afirmar

que estaelevanciaé a chave da cogni¢do e da comunica¢do humanas.

A autora indica algumas diferencas entre a TRem@aa que adota a coeréncia para
explicar a textualidade. Primeira diferenca: a @oeila € uma relacdo entre unidades
linguisticas, enquanto a relevancia relaciona p@&mas enunciados, mas 0s conteudos que
0s acompanham para a formacdo de suposi¢cOes. &igpasicoes que construirdo o
contexto interpretativo podem ser adquiridas dototexle enunciados isolados, de

informacdes néo verbais, etc.

Segunda: o critério de consisténcia com o PR resstemplos probleméticos para
a abordagem com base na coeréncia, como a idagéibcdo referente para o pronome

‘ela’ em:

(15) Luciana pode decidir se Débora sera operdddel uma autorizacao.

Tanto ‘Luciana’ quanto ‘Débora’ podem ser interpgdies coesivas para o0
pronome ‘ela’, porém, a coesdo nao basta para tatelade, pois Débora ter a
autorizacdo nao resulta em um enunciado coerengégphcacao para isso, segundo Blass
(1990), é que o segundo enunciado de (15) respandena pergunta que intriga o
ouvinte/leitor, dada a primeira informacao. Ora,a interpretar o conteudo inicial de
(15), é necessario saber por que Luciana podeidseidébora serd ou ndo operada, o
referente do pronome pessoal € preenchido comabhactipor ser a interpretacdo que gera
um efeito cognitivo, ja que, se a propria Déboragse a autorizacdo, ndo haveria razao de

se comunicar o poder de decisédo de Luciana.

Outro exemplo de que a teoria da coeréncia nao aidacdiz respeito a
interpretacdes nao especificas. Em (16), a intexpiie nao especifica (qualquer mulher)
sera selecionada quando for mais acessivel dorgaenterpretacao especifica, (Alice, por
exemplo) e tiver efeitos cognitivos, ou “quandontelipretacdo especifica, embora mais
acessivel, tem poucas ou nenhuma implicacbes d¢oatexe nado é, portanto, relevante o

suficiente para valer a atencdo do ouvinte” (BLAS®0, p.73Y-

(16) A mulher que fez o bolo caprichou.

%2 Tradugdo minha do originawhen the specific interpretation, though more asités, has few or no
contextual implications, and is thus not relevamb@gh to be worth the hearer's attention
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Vemos novamente que é a relacdo esforco/efeitofapen interpretacdo mais
relevante ser escolhida pelos interlocutores. Badve Feltes explicitam que, além da
coesdo nao ser suficiente, “também ndo € necesgmia mesmo sem mecanismos
coesivos uma Unica sentenca pode ser um texto bemado: (52) Proibido pisar na
grama” (2002, p.76).

Blass ainda cita situacdes de repeticdo de infaimagnunciados isolados, dentre
outras, para comprovar que fendmenos que falhaneno®s da coeréncia sao tratados de
maneira satisfatoria pelo critério de consistérmman o PR. Dessa forma, constréi o
argumento de que sao as relacbes de relevancia endle coesdo e coeréncia que
subjazem ao julgamento da boa formacdo de um tek$o.autoras brasileiras que
apresentam a hipdtese de Blass sobre textualidadeam que“nem a coesdo nem a
coeréncia sozinhas revelam uma abordagem adeqeatxtdialidade”, pois € possivel
haver textos, ao contrario do exemplo (52) dasrastoque, mesmo com Coesdo e
coeréncia, ndo sejam um “ato genuino de comunica(@.VEIRA & FELTES, 2002,
p.76).

Em relacdo ao critério de consisténcia com o PRuamas esclarecem o seguinte.

Disso decorre que a textualidade, como julgameatbod formacéo textual, &,
fortiori, como condicdo para a interpretacdo, é construidacurso do
processamento verbal, contando com informacgdo ximmate antes que com
conectividade formal ou semantica das estruturagiistico-textuais. Estas sao
apenas uma peca constitutiva idput do processo, fornecendo parte dos dados
de natureza logico-conceitual para a fase infeaénda interpretacéo
(SILVEIRA & FELTES, 2002, p.78).

Blass aponta que a conectividade que geralmentdeerntre enunciados € o
resultado da busca da relevancia 6tima por pagénderlocutores, mas ressalva que textos
sem relagOes evidentes de coeréncia podem seitpedate adequados.

(17) Carla: O que vocé achou do meu vestido?

Caroline Acabei de ver a Luiza e a Ellen.

No dialogo acima, percebemos que a resposta ddirgarméo € coerente com
assunto que Carla esta colocando em pauta, mas exm relacdo que a revela como

apropriada. Blass, nesse tipo de situacao, afineango se trata de uma resposta direta ao
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questionamento do interlocutor, nem mesmo que h&amexto normalmente acessivel
para a interpretacdo do enunciado. Conforme vinaosegao 3.6, a falta de relevancia no
conteudo da informacdo nova sugere eomportamentaelevante e esta podera ser uma
“maneira de tornar manifesto um desejo de modificassunto, e esse desejo pode bem ser
relevante” (SW, 2001, p.193).

Blass defende que a relagédo entre a pergunta gasta, COmo as expressas em
(13), ndo pode ser explicada em termos estrutatagemanticos, mas é possivel fazer isso
a partir de uma abordagem baseada na relevandamis, intuitivamente, que Caroline
nao quer ser indelicada com Carla, por isso seseeauesponder o que achou do vestido e
muda de topico. A autora acrescenta que permarenesiléncio também indicaria o
desagrado ou a recusa perante o questionamentocklicque o topico ndo € uma nocéao
tedrica necessaria para que haja sucesso na cors@oege enunciados. Além disso, vale-
se da TR para mostrar que um tépico ou assuntoagpda acesso a uma entrada
enciclopédica que € extremamente importante natrogd® do contexto para a

interpretacdo de cada trecho do discurso/texto.

A respeito da andlise textual, a autora leva ensideracéo (a) a existéncia de um
cenario, (b) a apresentacdo de personagens, (©nalagia dos acontecimentos até um
climax que é descrito por um narrador que buscaralaaancia 6tima, pois “é objetivo do
falante otimizar a relevancia ao longo de um diszuisto é, alcancar efeitos contextuais
adequados para o minimo de esforco de processamsstificavel” (BLASS, 1990,
p.77Y>

A conectividade entre enunciados ndo € necesséna suficiente para a boa
formagdo comunicativa em interacdo face a face. Msse fendOmeno existe no
discurso/texto e Blass sugere como aborda-lo emotede TR.

As abordagens de coesao e coeréncia consideranerawono nivel do enunciado,
Blass defende a influéncia do contexto na manenaocas informagdes sao interpretadas,
como vimos no exemplo acima. Na tentativa de exificgl os tipos de armazenamento
da memodria, na secao 3.4, antecipamos 0 que ediddgmor Blass ao referir que, em um
paragrafo, as informacdes de facil acesso utilgapara compreender um primeiro
enunciado sdo utilizadas (memdéria de curtissimaQ)rpara garantir a relevancia da

interpretacdo do segundo, e assim sucessivamargesi§oes contextuais, o conteudo dos

% Traducdo minha do originalt‘is the aim of the speaker to optimise relevamwer a discourse; that is, to
achieve adequate contextual effects for the minifustifiable processing effoft.
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enunciados e os efeitos cognitivos sé&o os tipasfdenacdes que serdo usadas na busca

pela maximizacao da relevancia.

Para serem relevantes, as unidades textuais, seguautora, ndo precisam ocorrer
como um bloco, mas podem estar interligadas, aipsadeixem de ser paragrafos. E
possivel que as pessoas falem sobre mais de um@sistiercalando-os durante a mesma
conversa. Nestes casos, haverd uma falta de ligagie enunciados imediatamente
sequenciais porque a interpretacdo do primeiro @ado ndo contribuira para a
compreensao do segundo, e, assim, ndo sera uilizadcontexto de compreensao do
segundo. Entretanto, esta informacdo ndo seréd dpagais servira logo em seguida,
quando houver a mudanca de topico, pois, como vantiormente, suposi¢cdes migram
da memoria dedutiva para a memoria conceitual dedlaccom o que € necessario para a

busca da relevancia.

Assim como este é um exemplo da nao interferénaidatta de conexdao na
relevancia da conversagcdo como um todo, Blass lteesgae de nada adianta haver
conexdes explicitas entre os enunciados se nacehouva “unidade de sentido” global.
Para que um texto seja considerado consistenteocBR, “cada parte da narrativa deve
estar la por um motivo, e, dentro da TR, h& apaltasnas razdes possiveis a considerar:
ou a parte da narrativa deve ser relevante em smianeou ela deve contribuir para a
relevancia dos trechos futuros do discurso” (BLASRO, p.79".

Blass resume sua reflexdo com a diferenca de wbgetintre as duas linhas teoricas

abordadas.

[...] abordagens baseadas no topico e na coer@weiaum olhar puramente

textual para a conectividade; a TR é baseada rga®lentre conteldos e
contexto. Além disso, a andlise do discurso na d&®éuma questdo puramente
formal, mas envolve a consideracdo de como tex@oscempreendidos, como

eles s&o processados e que efeitos sdo alcan@idsS$, 1990, p.8dj.

E encerra afirmando que a TR contribui para o estialtextualidade por sugerir
outros critérios para o julgamento de textos bemé#alos: a constru¢@mline do contexto

e a otimizacao da relevancia como base da uniéatieat.

4 Traducdo minha do originaktery part of a narrative must be there for a regsand within relevance
theory there are only a few possible reasons teickan: either it must be relevant in its own righbt,it must
contribute to the relevance of later stretchesieaurse’

» Tradugdo minha do originattherence- and topic-based approaches look at pueeitual connectivity:
relevance theory is based on the relation betwedormation content and context. Moreover, discourse
analysis within relevance theory is not a purelsnfal matter, but involves a consideration of howtdeare
understood, how they are processed and what effeetachieved
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3.8 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

ApOs consideracdes acerca do cenario tedrico quei sk base para a construcao
da TR, a Teoria das Implicaturas de Grice, vimos gudalta de um aspecto explanatorio
consistente levou SW a proporem, com base na rafagdio de uma das maximas
griceanas, um novo modelo comunicativo — ostensiferencial — que procurou explicar
fendbmenos linguisticos, como a diferenca de sestho alguns enunciados entre o que é

dito e o que é comunicado por um individuo, a pdgicogni¢cdo humana.

Os conceitos que fundamentam a TR foram expostasdanonstrar 0s principios
explanatdrios que podem ser Uteis na descricaanflx€ncias pragmaticas explicitas e
implicitas — que, segundo SW, sdo produzidas & pl@rum processo dedutivo — presentes
em textos. Destacamos a importancia do conceitmdelido mutuamente manifestale
forca das suposi¢cOegara a nova concepgao de contexto apresentadal Bela partir
desse novo conceito de contegtdine SW comprovam que o que esta no pano de fundo e
serve de base para a interpretacdo de enunciado® re#lgo estatico e previamente
estipulado. Pelo contréario, a formacdo do conteisto, €, do subconjunto de suposi¢cdes
gue estdo no ambiente cognitivo mutuo dos intettobes e que, as vezes, também

precisam ser construidas, é uma das etapas dagpdpcesso de compreensao.

Vimos também que a relevancia de um enunciadotaedaluma inequacao custo-
beneficio, ou melhor, da relacdo entre os efeitimitivos alcancados a partir de um
enunciado e do esfor¢o de processamento exigidogbeanca-los. Essa nocao tedrica de
relevancia, conforme secédo 3.7, tem sido utilizzaldusca por uma explicacéo acerca do
principio que subjaz ao julgamento da boa formde#tual. Com base nos fundamentos
da TR, analisaremos, no capitulo 5, dois textosemtes em LDLP diferentes para, assim,
podermos investigar se as secdes de interpretagiioak tém explorado as inferéncias
pragmaticas textuais. No préximo capitulo, expBoans o método utilizado para a

realizacdo das analises das secoes.
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4 METODOLOGIA

Embora haja diferentes documentos oficiais queipam a reflexdo sobre a lingua
— como os Parametros Curriculares Nacionais e deréteiais Curriculares do Rio
Grande do Sul —, bem como as recomendacdes e agoaveos estudos linguisticos,
ainda, em grande medida, o texto ndo esta sendoradp em todos 0s seus aspectos,

principalmente no que diz respeito as informac@esrgio estdo ditas de forma explicita.

Mesmo no que diz respeito a interpretacdo de teéximpssivel questionar se um
Livro Didatico de Lingua Portuguesa (LDLP) — ferearta de apoio aos professores muito
utilizada em sala de aula — esta cumprindo o spal gk estimular a formacgéo de leitores
mais conscientes. Entdo, dado este contexto, edtalio se justifica justamente por

refletir sobre a forma como o LDLP aborda e exptoteabalho de interpretacao textual.

Cabe ressaltar a importancia de se refletir sobrex@oracdo de inferéncias
pragmaticas na elaboracdo de questfes interpegaémn um pais em que avaliacdes
externas e internas as instituicbes educacionais névelado certa deficiéncia de

compreensao leitora por parte dos alunos da Edodasica.

Este trabalho ndo se propde a fazer uma andlisdi@gii@a sobre a exploracdo de
questdes inferenciais em tarefas de interpretagéd BLP. Da reflexdo feita por este
estudo, ndo seréa possivel, portanto, elaborar geralgeneralizacdo sobre a realidade mais
abrangente do quadro acerca das questdes intéiyastam LDLP.

A estratégia adotada foi a de analisar duas sefgesmpreensao de texto de dois
LDLP de uma colecdo que figura entre as mais rendadas nas listas de indicagéo do
MEC. Considerando que estas listas tomam comorioritle avaliacdo os pressupostos
encontrados nos documentos oficiais que servenadenetros norteadores para a pratica
de ensino de lingua materna, e que esses parametagporam em sua reflexdo
concepcdes atualizadas em relacdo ao conceitataieale conforme visto no capitulo 2 —,
esperamos que os livros escolhidos representemeohgude melhor em termos de
propostas de acdes didaticas. As conclusfes a sdcanmcadas, portanto, dizem respeito

apenas as secdes analisadas dos livros escolRgpstamos, contudo, que essa analise
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revele, em alguma medida, a concep¢do que subjatal@racdo de questdes de
interpretacéo textual em LDLP.

Para empreender esta reflexdo, na secdo 4.1, afe®s o0 que pretendemos
investigar com este estudo; ja na secao 4.2,ipsstibs a escolha da colecdo didatica a ser
investigada, seguida da apresentacao da estruggta dolecdo com o intuito de situar as
andlises; na secdo 4.3, apresentamos as secOptegeetacdo textual selecionadas nos
dois livros descritos anteriormente como fonte @elod; por fim, na secdo 4.4, o0s

procedimentos que envolveram a constituicdo destquisa sao descritos.

4.1 ESCOPO DA INVESTIGACAO

Considerando que a TR € de uma teoria pragmateaehte sofisticada para lidar
com processos inferenciais, acreditamos que, cainela deve colaborar para a analise e
elaboracdo de questdes de interpretacdo de textamdeobra didatica. Sendo assim,
pretendemos investigar sobre o0 modo como a TeariRelevancia pode colaborar de

forma aplicada para a reflexdo sobre como devarsdtDLP.

Para tanto, apos termos feito algumas considerag@esa das tarefas de leitura em
ambito escolar, bem como acerca dos trabalhos sshtipos de perguntas interpretativas
gue se encontram em LDLPs, investigaremos comamepo e o ultimo volumes de uma
colecdo didatica de Lingua Portuguesa, destinadaalmos dos anos finais do Ensino

Fundamental, exploram as inferéncias textuais.

Sendo assim, algumas questbes de pesquisa foréwaraglas com o intuito de

guiar a investigagao a que nos propomos e alcasqgalojetivos desta dissertagao.

Retomamos aqui os objetivos deste trabalhorefigtir sobre o modo como a
compreensdao do processo de interpretacdo de emdosigroposta pela TR pode
contribuir para a analise e elaboracdo de tarefas lditura e interpretacdo em livros
didaticos de Lingua Portuguesa b) investigar em que medida a reflexdo sobre as
inferéncias pragmaticas envolvidas na interpretaciotextos esta presente nas tarefas
propostas pelos LDLP para diferentes anos doeEkpresentamos algumas questdes de

pesquisa que foram elaboradas:
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1 Como as tarefas de leitura das sec¢Oes de ini@gacetextual selecionadas foram
elaboradas?

1.1 Que tipos de perguntas foram elaborados nadesede interpretacéo

selecionadas?

1.1.1 Em que medida, no seu conjunto, a secaotelipiatacao de texto explora as
habilidades inferenciais dos alunos (de acordo oonivel de escolaridade)? Elas
cobram a simples identificacdo ou exploram os @m®@® envolvidos na producao

destas inferéncias?

1.2 Hé diferenca quanto ao grau de complexidade est questdes interpretativas
relativas as inferéncias textuais do LD de 6° ara ps de 9° ano?

1.2.1 Houve uma gradacao na intensidade da cobdangaonhecimento de
inferéncias textuais e da compreenséao dos seusgsaxde producao nas secoes

interpretativas do LD de 6° ano para o de 9° ano?

2 De que maneira a reflexdo propiciada pela TR pgodé&ibuir para a elaboracao

das questdes de interpretacéo de texto?

2.1 Qual seria a abrangéncia do LD para a explordedaspectos explanatorios da

interpretacéo textual?

2.1.1 Em que medida essa abrangéncia pode seraaafpli

4.2 DESCRICAO GERAL DA FONTE DE DADOS

A partir dessas questdes, comentarios foram sesalzados no decorrer do capitulo
de analise. Tais perguntas de pesquisa serdo masneadiscutidas na conclusdo desta

dissertagao.

Para selecionar os LDLPs que serviriam de fonta pardados analisados neste
trabalho, consultamos®uia de Livros Didatico®NLD 2011 fornecido pelo MEC. Neste
documento, dezesseis cole¢cdes de livros de LinguadResa sdo recomendadas para que

os professores das escolas publicas escolham aahdidatico que pretendem adotar.



86

Trés colecbes foram desconsideradas como fdatedo ao fato de a resenha
elaborada pelos avaliadores do MEC nédo fazer refexéxplicita a questdo inferencial,
seja na visdo geral sobre as atividades de leit@ja, no quadro esquematico, seja nas
capacidades leitoras a serem desenvolvidas. Tomangieadro esquematico do MEC
como base, escolhemos o itatastaqguecomo critério final e selecionamos a colecdo
Trajetérias da Palavr&por ser a Gnica com a seguinte descricdo: “Destaysoracio
das narrativas na leitura e producao de textosqiBr2010). Ora, se o destaque da colecao
€ justamente a exploracdo das narrativas na leiespera-se que as questbes de

interpretacdo textuais incluam perguntas que eaplas inferéncias pragmaticas textuais.

Os exemplares referentes ao 6° e ao 9° ano docdcERsimdamental (EF) foram
selecionados por serem, respectivamente, destirs@apsimeiro ano e ao ultimo ano da
segunda etapa do EF. Nos dois casos, os exem@aceslestinados a alunos que
(idealmente) ja ndo possuem maiores dificuldadedededificacdo de sentencas por ja
estarem bem distantes dos anos de alfabetizacé@olo Sessim, problemas de ordem
gramatical ndo deveriam ser um obstaculo paraaizacéo e a realizacdo de inferéncias
implicitas e explicitas. Além disso, cada LDLP deste a utilizacdo de alunos de
diferentes faixas etarias e, em decorréncia dismn, experiéncias leitoras distintas: o do
6° ano para aluno de aproximadamente 11 anos e 9% @4 anos. Dessa forma espera-se
poder encontrar diferencas em relacdo a complegidasg questdes propostas para cada
grupo de alunos.

A organizagdo do LDLP do 6° ano do EF se da emunédades divididas em:
Memoérias— com os capituloAutobiografig Diario e Biografia; Histérias para contar
com os capituloordel Contosfolcloricos e Contosde fadas e O jornal — com os

capitulosNoticia Matéria, CrénicaeHistoria em quadrinhas

O exemplar destinado ao 9° ano também se organizaé&s unidades, a saber:
Contos brasileiros- com os capitulo€onto fantasticoConto de Machado de Assis
Conto contemporaneoHistéria e sociedade- com os capitulolResumo e sumario
Romance autobiograficoEntrevista e Artigo de opinido e Literatura, pensamento e

liberdade— com os capituloRomanceTeatroe Poema

6 DIAFERIA, C.; PINTO, M.Trajetérias da palavra: lingua portuguesg&o Paulo: Scipione, 2010.
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A estrutura interna de cada capitulo contém asirsegusecdes: A secdo inicial €
Abertura de capitulocom textos verbais ou ndo verbais, seguidd eitura do texto
principal e dos dados do autor. A setéithas&entrelinhas a responsavel pelas questdes
de compreenséo textuais, seguiddPdoorama cultural- secao responsavel por ampliar a

leitura do texto a partir de indicagcbes de outeasas, livros, imagens, etc.

Uma secdo chamaddlso da linguaencarrega-se das questbes gramaticais
utilizando trechos do texto como exemgRvoducao de texto ora¢ a parte do livro que
estimula o aluno a desenvolver a linguagem oralseas diversas variedades. A sec¢ao
Tira-davidastrabalha com questdes problematicas referentesestodos gramaticais. Ja a
Producéo de texto escrittaz uma proposta préatica de escrita relacionad&raalho
desenvolvido no capitulo, seguida da seQ@ovolta ao textogue € a releitura dos textos
produzidos para realizar a correcdo do propriootekt aluno ou do colega. No final de
cada capitulo, ha unRRetomadapara sistematizar os topicos desenvolvidos. Ags/dzé

alguma alteracdo na sequéncia das sec¢fes de umaapide um exemplar para outro.

Destacamos 0 objetivo da seddahasé&entrelinhaspor explorar os sentidos do
texto a partir de questbes interpretativas. Obsepgeo que as autoras da colecéo

escrevem acerca dessa se¢ao na assessoria pedatgogira.

Essa secdo apresenta atividades de exploracéo xio ¢ejo objetivo €
desenvolver a proficiéncia em leitura e as haldédade reflexdo critica e
fruicdo estética. Nesse momento, pretende-se quduoss contextualizem o
texto lido em seu universo de uso social, recoimstauseus sentidos, ndo se
restringindo & mera localizacdo e transcricdo derrimacdes do texto. As
atividades propostas também conduzem os alunoplaragao das propriedades
discursivas e textuais em jogo, necessarias aralgém de sua propria producéo

escrita (DIAFERIA & PINTO, 2010, pp.9-10).

Assim, é possivel perceber que as questdes de eengaio/interpretacédo textual
encontram-se em uma se¢do separada das que aobjeétataalhar com a gramética da

lingua, seja de forma oral ou escrita.

4.3 DESCRICAO DA AMOSTRA

Tendo como fonte de analise os dois livros mendosaselecionamos uma tarefa

de interpretacao de texto principal de cada umedesplares. As secdes de compreenséo
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de texto que serdo analisadas neste estudo foi@thidas em fungéo do género textual
explorado. Optamos por analisar questdes relativi@xtos narrativos ricos em dialogos.
Essa opcéo decorre da sua aproximacao com situdedeteracao face a face tipicamente

analisadas no quadro investigativo da TR.

O primeiro objeto de andlise € uma secéo de irgtpdo de texto referente a uma
cronica intituladaNunca deixe seu filho mais confugoe vocé de Lourenco Diaféria,
presente no LDLP do 6° ano da coleg@ajetorias da Palavrapresente no capitulo nave
A cronica se desenvolve a partir de um questiontorgure o filho faz ao pai a respeito do

significado da palavra ‘genitalia’.

O segundo elemento que comp8e a amostra € uma dedgaterpretacdo textual
pertencente ao exemplar destinado aos alunos @md°da mesma colecdo do LDLP
anterior, que explora um conto chamaeibula, de Marcal Aquino. Este conto integra o
capitulo trés da obra. O conto apresenta uma facu|o filho mais velho esta enfrentando
problemas com a policia. Ambas as se¢fes foranthédas em virtude dos critérios acima

explicitados, o de que abordam textos que reprasesituacoes dialdgicas.

4.4 PROCEDIMENTOS

Antes da analise das questdes de interpretacdxute toram realizadas dois tipos
de analise para cada um dos textos que servirdrasgepara estas questdes. Uma primeira
analise realiza um extenso levantamento de infexéngragmaticas ativadas por cada
texto. Essa analise, por sua vez, assume formatintdi para cada um dos textos

escolhidos.

Para o primeiro texto, realizamos um levantamepseiitivo que esta dividido em
dois momentos: (a) o primeiro terco do texto é dsce forma mais textual, com o
incremento de alguns comentéarios acerca da coastdgs explicaturas e das implicaturas
encontradas no texto, com a finalidade de apresedetanodo mais claro as evidéncias
para as interpretacfes identificadas; (b) os outikms tercos da crbnica consistem na
sistematizacdo das inferéncias textuais, com dtenie apresentar as explicaturas e

implicaturas de forma mais objetiva. O objetivoastéilise descritiva como um todo é dar
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uma dimensdo da riqueza dos processos inferenel®lvidos na atividade de

interpretacéo textual.

Ja o levantamento descritivo do segundo texto feesdizado apenas em algumas
inferéncias que representam as inferéncias pragasatiais ricas do conto e que poderiam

ser exploradas na se¢ao de compreensao textugbpasteriormente analisada.

7

Um segundo tipo de andlise ainda é realizado paraois textos das secoes
escolhidas. Nessa nova andlise, optamos por nanasede forma mais minuciosa na
descricdo de uma inferéncia implicita encontradacada texto. As possiveis suposicoes
gue formam o contexto interpretativo das implicasuselecionadas para serem explicadas
foram elencadas e estendidas, quando necessaridqusca da relevancia otima dos
enunciados textuais. Dessa forma, os fundamentdfRkd@ram operacionalizados com o
intuito de demonstrar todo o processo inferencialolvido na compreensdo dos
enunciados, ilustrando o0 modo como esta teoria pmdribuir para as tarefas de

interpretacdo de textos escritos.

A opcéao por apresentar o primeiro tipo de analisdamatos distintos se justifica,
em primeiro lugar, porque o objetivo foi apenaseocdamar a atencéo para a quantidade
de inferéncias pragméaticas contidas em um textotesdJma vez que essa riqueza
evidenciou-se ja na analise do primeiro texto, immamos desnecessaria uma extensa

descricéo do segundo.

Em relacdo a analise de trechos especificos, sab@me outras inferéncias
poderiam ser escolhidas para serem melhor detahediatudo, a selecdo das implicaturas
se deu com base no nosso julgamento de que s&@naifess centrais para uma boa
compreensao dos textos analisados, bem como nagségéao de interpretacao textual.

A Ultima etapa da investigacdo da amostra destertiggzao trata-se da analise das
questbes de compreenséo textual propostas petassdbs LDLPs. Essa analise procura
responder as questfes de investigacdo desta pesuisieiramente, as tipologias de
Marcuschi (2008) e Chacon (no prelo) foram aplisactam o intuito de tragar o perfil das
secbes em andlise. Em seguida, comentarios gevhr® £ada questdo, bem como
consideracbes com base no referencial tedrico dolataste trabalho, foram realizados
para, a partir deles, apresentarmos algumas seged® como 0s textos contidos nos
LDLPs podiam ser explorados no que diz respeitasfa®ncias pragmaticas textuais.



5 ANALISE COMPARATIVA DOS LDLPs SELECIONADOS

Como ja antecipado, é sabido que os exemplos noamiroente usados na TR
referem-se a interacdo face a face. Porém, espsrgom® tal teoria contribua para a
explicacdo dos processos leitores, pois seus fuenias ndo recortam um objeto
especifico. A TR foi idealizada para explicar o®gessos mais gerais envolvidos na
interpretacdo de enunciados sem ocupar-se comdeoasoes acerca da textualidade em
si. Nesse sentido, pretendemos colaborar com as$i&o sobre a maneira pela qual, em
alguma medida, a TR pode contribuir para a destregda explicagdo dos processos
envolvidos na interpretacéo de textos.

A interpretacdo de texto escrito, portanto, € unmpm que aguarda mais
contribuicbes — como as apresentadas na seca@®@84& dissertacdo. Sabe-se que o texto
pode assumir muitas formas, afinal, s&o muitoséoei®ps textuais existentes. Uma forma
de ingressar no estudo da interpretacdo do tegtdeesnantendo-se, ainda, uma conexao
forte com os casos que originalmente motivaram restcacdo da TR, é estudar textos
literarios que se caracterizam por apresentarcéiesgadialogicas. Esses textos ndo séo
exemplos de situagées de comunicacédo face a faxeamreproduzem de alguma forma

para alcancar efeitos estéticos.

Outro fator importante para a aproximacgéo entrdRaeTa interpretacao textual —
como vimos no capitulo 3— é o fato de que, na pets@ da TR, a interpretacdo de um
texto leva em conta o ambiente cognitivo do leifoeventual contribuicdo da TR para a
compreensao dos processos de interpretacdo, aléapesentar uma ampliacdo de seus
horizontes tedricos, pode, ainda, no aspecto pratieneficiar a reflexdo que se faz sobre

0s recursos didaticos utilizados no trabalho caext nas escolas.

Muitas vezes, as perguntas de compreenséo texaimradas nos livros didaticos
(suporte textual selecionado para a nossa anébsepadronizadas, e ndo levam em conta
as diferentes realidades dos seus usuarios. Sessito, &m muitos casos, observam-se
questdes interpretativas que partem do pressupestpie o significado esta (somente) no
texto, o que, segundo a perspectiva adotada peladdicondiz com a realidade efetiva do

processo interpretativo.
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Pelo contrario, a TR, de SW (2001), por ser umaiggaragmatico-cognitiva da
comunicacao voltada para a compreenséo de enuscapartir de um modelo ostensivo-
inferencial — isto €, que considera a caracteaistagnitiva inata do individuo de prestar
atencdo aos estimulos que lhe interessa, aquilollsugarece relevante — entende a

compreensao como algo que vai além do cddigo, semido, descarta-lo.

Nessa concepcao, a interpretacdo ultrapassa o duvebdificado, pois 0 ouvinte
entende muito mais do que aquilo que esta expheitde apresentado na forma de cédigo,
diferentemente das teorias que tradicionalmenteaseiam no modelo de cdédigos — em
que oemissoré responsavel peleodificacdoe aoreceptor cabe a simples tarefa de
decodificagdalamensagem.

7

De acordo com Smith (1999), a leitura € considereol@mo um processo de
interacdo entre os interlocutores e os elementasemeolvidos. As ideias do autor, apesar
de partirem de pressupostos distintos da TR, ame@xise dessa teoria em aspectos
fundamentais. Para Smith, com base ebjetivos claros responséveis por filtrar as
informacdes que melhor servem a estes objetivits disaquelas que sdo mais relevantes,
conforme estudado no capitulo 3), a leitura sigaiiva, engloba a criacdo tpoteses
iniciais do que é possivel ser encontrado no texto — mmas ez sob a influéncia dos
objetivos da leitura (e condizente com as suposigiiee vao sendo selecionadas para a
construcdo daontextoque ocorre durante a interagao, conforme SW).

E, por fim, aposselecionadasas informacdes importantes, o estabelecimento de
relacbes entre 0 que era previsto, 0 que ja erhecto pelo leitor e estas novas
informacdes, ou seja, @mpreensaalo todo (entendida por SW como a formacéo de
efeitos cognitivos, como as implicaturas, o foateento ou a contradicdo de suposi¢des).

Este capitulo esta organizado da seguinte manaicg&lmente, na secao 5.1, o
texto pertencente ao LDLP do 6° ano do EF € remiddu Na subsecédo 5.1.1,
apresentamos 0 levantamento das explicaturas eicanphs textuais. JA a analise
detalhada de uma das implicaturas descritas anteside compde a subsegao 5.1.2. Em
5.1.3, apresentamos e comentamos as perguntaprétédivas referentes ao texto em
analise. A secédo 5.2 destina-se ao estudo do pextencente ao LDLP do 9° ano do EF.
Apoés a reproducédo do texto, selecionamos quatrtiditgs para compor a subsec¢éo 5.2.1,
responsavel pela andlise das implicaturas e explas de alguns trechos do conto. As

duas ultimas secdes, 5.2.2 e 5.2.3, seguem a nlégima daquelas correspondentes ao
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texto anterior, isto é: a primeira apresenta aisaéle uma implicatura especifica do texto

enguanto a segunda refere-se as questdes de cosfmdextual.

Com a finalidade de analisar, com base na TR,fagdimcias pragmaticas ativadas

por informacdes textuais (explicaturas e implicasir selecionamos um dos dez textos

principais de cada exemplar escolhido, a saber:R€do 6° ano e do 9° ano. Conforme ja

mencionado no capitulo 4, para cada um dos livtec®nados, faremos, primeiramente,

uma apresentacdo de implicitos e explicitos infaags contidos nos textos escolhidos;

depois, analisaremos, segundo o paradigma da TRpaesso inferencial subjacente a

producdo de um dos implicitos do texto; em seguiai@mos observacfes acerca das

questdes de interpretacao textual referentes ateatia

5.1 ANALISE DENUNCA DEIXE SEU FILHO MAIS CONFUSO QUE VOCE

Devido a riqueza de inferéncias pragméaticas enadasr em situagfes dialdgicas,

selecionamos uma cronica que integra o capitule rtwv LDLP do 6° ano da colecao

Trajetorias da Palavra.

OCoOoO~NO UL WNE

Nunca deixe seu filho mais confuso que ¥océ

De manhd, na copa. O pai mexe o café na xicardh® dacula vem da
sala, dispara:

— Pai, 0 que é genitalia? O homem volta-se:

— Ge... 0 qué?

— Genitalia.

— De onde é que vocé tirou isso, da sua cabeca?

— T& no jornal, pai.

— Genitalia, no jornal? Bem, esse assunto ndo égooagora. Ja estou
atrasado pro trabalho. Cadé sua mae? Rita! Rit@t@d@nde é que essa mulher se
enfiou? Rita, venha ouvir aqui o que seu filho estidntando.

Dona Rita desce esbaforida:

— Algum problema, Gervasio?

— Problema nenhum. O garoto esta apenas quereriiByr saque é
genitalia. Explique pra ele. Estou de saida.

— Genitalia? Eu? Isso € conversa de homem pra hoamdizer que
VOCé nao sabe?

— Saber eu sei, l6gico. Mas ha coisas que a gabie G que é na teoria,
mas fica dificil de explicar na pratica.

— Deixa de bobagem.

" Texto de autoria de Lourenco Diafétiia. DIAFERIA & PINTO, 2010, pp. 182-3.
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20 — Ta bom. Depois, se eu pegar transito, quero s0 ve

21 — Pode deixar, pai. Nao precisa ficar discutindoéve a mamae por causa
22 de uma palavra. Eu pergunto pra tia da escola.

23 — Té& louco? A tia pode pensar mal da gente. Dedxaigo. Presta atencao:

24 genitalia € o0 mesmo que partes pudendas. Genitalima coisa muito antiga. Ja
25 existia no tempo do seu bisav6. No século passp@dmdo seu bisavb estava vivo,
26 as pessoas tinham pudor. Elas ocultavam do pulgkctas partes do corpo.
27 Chegavam até ao exagero. As partes que ficavam nesgsiardadas formavam,
28 exatamente, a genitalia. A genitalia eram as paddsndas.

29 — O umbigo era genitalia, pai?

30 — Na&o. Na verdade, ndo era. Vou tentar explicarhorelAs pessoas
31 tinham vergonha de mostrar o corpo. E uma certi# giar corpo era reservada ao
32 extremo. Nao aparecia nem em filme francés. Asgassshamavam esse territorio
33 misterioso de vergonhas. Isso é que é a genité@ldema.

34 — Bumbum é genitélia, pai?

35 — Nao. Acho que nao estou sendo muito claro. Ratimocé n&o quer dar
36 uma mao?

37 — N&o. Assuma.

38 — Bom, vou pras cabecas. Ahnnn. Hummmm. Abaixealgas. Mais. Até

39 os tornozelos. Isso. Pronto, ta ai a genitalia.

40 — O umbigo?

41 — No térreo do umbigo. Que é que vocé vé embaixandioiguinho?

42 — P, pai. Vai dizer que o senhor ndo sabe o gaso®@ E meu bingolim,
43 pai.

44 — Ta ai. O bingolim é a genitalia do homem.

45 — Puxa, o senhor podia ter falado antes.

46 — Na vida, as vezes é preciso usar eufemismosexXeonplo, a genitalia da

47 mulher tem um nome delicado, leve, agil. Sabe oapieu querendo dizer, ndo
48 sabe? Comeca com b.

49 — Barata da vizinha?

50 — Nao, filho. Borboleta.

5.1.1 Levantamento de inferéncias pragmaticas

Nesta secdo faremos o levantamento das inferépcé@gnaticas encontradas no
texto em analise. O objetivo é evidenciar a riqueas processos inferenciais envolvidos
na atividade de interpretacdo textual. Sendo assera feito um levantamento
significativo das implicaturas e explicaturas texsu Esse levantamento esta dividido em
dois blocos: o primeiro caracteriza-se pela aptagéo de inferéncias acompanhadas de
um comentario cujo objetivo é apresentar de modds rolaro as evidéncias para as

interpretacdes identificadas; o segundo bloco, ppl@sentacéo objetiva das inferéncias
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reconhecidas no texto. O resultado final sera uprasantacdo que pretende dar uma
dimensao pelo menos aproximada da riqueza de ndi@etextuais.

A partir da leitura do texto, encontramos, jA nampira frase, um caso de
homonimia que poderia gerar ambiguidade, pois “cqpzde ser o nome de um
campeonato, a parte superior de uma arvore, uneaiorembutido ou um espaco da casa.
Entretanto, é o contexto da frase seguinte queibaité para a constituicédo dsquema
‘tomar café da manh&’ que, por sua vez, torna aedssframe‘casa’ a partir do vocabulo
‘pai’ e do préprio esquema ‘tomar café’, tornandmterpretacdo ‘parte da casa’ a mais

relevante.

Ainda na linha 1, o leitor acrescenta ao contetdui@to “o pai mexe o café na
xicara” um conteudo adicional contendo o instrumetid acdo referida, neste caso,
provavelmentedom a colh€l, o que configura uma explicatura; ja ao contet@dilho
cagula” poderia ser acrescentada a informagimyele pai], que esta no contexto
precedente a este enunciado. Outro exemplo decaipia €, a partir do explicitado “vem
da sala”, o acréscimo do conteudla [casa deldse ndo de outra casa. A interpretacéo
“sala da mesma casa” é a escolhida por ser massiaeka partir desquema doframe

citados anteriormente e por contribuir com a ctuigéio de um cenario.

O verbo “dispara”, na linha 2, seguido dos doistpsmera uma explicatura, pois o
texto possui regras de estrutura interna e é just@ o contexto intratextual que nos fara
interpretar tal verbo como um verb@endi(de dizer). Nao se trata do sentido metaforico
cristalizado de correr, de rapidez — por mais qualavra “vem” do enunciado anterior
possa sugerir essa interpretacédo. Nem apenas tilbosi@eral relacionado atsrame ‘arma
de fogo’, que poderia ser: “atingir com dano”; @&rae, na verdade, de uma fala que ocorre

de determinada maneira, inesperada, e que gerandego no pai.

Na linha 3, temos o verbo “volta-se”, com o sigratio de mudanca de orientagcao
espacial, que pode ser preenchido pela explicfjpara o garotd. A pergunta da linha 4
estd substituindo uma resposta esperada pelo mepiaoé questionado pelo pai —
revelando que o pai se surpreende com a indag&c@a linha 6 que encontramos a

8 Utilizaremos, durante nossa anélise, os terfrmme e esquema que sdo usados na TR conforme SW
(2010, p. 215) da seguinte forma: “as informac@escopédicas dentro da memdria de longo prazaesta
organizadas em porgdes [...] discutidas na litematom nomes como ‘esquema’, ‘quadro’, ‘cendrio’ e

”m

‘prototipo™.
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implicatura conversacionaista é uma pergunta inadequadajue gera uma interpretacao
de que o pai esta constrangido pela pergunta Ho, fiendo em vista que, ao invés de
responder ao menino, esta perguntando se a dindldm degitimo da curiosidade do filho

ou nag®,

Como ha uma suposicao acessivel referente ao isggiof tabu de ‘genitalia’, a
interpretacdo mais relevaritedo questionamento é informar que o menino naorideve
estar perguntando aquilo, que esta € uma perguma dgixa o pai constrangido,
caracterizando o ato como um todo, enfim, como gpeeensao paterna, pois 0s pais se

preocupam com o gue as criangas estdo pensando.

Nada garante que uma crianca perceba a perplexitagai ao ouvir a pergunta do
filho, a ndo ser que os conteudos sejam mutuanmeatgfestos aos interlocutores (para
autor e leitor, nesse caso). Esta é a possiveb fza@ o pai questionar “Ge... o §uéou
seja, mostrar seu desconforto. Uma interpretacdoba 4 poderia ser de que o pai nao
ouviu, mas se o pai ndo tem dificuldades de audicGamenino possui uma fala normal,
entdo essa pode ndo ser uma concluséo relevaata aecessario estender o contexto. O
préprio titulo da crénica antecipa a confusédo do s ele chega a ficar confuso de téo
constrangido, como vemos nas acoes relatadas dwraexto.

A explicatura da linha 7 poderia ser “Tés€ritd no jornal”, e a inferéncia inicial
da linha 8 € que “genitalia” ndo € uma palavra qoemalmente encontramos nesse
suporte de linguagem. O advérbio ‘bem’ em “ Benseeagssunto ndo € comigo agora”,
serve como um indicador de hesitacdo do person&gdenque a resposta exige alguma
ponderacdo. Em “esse assunto ndo é comigo”, a ss@weesse assunto’ tem a seguinte
explicatura [questdes referentes a genitalia] e tm&omigo’, neste contexto, significa que
a guestdo posta pelo filho ndo € um assunto quai @gteja disposto a discutir. J4 0
advérbio ‘agora’ veicula a ideia de que o pai padestar disponivel para a discussao em
outro momento, o que é justificado pela sentengmiste. A saber: se o pai ja esta
atrasado para o trabalho, ele se atrasara muite searesponder a pergunta do garoto.
Chegar atrasado ndo é bom para quem quer maneengegado e, Como 0 pai nao quer

ser demitido, ele ndo quer chegar atrasado, ompkca que ele ndo pode responder ao

29 Este trecho sera melhor explorado na préxima secéo
% Como veremos mais adiante na descricéo detalfmdendios processos inferenciais deste texto.
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filho naguele momento. Entretanto o pai ndo es&ébqupado verdadeiramente com o
atraso, mas pretende livrar-se da pergunta dogdsitando essa impressao.

Ao perguntar pela mée do garoto, na linha 9, cspgere que o filho deve fazer a
pergunta para ela, ndo para ele: ele ndo podengspanas a mae pode, ela ndo vai se
atrasar para o servico. Na verdade, o trecho sugere pai esta passando o problema para
outra pessoa resolver, como se confirma mais aiaas linhas 13 e 14Problema
nenhum. O garoto estd apenas querendo saber o geaitalia. Explique pra ele. Estou
de saidd). Aqui hd uma retomada dame ‘vida em familia’ acrescentando que estamos
diante de uma familia tradicional cuja [esposaplieatura de mée do garoto) € dona de

casa e nio trabalha féta

Ao final da linha 10, o uso do gerundio “aprontdhdotecipa para a mée que ha
um problema, pois o uso deste verbo relacionadcoatportamento infantil faz emergir
um significado especifico. Isso gera, a partir deaontexto acessivel (0o de que crianca,
quando ‘apronta’, faz algo que ndo deveria teofed pergunta da linha 12 em que a mae
indaga qual é o problema. Antes disso, na linhaelips a explicatura ‘descel §scadd,

implicando que essa € uma casa com, no minimo addares.

O adjetivo “esbaforida”, também na linha 11, suggre a mulher estava ofegante.
A partir da ideia de que quem esta ofegante fezsforco fisico, neste caso por andar
rapido ao considerar que havia um problema, camdsiique ela fez um esfor¢o ao descer
uma escada devido a informacéao de que o filho astaprontando”, e observamos tudo
isso a partir dorame ‘méae/familia/preocupacdo materna’. Novamente, ois-pontos
podem sugerir que, no adjetivo, esta implicito werbedicendi por meio da explicatura
[falou de maneird esbaforida.

Ressaltamos que as elipses do texto, como as do i linha 13 —rjdo h§
problema nenhum — séo consideradas explicaturasepoonstituirem pelo preenchimento

necessario da forma logica de uma sentenca parala@egpresse uma proposicao.

Quando o pai responde que ndo ha problema, eleeetguecendo a inferéncia
anterior de que o filho estava aprontando, mas @antencdo de que o0 menino acredite

gue éapenasuma pergunta. Para a mae, ele continua comunicaodicamente — talvez

%! Expressdes idiomaticas e figuras de linguagentatinzadas serdo assumidas como linguagem litesal, p
isso ndo fardo parte do levantamento dos impliditotexto.
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por estar se sentindo acuado — que ha um problegna ela tera que resolver porque ele
precisa ir trabalhar. A expressaestou de saidg” a partir do esquema ‘familia
tradicional/homem trabalha fora de casa’, retompstificativa do pai para passar a

responsabilidade da resposta, e consequentemeptelllema, para a méae do menino.

A linha 15 compde-se de um topico contrastivo. &atesposa e o marido, 0 mais
indicado para falar sobre sexualidade com um f#hwmvamente de acordo conframe
‘familia tradicional’ — € o homem, e ndo a mulh&rimplicatura para as linhas 15, 16 (e
19 também) éresponda vocé!'ja que, ao indagar se o marido ndo sabe, elanasta
verdade perguntando se ele ndo sabe que esseetindersa é conversa de homem, ou
melhor, esta repreendendo o marido por ter quartannituamente manifesta a informacéo
gue ela tem certeza de que ele ja possui. Assinfeee que tornar mais acessivel a
suposicdo para deixar claro que ambos sabem qubognem o indicado para falar de

sexualidade masculina com o filho homem do casal.

ApoOs analisar o primeiro terco da crbnica, passamapresentacao objetiva, em
forma de quadro, das inferéncias pragmaticas eradag no restante do texto. Na coluna
da esquerda, reproduzimos os enunciados ordenadt®mme aparecem na crbnica e, na
coluna da direita, descrevemos as explicaturas @icaturas encontradas em cada

enunciado.

Enunciados ordenados conforme . . .
Explicaturas e implicaturas

aparecem na cronica

Co Lo Explicatura: Saber eu segue conversar sobre
— Saber eu sei, ldgico. Mas hé coisas que a

: ) i .-genitalia € uma tarefa minha
gente sabe o que é na teoria, mas fica dificil 9" ) ) ﬂl L ~ .
de explicar na pratica Implicatura : Eu sei 0 que é genitalia, mas ndo sei

explicar para meu filho.

Explicatura: Deixa de bobagemniarido].

— Deixa de bobagem. Implicatura : Encare a tarefa de explicar o que é
genitalia a seu filho.

Explicatura: Depois fle eu ter que responder neste
momento para meu fillose eu pegar transito. Quero
S0 ver p que vai acontecgr

Implicatura : Eu assumo que vou responder ao filho,
Se eu responder agora, eu vou ficar trancado no
transito. Se eu ficar trancado no transito, soffrere
consequéncias negativas. (Devido a ativac¢éivathoe
‘perda de tempo em transito movimentado’).
Explicatura: Pode deixarde responder o que
perguntej, pai.

— Pode deixar, pai. Implicatura : N&o precisa mais responder a minha
pergunta. (Inferéncia reforcada pela sequéncia do
dialogo).

. L : . N ~ Explicatura: N&o precisa ficar discutindo vocé e a
N&o precisa ficar discutindo vocé e a mamae

por causa de uma palavra mamée por causa da pala_lvgerﬁitalia].
' Implicatura : Eu ndo desejo que vocé e a maméae

— Té& bom. Depois, se eu pegar transito,
quero so ver.
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Eu pergunto pra tia da escola.

— Ta louco?

A tia pode pensar mal da gente.

Deixa comigo.

Presta atencao: genitalia € o mesmo que
partes pudendas.

Genitélia € uma coisa muito antiga.

Ja existia no tempo do seu bisavé.

discutam por algo tao simples.
Explicatura: Eu perguntoq que € genitalippra
[professordda escola. Destacamos que o substantiy

‘tia’ sugere que o personagem é uma crianca, jdgue

adolescentes tém mais de uma professora e ndo se
referem dessa forma a elas (informacéo buscada nd
conhecimento da memodria enciclopédica).
Explicatura: [Vocé esthlouco [por querer fazer esse
tipo de pergunta para sua professfita

Implicatura : Nao pergunte o que é genitalia para a
professora.

Explicatura: A [professordpode pensar mal
[comportamentanadequaddda [nossafamilia] [por
vocé estar perguntando pra ela o que é genitalia
Implicatura : A professora ira considerar que nossa
familia é imoral.

Explicatura: Deixa comigo & tarefa de explicar o que
€ genitalig.

Implicatura : Eu me comprometo a responder a
pergunta.

Explicatura: Presta atencaapfeu filhg, [no que vou te
dizel. [O significado da palavragenitalia € mesmo
que p significado dgpartes pudendas.

Explicatura: [Referir-se aos érgéos genitais cdmo
genitélia é uma coisa [pratica] muito antiga.
Implicatura : Usar o termo genitalia € uma pratica
antiga/ultrapassada.

Explicatura: J& existia no temp@n quéseu bisavo
[estava vivh

Implicatura : Fazer essa referéncia € uma pratica
antiga/ultrapassada.

Explicatura: No século passado, quando seu bisavd

No século passado, quando seu bisavd estaeatava vivo, as pessoas tinham pudor.

vivo, as pessoas tinham pudor.

Elas ocultavam do publico certas partes do
corpo.

Chegavam até ao exagero.

As partes que ficavam mais resguardadas
formavam, exatamente, a genitalia.

A genitalia eram as partes pudendas.

— O umbigo era genitélia, pai?

— Nao. Na verdade, nédo era.

Vou tentar explicar melhor.

As pessoas tinham vergonha de mostrar o

Implicatura : Atualmente as pessoas ndo tém mais
pudor.

Explicatura: [As pessoas do século passpdo
ocultavam do publico certas partes do corpo.
Implicatura : Atualmente as pessoas mostram seu
corpo.

Explicatura: [As pessoas do século pasgado
chegavam até afultar exageradamente o cofpo
Explicatura: As partes [d@orpo das pessopgue
ficavam mais resguardadgsé¢servadas da exposigaq
[do que outrakformavam pram chamadas {le
genitalia.

Implicatura : Genitalia € uma parte do corpo que era
ndo € mais) muito ocultada.

Explicatura: A [palavrg genitalia referia-se as partes
pudendas.

Explicatura: O umbigo ficava oculto nas roupas dos
mais velhok pai?

Implicatura : O umbigo fica exposto na roupa dos m
novos.

Explicatura: [O umbigd ndo [era a genitalij. Na
verdade, § umbigd ndo eradenitalig.

Explicatura: [Eu] vou tentar explicar melhoo[
significado da palavra genitalla

Implicatura : Tu ndo compreendeste o que é genitalia.

D

Al

o)

Explicatura: As pessoagjue vivam no tempo do seu

(e

S



corpo.

E uma certa parte do corpo era reservada ¢
extremo.

N&o aparecia nem em filme francés.

As pessoas chamavam esse territorio
misterioso de vergonhas.

Isso € que é a genitalia moderna.

— Bumbum é genitélia, pai?

— N&o. Acho que n&o estou sendo muito
claro.

Ritinha, vocé ndo quer dar uma méo?

— N&o. Assuma.

— Bom, vou pras cabecas. Ahnnn.
Hummmm.

Abaixe as calgas. Mais. Até os tornozelos.

Isso. Pronto, ta ai a genitalia.

— O umbigo?

— No térreo do umbigo.

Que é que vocé vé embaixo do umbiguinh

— Pé, pai.

Vai dizer que o senhor ndo sabe o que é iss

E meu bingolim, pai.

O,)Explicatura: [O] que é que vocéepta vendpembaixo
‘do [sed umbiguinho?

cI)E,;(plicatura: [Surpreendend que o senhor naadiba

bisavg tinham vergonha de mostrar o corpo
Implicatura : Agora as pessoas ndo tém mais vergor
de mostrar o corpo.

Explicatura: [Havia] uma parte do corpajie era
mostrada em um nuamero reduzido de ocasides]
Implicatura : Genitalia € uma parte do corpo mais
reservada ainda do que o umbigo, mostrada apenag
situacdes intimas.

Explicatura: [Genitalig ndo aparecia nem em filme
francés.

Implicatura : Os filmes franceses séo (pelo menos n
opinido do pai) mais permissivos do que 0s outros €
mostravam algumas coisas que outros ocultavam,
exceto as partes pudendas.

Explicatura: As pessoas chamavamdenitalig de
vergonhas.

Explicatura: [Vergonhaké que é a genitalia moderna.

Explicatura: [0] bumbum pode ser chamado He
genitalia, pai?

Explicatura: [O bumburhnéao [ genitalid. Acho que
ndo estou sendo muito clamnf explicar o que
genitalig.

Implicatura : Vocé ainda ndo entendeu.
Explicatura: Ritinha, vocé ndo quenie ajudar a
explicar melhor o que é genitdlia

Implicatura : Preciso da ajuda da sua mae.
Explicatura: [Eu] ndo jvou te ajudal. Assuma
[sozinho essa tarefa

Implicatura : Vocé é que tem que dar um jeito de
explicar melhor o que é genitalia ao nosso filho.
Explicatura: [Agord vou [fazer o melhdc
Implicatura : Vou ser direto. (Marca discursiva de
hesitacéo).

Explicatura: [Filho] abaixe asguag calcas. Filho,
abaixd mais [as suas cal¢ap[Filho, abaixe as suas
calcag até os tornozelos.

Implicatura : O menino abaixou as cal¢as, mas ndo
o suficiente.

Explicatura: [O menino abaixou as calcas até os
tornozeloé [O menino terminou a acao esperdd#
regido que ficou aparente depois de o0 menino ter
abaixado as calcas] @ genitalia.

Explicatura: O umbigo ¢ a minha genitalial?

Explicatura: [A genitalia esta abaijalo umbigo.
Destacamos que por ndo ser uma expressao metafq
cristalizad&, a inferéncia se dara pela associacéo d
frame‘prédio’ para oframe ‘corpo humano’; reforcad
pela pergunta subsequente.

Explicatura: [Eu acho surpreendente vocé ter me
perguntado o que esta abaixo do meu unmibigai.

0'que esta abaixo do meu umbigo
Explicatura: [Esta parte do corpo abaixo do umbjgo
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meu bingolim, pai.

% Diferentemente de outras expressdes que ndo forarentadas nesta analise.
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— Taal. Explicatura: Esta ai & resposta para a sua perguhta
Explicatura: O bingolim o nomgda genitalia do
homem.
Explicatura: O senhor podia ter faladqgie o bingolim
— Puxa, o senhor podia ter falado antes.  era a genitalia do homgnantes.
Implicatura : O senhor s6 nos fez perder tempo, pai.
Explicatura: Na vida, s pessodsis vezes precisam
— Na vida, as vezes é preciso usar usar eufemismos.
eufemismos. Implicatura : Nem sempre é possivel falar as coisas
diretamente.
Por exemplo, a genitalia da mulher tem um Explicatura: Por exemplo, a genitalia da mulher tem

O bingolim é a genitalia do homem.

nome delicado, leve, agil. um nome qlue o pai considefaelicado, leve, agil.
Sabe o que estou querendo dizer, ndo sabe Explicatura: [Voc§ sabe o quedu estou querendo
Comecga com b. dizer? P nome da genitalia da muljesomecga com b.
. Explicatura: [O nome da genitalia da mulhef garata

— Barata da vizinha? .

da vizinha?

Explicatura: [Barata da vizinhfando [ 0 nome da
— Nao, filho. Borboleta. genitalia da mulhdy filho. [O nome da genitalia da

mulher ¢ borboleta.

Quadro 5: Inferéncias pragmaticas dos dois teligassfda crénic&lunca deixe seu filho mais confuso que
vocé.Fonte: Quadro elaborado para esta dissertacao.

A coluna da direita da tabela constitui-se de dg3es das explicaturas e
implicaturas ativadas pelos enunciados, como gdaitanteriormente. Observando esta
coluna, percebemos que o texto selecionado € mmoirderéncias pragmaticas e
escolhemos uma delas para procurar demonstrar éoproduzida a partir da acdo do
Principio de Relevancia proposto pela TR.

5.1.2 Andlise especifica de uma implicatura do text

Vamos nos ater de forma mais minuciosa na descudgainferéncia implicita
encontrada na sexta linha do texto. Para compremodea implicatura contextual da
perguntaDe onde é que voceé tirou isso, da sua cabegp@racionalizaremos os conceitos

fundamentais da Teoria da Relevancia.

Ha mais de uma possibilidade de interpretacdo pagaunciado proferido pelo
personagem ‘pai’, isto é: a) vocé ndo deveria estafazendo esta pergunta, b) eu estou
constrangido. Imaginemos que o didlogo terminagsé &eria possivel negar que o pai
esta constrangido com a pergunta do filho? Sims péguém poderia dizer que o pai
respondeu desta forma apenas para repreender to gara a intencdo de informar que

aquela ndo € uma pergunta que um menino da idafiadaca ou que ele ndo tem idade
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para ouvir a resposta, por exemplo, demonstrand@maque o impede de responder € uma
caracteristica do filho e ndo do pai. Contudo, mémlemos negar que a Ultima
interpretacdo é uma inferéncia mais global do texta cultura, que vai sendo confirmada
no decorrer da crbnica. Ou seja, poderiamos diper & provavel que o pai esteja

constrangido, mas néo é certo.

No momento em que 0 menino pergunta para o paigoifisado da palavra
‘genitalia’, algumas suposi¢cdes do nosso conhedonemciclopédico, linguistico ou
textual, tornam-se mais manifestas. Possivelmenteuposicdes relacionadas a pergunta

formam o contexto inicial de interpretagao, a saber

S1. Perguntas expressam duvidas de quem perggotobhecimento linguistico)
S2. O garoto fez uma pergunta. (conhecimento thxtua

S3. O conteldo da pergunta é uma duvida do gdautohec linguistico/textual)
S4. Duvidas habitam as cabecas das pessoas. (cnehtrenciclopédico)

E, a partir dessas quatro premissas, chega-sechusaa implicada S5:

S5.A davida do garoto (a definicdo de genitélia) hab# a cabeca do garoto.
(conhecimentos linguistico/textual/enciclopédico)
= Grau absoluto de certez¥

No momento em que o pai pergunta “De onde é qué vioou isso, da sua
cabeca?”, S5 ja é uma suposicdo com alto grau idezae Essa certeza é herdada das
suposicdes que lhe serviram de premissas: S1,352 S4. A pergunta do pai, portanto,
entra em conflito com uma suposicao ja bem esteibdelede modo que sua aceitacéo, pelo
menos em sua interpretacao literal, fica inviabdia. Diante desse impasse, o intérprete
parte em busca de um contexto, dentro do conjuatsugosicoes a ele manifestas, capaz
de produzir alguma implicagao contextual.

Contexto Estendido:

S6. Duvidas que habitam a cabeca das pessoas pedsitio formuladas autonomamente
ou podem ter sido tomadas de outra fonte/pessmatédcimento enciclopédico)

S7. O garoto tem uma duvida formulada autonomanmntemada de outra fonte/pessoa.
(conhecimentos enciclopédico/textual)

% Um dos elementos que compdem a TR s&o0 os gracsridgza de uma suposicdo. Conforme mencionado
no capitulo 3 deste trabalho, os efeitos contextdai um enunciado incluem aqueles que aumentam ou
diminuem o grau de certeza de uma suposicdo. Alésp,das suposicdes que participam do processo
inferencial de geragdo de implicagGes contextuamsb&m sdo consideradas a partir de seus graus de
confirmacéo.
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Essas suposi¢cfes sdo buscadas na memoéria dgpkritoencontrar a relevancia da
pergunta do pai, que ndo poderia estar duvidandatdale que a duvida do garoto habita
seus pensamentos. A pergunta do pai, entdo, forga extensdo do contexto para as
suposicdes S6 e S7. Essas suposi¢cfes servem paguwta conteido a duvida expressa
pelo pai em sua pergunta, o que permite deduzie S8as correlatas, S8a e S8b, que
podem ser avaliadas em termos de sua forca:

S8. O pai ndo sabe salavida que habita a cabeca do garoto (a definigageditalia) foi
formulada autonomamente ou tomada de outra forsEdpe

S8a.A duvida que habita a cabeca do garoto (a definicade genitalia) foi formulada
autonomamente.(conhecimento enciclopédico/textual)
= Forca: Incerta

S8b.A duvida que habita a cabega do garoto (a definicade genitalia) foi tomada de
outra fonte/pessoa(conhecimento enciclopédico/textual)

= Forga: Incerta

Até o momento, jA compreendemos que 0 pai nao spieer literalmente se a
davida saiu da cabeca do menino, mas, entdo, porogpai estd se perguntando se a
davida € autbnoma ou nao?

Para dar relevancia a essa inquietacdo do pai €®yeciso gerar um novo

contexto, 0 que se imagina que o pai pense aitesleeperguntas sobre genitalia.

S9a. Se uma crianga formula autonomamente uma ald@iglecionada a sexo, entao tem
uma mente moralmente inaceitavel.

S9b. Se uma crianga empresta de outro uma diJataceada a sexo, entdo ndo tem uma
mente moralmente inaceitavel.

Esse é um contexto acessivel porque é sabido gilesnpais pensam que criangas
nao falam sobre certos assuntos e pelo fato déagjarser uma ‘palavra tabu’. Assim, ha

uma caracterizacdo do personagem a partir do coampento do pai. Trata-se, entdo, de
uma pessoa do tipo conservadora.

Combinando S8a e S8b (duvida formulada autonomasttemtada de outra

fonte/pessoa de outro) com S9a e S9b teremos amtEsgconclusdes implicadas:

S10a. O garoto tem uma mente moralmente inaceitdneérta)
S10b. O garoto ndo tem uma mente moralmente idaegitIncerta)
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Essas duas suposi¢cdes herdam a incerteza de S8tiAdelas, e considerando o
que caracteriza tipicamente um pai, pode-se esteaidda mais o contexto de modo a
descrever a sensacdo de que a pergunta do pasexmerta apreensao sua. Essa extensao

é apresentada como S11 e S12.

S11. Nenhum pai quer que o filho tenha uma mentalmente inaceitavel. (conhecimento
de mundo)
S12. O personagem é pai. (conhecimento textual)

Essas duas suposi¢cdes geram a conclusao implié&da S

S13. O personagem néo quer que o filho seja moralme inaceitavel. (conhecimento
enciclopédico/textual)

Se S13 (acima) e S9&d uma crianca formula autonomamente uma duavida
relacionada a sexo, entdo tem uma mente moralmeraeeitavel) sdo suposicdes

verdadeiras, disso se segue S14.

S14. O pai ndo quer que o filho tenha formuladergynta de forma auténoma.

O fato de o pai ndo desejar que o filho tenha ftadw a questdo para que o
menino ndo revele que possui uma mente moralmeat®itavel interage ainda com a

suposicdo S15, produzindo S16.

S15 Se um pai deseja que o filho ndo faca algesgera que o filho ndo o faca.
S16 Se o pai ndo quer que o filho tenha formulagergunta de forma auténoma, entéo
espera que ele ndo a tenha feito de forma auténoma.

S16, em combinacdo com S14, finalmente, produz &lmplicatura da pergunta

do pai.

S17. O pai espera que o filho ndo tenha feito a gemta de forma auténoma.

Essa anadlise poderia ainda ser refinada, uma vezoqtras interpretacdes séo

possiveis se consideradas suposicdes diferentezlg@fonadas nesta descricdo. O fato de
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entrar nas suposi¢coes a consideracdo dos desejpai dwaba dificultando a descri¢ao
formal das inferéncias. De um modo geral, no eataatcadeia de silogismos proposta
parece apresentar de forma bastante explicitacae$sos inferenciais responsaveis pelos

conteudos implicitos veiculados pelo enunciadoisadd.

Nessas secOes, procurou-se aplicar a TR na ardseenunciados do texto
buscando-se, na primeira parte, apresentar a aqd@&z inferéncias que existem em um
texto. Na segunda parte, buscou-se mostrar consbeexim conjunto de suposicées que
devem ser formuladas e que interagem entre si pader produzir inferéncias
pragmaticas. Este tipo de abordagem pode, em algwedala, colaborar para a reflexdo a
respeito de que forma € possivel constituir umacsee interpretacdo de texto em LD, ja
que o reconhecimento desta riqueza pode influenoer elaboracdo de questdes

interpretativas.

5.1.3 Andlise das perguntas interpretativas

Levando em consideracdo os diversos exemplos décanpas e explicaturas
encontrados no textblunca deixe seu filho mais confuso que vecéescritos acima,
analisaremos, a partir de agora, de que maneirgquastdes interpretativas da secao
Linhas&entrelinhas exploram as inferéncias pragmaticas textuais. Neziepdemos
sugerir que a auséncia da exploragdo de inferéquegmaticas em uma questdo de
interpretacdo textual a caracteriza como uma péagde baixa qualidade. Esclarecemos
que ndo se trata de menosprezar as questbes queodé@oam ser previstas por uma

abordagem via TR.

Na verdade, esta investigacao propde-se a indmagjue medida, no conjunto das
questdes de compreensao textual, existe espacauparaeflexdo metalinguistica; tanto
em relacao a identificacdo de sentidos depreessaveartir da leitura do texto — perguntas
de carater descritivo — quanto a explicitacdo dosgssos envolvidos na geracdo destes
sentidos — perguntas de carater explanatério. §au Is& propostas de tarefas que possam

estimular o aluno acerca dos mecanismos envolvidgeocesso de interpretagao?

Vejamos as oito questdes propostas no livro didatic
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1) Qual é o assunto do texto que vocé acaba de ler?

2) Vocé considera essa uma situagdo comum? Por qué?

3) O comportamento do pai é narrado de um modo sérliem-humorado?
Justifique sua resposta com uma passagem do texto.

4) Qual foi a reacdo do pai diante da pergunta do%ilh

5) Na sua opinido, 0 que provocou essa reacao?

6) Como vocé pbde notar, esse texto reproduz um didl@uando o
narrador reproduz a fala das personagens, dizem®® dexto esta escrito em
discurso direto. Observe:

“Dona Rita desce esbaforida:

— Algum problema, Gervasio?”

Quando o narrador conta 0 que as personagensrafisse
dizemos que o texto estd escrito @iscurso indireto. No caso do
exemplo acima, veja como seria o discurso indireto:

Dona Rita desceu esbaforida e perguntou a Gervésithavia
algum problema.

Em seu caderno, passe as frases do discurso qiegto o
discurso indireto:

a) “Acho que ndo estou sendo muito claro.”

b) “Rita, venha ouvir o que seu filho esta aprontahdo.
7) A linguagem desse texto é formal ou informal?
8) O texto que vocé leu no inicio deste capitulo é wrénica. Que
definicio vocé daria para esse tipo de texto? (BRI & PINTO, 2010,
p.184).

Aplicando a tipologia de Marcuschi (2008), encamina duas questdogsobais—
que tratam o texto como um todo (1 e 8) —, umayreagubjetiva— que tem uma relagcéo
superficial com o texto (2), — duasetalinguisticas- que exploram aspectos formais (6 e
7) — e trésinferenciais— que exigem mais do que conhecimentos textuads €35).
Aplicando a escala de Chacon (no prelo), quatret§es receberam a classificagi@nco
inferencial (1, 3, 6 e 7), trés foram classificadas canferenciais(2, 4 e 8) e uma, como

muito inferenciak5)*.

A pergunta nimero um é uma pergunta importante \@Eficar a capacidade dos
alunos de condensar, resumir o que eles compreendeomo principal a partir do

conteudo lido. Dessa forma, ela deveria ser satlaitno final da secdo de interpretacao,

% A primeira pergunta @ouco inferencial(até quatro pontos) por solicitar a descri¢éo ekpasta (um
ponto), solicitar reflexdo (dois pontos) e ter Jmdario e sintaxe simples (um ponto). A segundabtam
recebe um e dois pontos nos eixos iniciais, mag elferencial porque possui retomada sintatica (‘essa’) e
vocabulos como ‘considera’, ‘situacdo’, ‘comum’iggkdo mais da cognicdo do aluno. As perguntas de
namero trés, quatro e oito recebem a mesma pomtuwkcanterior em cada eixo: por solicitar a deéori@
reflexdo a partir dos conteldos textuais e voc&womo ‘comportamento’, ‘narrado’, ‘justifique’,
‘passagem’, ‘reacao’, ‘diante’, ‘crénica’, ‘defidig’, ‘tipo’ sdoinferenciais Ja a questdo cinco solicita que o
aluno explique o que provocou a reacdo do paioeap&nas descreva (trés pontos); também exigedefle
(dois pontos) e contém retomada sintatica (‘essa/pcabulos como ‘opinido’, ‘provocou’, ‘reacao’o(s
pontos), sendo a mais inferencial de todas. Asuyméag seis e sete, por terem um foco gramaticailesdl,
recebem um ponto em cada eixo, por isso, podemes giie sdpouco inferenciais
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pois pressupde que o aluno ja tenha entendidoréacaréomo um todo, que ele ja tenha
refletido sobre o texto.

A anéafora presente na segunda pergumacg considera essa uma situacao
comum? Por qu@?é extremamente complexa para alunos do 6° ane, g@alavra
‘'situacdo’ ndo esta presente nem na primeira quest@m no inicio da segunda. O
referente de tal palavra depende da conclusao@a gesposta da pergunta anterior € uma
situacdo e, novamente, € pressuposto que o alnha entendido a situagdo em que 0s
personagens estdo inseridos. O vocabulo e seuficigln situacdo poderiam ser
explorados em um enunciado introdutério para aysesg talvez. E importante pensar se o
gue esta acontecendo na cronica € algo que faz g@reu cotidiano ou ndo, mas o aluno

precisa ser preparado para tal.

Assim como nhas perguntas anteriores, as etapaeftxdo necesséarias para
alcancar a resposta pretendida ndo foram explotada#sm na pergunta de numero trés
(O comportamento do pai € narrado de um modo saribem-humorado? Justifique sua
resposta com uma passagem do t¢xtntes de indagar sobre a forma de narracdo do
comportamento do pai, seria interessante solicaar aluno que descrevesse o
comportamento do pai: foi um comportamento motivaeda raiva, amor, vergonha,

rancor, curiosidade?

Caracterizando esse comportamento e refletinde sple elementos linguisticos o
levaram a chegar a essa resposta, 0 aluno teridaseamais solida para responder sobre a
narracdo desse comportamento. Em relacéo a ordedags&uestdes propostas, sugerimos

gue esta pergunta estivesse apos a reflexdo geebdaguestdes quatro e cinco.

As questdes quatr@al foi a reacao do pai diante da pergunta dodifhe cinco
(Na sua opinido, o0 que provocou essa reag¢dao@recem uma atengédo especial. Podemos
dizer que essas duas perguntas sdo avaliativesgjauirdo verificar se o leitor percebeu
qgue o pai estava desconfortavel com a perguntdhiy $e ele achou que o homem estava

tentando ganhar tempo para responder ao menino, etc

A questdo quatroQual foi a reacdo do pai diante da pergunta dod#hé a
primeira pergunta interpretativa com base em inf@es centrais do texto. Contudo,
acreditamos que algumas passagens como “Ge... 0 gu®e onde € que voceé tirou isso,

da sua cabe@a deveriam ser debatidas antes de se solicitar umelus@o do aluno a
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respeito da reacdo do pai ao ouvir a perguntaldo $iobre o conceito de genitalia. Esse
conjunto de perguntas seria uma boa forma pareiracsecao de interpretacao, pois toda
a cronica se desenvolve em torno das reacdes disg@mporque um dos critérios possiveis
para a ordenacdo das perguntas poderia partir dstignamento das inferéncias mais
elementares e centrais do texto, enfim, da mata@dd do texto antes de questbes mais
amplas.

Outra sugestéo seria propor para os alunos queatizassem a cena da crbnica e,
na preparacdo dos alunos para a encenacdo, disobte a composi¢cdo do cenario, a
participacdo da mée, o motivo pelo qual a mae énabla para compor a cena, a
mobilizacdo da familia em torno da pergunta, areagao da voz dos personagens, O

reconhecimento de ironias, etc.

Esta questdo esta indagando as consequéncias glintpedo menino, 0 que a
pergunta provocou no pai, e a resposta nao esli€giexpo texto. Se o objetivo da questao
for levar o aluno a perceber que o pai ficou pexpleo aluno tera que analisar o
significado da fala do pai diante da pergunta do menino para compeszeadeacao.
Assim, o aluno tera que realizar todo o processitie, descrito anteriormente em 5.1.2,
para chegar a implicatura: pai ndo queria que o filho tivesse feito aquetagpnta
Mesmo que o leitor do texto, o aluno, ndo saibaedgenitalia, ao analisar que o pai esta

duvidando da naturalidade da pergunta, ele tempistade que a pergunta o desagradou .

Considerando que o texto figura em um livro patmed do 6° ano, ndo podemos
tomar como garantido que o seu leitor conheca mifigdo da palavra ‘genitalia’. Essa
mesma informacéo que vai sendo construida parasommegem, talvez também venha a
ser construida pelo leitor ao longo do texto. Assasta pergunta do livro pode ser
considerada exploradora de inferéncias pragmatiEasretanto, € uma questdo que
também permite que o aluno simplesmente responelaageacao do pai foi fazer outras
duas perguntas em vez de responder ao filho, pongho. Dessa forma, trata-se de uma
pergunta de carater descritivo, em que € necessi@mbificar alguma informacéo, e néo
explicativo/explanatério, em que é preciso ir aldmidentificacdo e refletir sobre o que

gerou tal interpretacao.

A quinta questdoNa sua opinido, 0 que provocou essa reagdal8sim como a

anterior, pode contribuir para a explicitacdo dee,qgeralmente, os pais ficam
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constrangidos ao falar sobre assuntos referentesxaalidade, mas somente se essa
informacdo ja fizer parte da memodria enciclopédicaaluno e se esse contexto for
acessivel o suficiente para o leitor. Caso comtr@rialuno pode responder simplesmente

gue o pai queria saber se o filho tinha ouvido Egpalavra de alguém, por exemplo.

Esse tipo de questdo testa se o aluno interpretequadamente as inferéncias
pragmaticas textuais, ja que o aluno pode respoegeaivocadamente que o pai ficou
curioso para saber de onde veio a duvida do gaf¢oa finalidade do professor &
diagnosticar a turma para perceber em que nivetantialde leitura seus alunos estéo,

entdo essa € uma boa pergunta.

Agora, se o professor almeja aprimorar o processteitura dos educandos, ele
precisara intervir — no momento da correcéao, pengto — e provocar uma reflexdo sobre
0 motivo das perguntas paternas “Ge... 0 qué?’edide é que voceé tirou isso, da sua
cabeca?” significarem que o pai teve uma reacmedaexidade. Esta seria uma questao
de maior profundidade que exigiria do aluno umkex@b sobre os processor de formagao

de sentido no texto.

Contudo, faz-se necessario refletir até que pontcaluno do 6° ano, que possui
cerca de 10 anos de idade, — idade ndo muito diteda do personagem — conseguiria
construir tais implicaturas. Saberia ele o que @itgéa para compreender o
constrangimento do pai diante da pergunta do filba?maneira como foi elaborada, a
questdo da margem para o aluno responder simplésimmea o pai se virou para o filho e
perguntou de onde surgiu aquela duvida? Também pé&riemte lembrar o papel de
mediador que o professor precisa desempenhar endsaula — 0 que muitas vezes nao

ocorre.

O que estamos querendo dizer € que as questdes quahco, se tém o objetivo
de explorar as inferéncias pragmaticas do text@ertlam levar em consideracdo o
contexto acessivel a um aluno de 10 anos de idaiez esse aluno nao compartilhe as
informacBes necesséarias para realizar as infergsejadas pelos elaboradores da
questdo. Esta claro que tais questdes interprasatiestam a compreensao do aluno;
todavia, para que ele consiga explicar as infeangiagmaticas textuais mais complexas,
€ necessario possuir um conhecimento de mundo emuegeral, um aluno que esta

cursando o 6° ano do Ensino Fundamental, na maiasizezes, ainda nao tem.
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A questdo seis, sobre discurso direto e indiretoyn@&a questdo puramente
metalinguistica com enfoque gramatical. Dessa fprneeflexdo gramatical contida na
pergunta poderia estar dentro de uma secdo quelipEsse objetivo, ndo na secédo de
compreensao textual. Além da parte especifica gareonhecimentos gramaticaidJso
da lingua— ,o livro ainda possui uma secao tira-dividas a parte de producao textual
que se propdem a abranger a observacéao dos tighsodeso que um texto pode conter. A
pergunta numero sete sobre linguagem formal enrdbtambém poderia ser mais bem
explorada em uma dessas outras secbes da obraamdastexemplos, solicitando a

reescrita de algum trecho da cronica, etc.

Ja a questao oito, que, de certa forma se aprodanarimeira pergunta por ser
mais global, possui uma tematica importante por @p@tuniza ao aluno construir um
conceito do que poderia ser uma crbnica a parircdeacteristicas do texto que acabou de
ler. Entretanto, a aprendizagem sobre forma etastrtextuais, assim como as perguntas
seis e sete, também pode ser deslocada para egfita do LDLP, como a destinada a
Producédo de texto escritdNesta se¢do, a comparagdo entre as caracteridécaais de
um texto pode ser solicitada com o intuito de faz@m que o aluno compreenda as

peculiaridades de cada género textual.

Um ponto positivo da se¢do € que nenhuma das @sesi;hm sentido literal; isto é,
nenhuma resposta esta inscrita no texto lido e fasa@om que o aluno reflita antes de
responder. Contudo, considerando toda a complexidiath na analise do texto contido no
LDLP e os objetivos da disciplina de lingua porega no que se refere a leitura, se
esperaria que houvesse, pelo menos, uma questé@xploeasse 0S processos subjacentes

a producéo de inferéncias.

Da maneira como foram elaboradas, as questfes stagppelas autoras da obra
nao estimulam os alunos a refletirem sobre os n®oas envolvidos no processo de
interpretacdo. Contudo, as perguntas quatro e csedem conduzidas pelo professor,
podem ser um passo inicial para a inclusdo de Geesom carater explanatério além do
descritivo. Incluindo questdes explanatérias, sep@ssivel incrementar a secao
interpretativa com discussdes sobre como é possitehder mais do que é dito e atingir
de forma mais ampla os objetivos desta sec¢éo, eypeopde, de acordo com as autoras,

explorar o texto.



110

Em nosso entendimento, explorar o texto signifiiemiificar referentes, questionar
a opinido, mas também significa perceber que ndetmossa compreensao esta fora do
texto em si. Por exemplo, as inferéncias pragmaieaadas pelo enunciado “Bem, esse
assunto ndo é comigo agora” (conforme 5.1.1) satomgas e ndo foram exploradas na
interpretacdo do texto. A hesitagdo, a ponderagdpedsonagem existentes no advérbio
‘bem’ s&o elementos importantes para indicar o atégecto do pai — confirmado pela
afirmacao seguinte de que o pai ndo esta dispadiszatir com o filho o assunto [questdes

referentes a genitalia] —, ou seja, auxiliam nadarizacdo do personagem.

O advérbio ‘agora’ também é importante no intukofazer o aluno perceber que o
pai tenta informar que, em outra ocasido, ele redgria ao filho, mas, na verdade, trata-se
apenas de uma desculpa para ndo precisar respangergunta do garoto e deixar a
impressao de que o0 que o impede é o tempo e néw cosstrangimento. Sendo assim, o
papel dos advérbios neste enunciado poderia sessan@® de uma pergunta de

compreensao textual presente na ségdlmas&entrelinhas

Outro trecho que poderia ser explorado é aquelengura a existéncia (ou néo) de
um problema — entre as linhas 8 e 14. Primeiramentai sugere que existe, sim, um
problema ao usar o gerundio ‘aprontando’, mas, &@is, ao ser questionado pela esposa,
afirma que ndo ha problema algum. Seria interesgarguntar ao aluno se ele considera
que o pai esta se contradizendo e como ele chegsesaaconclusdo. Se ele considera que
h& uma relacdo entre a mée descer a escada ‘édhafpos ouvir que o filho estava
aprontando e a existéncia ou ndo de um problemeael&egercebe o significado do

vocabulo ‘apenas’ como argumento a favor da exégéle um problema, etc.

Além disso, poderia ser interessante que o prafesso sala de aula, levasse o
aluno a uma consciéncia que vai aléem da ident@icados valores do sentido dos
vocabulos, mas a uma reflexdo acerca do modo camwa atribuicdo de sentido se
processa. Por exemplo, o aluno poderia ser levaddletir pelo professor — que, por sua
vez, teria sido preparado para esse momento petaahdo professor que acompanha os
LDLPs — sobre o processo de interpretacao subgeenm enunciado, como 0 que vimos
em 5.1.2.

A descricao das suposi¢cdes que vao compor o conitgerpretativo do enunciado

pode servir de roteiro para que o professor demmnsim uma situagdo de debate
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dialogado com seus alunos, todas as informacdesnest ao codigo que vdo sendo
acionadas durante a leitura para que haja uma eamgfio do enunciado lido. Indagar se
as pessoas, quando perguntam ‘de onde saiu unag mgigerem obter um lugar especifico

como resposta poderia ser 0 primeiro passo par® @l#no note que o pai ja sabia que a
pergunta havia saido da ‘cabeca/mente’ do garatmelua o que, na verdade, ele estava

comunicando.

Se, durante o debate, os alunos nao conseguiregarcaéal concluséo, o professor
podera tornar mais manifesta informagfes imporsamara o processo dedutivo. A
informac&o do senso comum de que muitos pais amitios filhos explicitando que eles
podem ser influenciados por mas companhias é ummmrede suposicdo que pode
auxiliar os estudantes na compreenséo da reak#éxepaterna com a perguiida onde é
que vocé tirou isso, da sua cabecga?

Quanto as questbes quatro e cinco da secdo depretteyao investigada,
concluimos que tais questdes ndo sao rasas e cananinferéncias textuais importantes,
pois vao além do conteudo literal do texto. Contadorespostas (como descrever a reacao
do pai, por exemplo) exigem uma determinada matje@uma crianca de 10 anos talvez
nao possua. Uma das premissas para o desenvoloindenprocesso inferencial é o
conceito de ‘mente moralmente inaceitavel’, delui@hcia de mas companhias’, e os
alunos cuja tarefa interpretativa € destinada nempgse contém manifesta essas
suposi¢cfes necessarias para construir o contextmsAncia desta suposicdo prejudica a
formacao do contexto que servira de base para areemsdo implicita, e h4 um risco de

que o aluno nao ultrapasse a interpretacao meiallit

5.2 ANALISE QUALITATIVA DE FABULA

Novamente, devido a riqgueza de implicitos e explcencontrada em situacdes
dialégicas, o texto do LDLP do 9° ano — da coletégetorias da Palavra- selecionado
para andlise trata-se de um conto que integra ibutaprés da obra e que apresenta uma

situacao dentro divame familia’, assim como o anterior.
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Fabula®

Ele entrou no quarto. Fechou a porta.

O pai falou: “Vé se pode: procurado peldgime vem se esconder em casa”.

“Ele ndo ta se escondendo. Veio s6 peggrariimpa”, disse a mae.

O cacula perguntou: “Ele matou mesmo ocpdf?”

“Cala boca, moleque”, o pai falou. E degeisantou a voz, para ser ouvido também
no quarto: “Daqui a pouco a policia aparece. Algizinho ja deve ter ligado”.

A mae olhou a porta do quarto. O cagul@uafue o rosto do pai estava vermelho.
Parecia que uma veia ia estourar a qualquer momerasempre assim quando ele ficava
nervoso. No dia em que o pai bateu o Fusca iska tinontecido, o cacula se lembrava. E
também no dia que apareceu um fiscal querendo idinBeameagcando multa-lo por ter
construido dois cobmodos no quintal sem autorizdedarefeitura.

“Quer saber de uma coisa? Eu ndo vou espepalicia chegar”, o pai disse e se
dirigiu para a porta.

A mée acompanhou aquele movimento e ddmpmiou a cabeca. O cagula estava
pensando na foto do policial que o jornal tinhalipaldo — um sujeito de cavanhaque —,
que tinha recortado e guardado.

O pai abriu a porta. E falou: “Outra coisao aceite dinheiro dele”.

A caminho da cozinha, a mée pediu ao ca¢ll&Z pro teu irmdo que eu vou
esquentar a comida”.

O cacula entrou no quarto.

Ele estava sentado na cama. Calca jeamscamisa, descalco. O cagula reparou no
revolver sobre a cama. E na marca avermelhada twoodireito do irméo. O jornal
dissera que ele tinha sido baleado.

“O que aconteceu com 0s meus quadros?gpeletou para a parede.

O cacula olhou o local em que dois retérgyebnservavam a tonalidade original da
pintura do quarto: “O pai botou fogo”.

Ele pensou nas fotos que mandara emoldugrdo tinha mais ou menos a idade do
cacula. Carros de corrida, uma de suas paixdes.

“E cadé a Nadia?”

“Ela arrumou hamorado. Acho que saiu praremntrar com ele”.

“Finalmente ela desencalhou”, ele sorritu ‘tonheco o cara?”

“Nao sei. O pai conhece. Eles trabalhanamos na fabrica.”

Ele pareceu ouvir algo na rua e se levanaberta. Vestiu a mesma camisa que
estivera usando, calgou os sapatos e perguntomdGe chama o cara?”

“Jodo Marini”

“Mariani”, ele corrigiu.

“Iss0”, 0 cacgula viu que ele colocava odtegr na cintura e cobria com a camisa.

Ele abriu a porta do quarto e deixou quesasse primeiro. Antes de sair, olhou para
a cama coberta por uma colcha com flores em relevo.

% Texto deMarcal Aquino. In:DIAFERIA & PINTO, 2010b, pp .61-3.
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40 A mae veio até a sala e falou: “Espera umgpinho. Botei a comida para
41 esquentar”.

42 “Nao da tempo, mae”, ele olhou pela jamgia abria para a rua.

43 Um carro manobrou em frente a casa.

44 “J4 t6 indo”, ele disse e abracou a mae.

45 A méae falou: “Tenha cuidado, meu filho’ré€usou 0 maco de notas que ele tentava
46 colocar em sua méao.

a7 Ele p6s o dinheiro em cima da mesa: “Qualatpeu apareco”.

48 A mée ficou parada no meio da sala, amassa avental com ambas as méos. O

49 cacula foi para a janela. A tempo de vé-lo olhaa s dois lados da rua antes de entrar no
50 carro. A tempo de ver, ao volante, uma moca. Novdaa Quase uma menina.

51 O pai estava encostado no balcdo da padarit ao caixa, conversando com o
52 dono, um homem gordo de cabelos grisalhos. Haégftegueses bebendo cerveja e, na
53 ponta do balcdo, um casal namorando. O pai parfalatequando viu quem havia descido
54 do carro que acabara de estacionar.

55 A moca permaneceu na porta da padarisandgi a rua. Ele entrou e foi direto para o
56 caixa. Comprou cigarros, chicletes e uma barrahdeatate. E s6 se voltou no momento
57 em que o pai perguntou se ele precisava de algaisa.

58 “Né&o, nédo preciso de nada, obrigado”, aletf.

59 Ele entregou o chocolate para a moca ai @estou atencédo nela. Era uma noite
60 quente, mas ela estava usando uma blusa de l&@#&lgam mangas tdo compridas que
61 quase cobriam os dedos. O pai achou muito bonj&t@ como ela sorriu ao receber o
62 chocolate.

63 Ele e o pai se olharam mais uma vez. Demdés e a moga sairam, em siléncio.
64 Entraram no carro e foram embora.
65 O pai voltou a se apoiar no balcéo e vie qulono da padaria se afastara para servir

66 uma nova rodada de cerveja aos trés freguesesun®Pmstante, o pai desejou estar em
67 outro lugar naguele momento. Desejou ser outraopess

68 Essa sensacédo se repetiria meses depaisdaele teve que ir ao IML, para fazer
69 reconhecimento do corpo, que tinha nove perfuragédsala, trés delas na cabeca. O filho
70 estava como o0 pai nunca viria. Uma outra gavet@aka o corpo da moca. Mais quatro
71 tiros.

72 O cacula recortou a foto dos dois do jomguardou numa caixa de sapatos, junto ao
73 retrato do policial de cavanhaque. Quase toda®iéssnantes de dormir, ele examinava
74 demoradamente o rosto dos trés. E criava variadriais para aqueles personagens. Todas
75 com um final bem diferente.

5.2.1 Descri¢éo de inferéncias produzidas pelo text

Apos realizar um levantamento consideravel dasi@tpras e implicaturas com
uma descricado detalhada do processo inferencialwade no texto referente ao exemplar
do 6° ano do EF., constatamos que algumas implasatonportantes ndo foram exploradas
na secao de interpretacéo textual. Em relacao r@to selecionado no exemplar do 9° ano,

optamos, entdo, por nos limitarmos a descreverguaplicaturas que poderiam motivar
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boas questbes de interpretacédo de texto, no quegpeito a inferéncias pragmaticas, com

0 intuito de ndo tornar o capitulo de analise meaustivo.

a) O pai falou: “Vé se pode: procurado pela policiavem se esconder em casa”.

Neste enunciado, vemos que 0 sujeito das oracdes aido € conhecido pelo
leitor, contudo, é possivel inferir que 0 mesmaspragem que entrou no quarto e fechou
a porta estd sendo acusado, pelo personagem demntpai’, de ser procurado pela

policia e de estar naquele ambiente para se esconde

Como o enunciado seguinte € proferido pelo persmmagmée’, talvez a
explicatura para o ‘alvo’ da fala anterior sejagpa falou” [para a méag Porém, durante a

leitura percebemos que este ‘alvo’ também pode s&paz fugitivo.

Todavia, 0 mais interessante neste trecho é a dgeggposicao implicita entre fugir
da policia e esconder-se em casa, pois ndo ha ymaukversativo explicito unindo as
oracBes coordenadas. Sendo assim, hd uma impdicdduqueNao é inteligente fugir da
policia e se esconder na propria casi® que essas sagdes incompativeiga que quem

se esconde nao quer ser encontrado e a propria&agede ser um esconderijo.

b) “Ele ndo ta se escondendo. Veio s6 pegar roupa Bimlisse a mae.

Embora ainda ndo tenha sido revelado quem é aviogi frame ‘familia’ leva o
leitor a deduzir que se trata do filho do casgbpsicéo reforcada na linha seguinte quando
0 personagem ‘cacula’ é inserido no cendrio doaobessa forma, uma explicatura
possivel é Nosso filhd ndo [estd se escondendo. [Ele] veio s6 pegar roupa limgseda
mae para o marido— implicatura de pai]’. Assim, a mae esta contralmoo marido
explicitamente ao afirmar que o filho ndo estdalia se esconder e ao justificar a presenca
do filho naquele local. As duas suposi¢cfes saoradinbrias entre si e ndo podem ser
verdadeiras a0 mesmo tempo, o que a mae faz € tmoeegrau de certeza da suposicao

dela, defendendo que a razédo de o rapaz estagadi éle quer pegar roupas.
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A implicatura do enunciado ‘Veio s6 pegar uma eolimpa’ pode ser interpretada
comoNosso filho mais velho ndo vai permanecer aqui asa €le ja esta de said&ssa
implicatura é um reforco da ideia de que o rapaz esta se escondendo. Contudo, é
necessario preencher a explicatura do verbo escqada compreendé-la melhor. Dizer
que ele ndo esta se esconderafqui em casphé diferente de dizer que ele ndo esta se
escondendoda policid, de forma absoluta. No primeiro caso, a agdoedessonder em
algum lugar permanece ativada, s6 o que € negadagar do esconderijo, isto &g nao

ird se esconder na nossa casa

No segundo caso, a mae estaria implicando queho élinocente, quele nao
precisa se esconder de ninguém em lugar nenfbomo no enunciado anterior, o
preenchimento do verbo é (vem se esconder) ‘em’,cpedemos afirmar que esta
explicatura é mais acessivel do que a segunda cpgirida, da policid. Ou seja, a
explicatura para o enunciado seria&d{li em casa €e]Jeveio sO pegar roupa limpa’, ja que,
se a explicatura para esconder foske golicid o enunciado seguinte, seria algo do tipo
‘ele é inocente’, ‘ele ndo precisa se esconderidguam’. Se ele veio pegar uma roupa
limpa é porque ndo pode ficar ali — 0 que é comadm mais adiante quando o fugitivo

nega a comida preparada pela mae dizendo que m&engo para comer.

c) “O cagula reparou no revolver sobre a cama. E naamwa avermelhada no

ombro direito do irmao. O jornal dissera que elalia sido baleado.”

A descricdo do irméo mais velho que antecede bdrselecionado é feita de forma
indireta, omitindo os verbosEle estava sentado na cama. Calca jeans, sem camisa
descalco e revelando o estado fisico de desgaste em goeemn se encontrava. A
mencao da cor vermelha somada a informacéo preeedenrevolver sobre a cama ja
induz o leitor a supor que a “marca avermelhad#gjaselacionada a sangue, pois o
esquemautilizacdo de arma de fogo’ é ativado. A implis@&Meu irméo estéa ferido, esta
sangrandotem seu grau de corroboracdo elevado quando ciadlonseguinte é lido, e
cuja explicatura é Or¢porter dg jornal dissera queo[ irmao mais velhphavia sido
baleado.



116

O garoto, no momento em que leu (ou ouviu) no jeohre o ferimento do irméo,
incluiu essa informacédo em sua memoaria, mas talsiggio ainda ndo possuia uma forca
alta. A percepcao visual de que o ombro do jovetavasmachucado € que corrobora a

suposicao inicial.

d) E criava varias histérias para aqueles personageifi®das com um final bem
diferente.

Este dltimo enunciado poderia ser preenchido cosegaiinte explicatura: “Eo[
caguld criava varias historias para [rméo, a moca e o policil A partir dai, podemos
inferir queo menino gostaria que eles ndo estivessem majtesestivessem participando
de outras historias, enfim, que uma das histoniaslas substituisse os fatos reais. “Todas
[as historias inventaddgom um final bem diferentedlaquele que ocorreu na vida réal
pode ser a explicatura para a segunda parte daiadon o que implica que menino

criava historias com finais felizes para os perspes

Ressaltamos que criar uma historia cujo irmdo meliso e a moca haviam sido
presos pelo policial, por exemplo, também seridioai diferente do ocorrido. Entretanto,
0 contexto construido pelo leitor durante todo ntedeva a implicatura de que o menino
imaginava histérias em que os trés personagensapemassem Vivos e tivessem finais

felizes.

5.2.2 Andlise especifica de uma implicatura do text

Vamos nos ater de forma mais minuciosa na descdedama inferéncia implicita
encontrada na segunda linha do texto. Para congegans a implicatura contextual do
enunciado selecionado, operacionalizaremos os itoscundamentais da Teoria da

Relevancia.

a) “Vé se pode: procurado pela policia e vem se escoeatecasa
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O texto inicia narrando as agfes de um personagemidentificar de quem se
trata. Certas suposicfes comecam a tornar-se namigestas com a leitura do vocabulo
‘pai’, pois oframe‘familia’ € acionado e confirmado com os vocabuioée’ e ‘cacula’.

Um didlogo entre o pai e a mae gera o enunciadqu®, sera analisado a seguir. A
primeira observagéo, ja feita na andlise anteéia,auséncia de uma marca convencional
explicita indicando qualquer oposi¢cao entre osexmids expressos pelas duas oragdes do
periodo. Ha, no entanto, uma ideia de oposicaofesaipela escolha do autor de unir os
referidos conteddos na mesma sentenca. A seguia, @sssibilidade interpretativa é
demonstrada, o que d& suporte a ideia de que, garfak, o pai critica o local escolhido

pelo fugitivo para se esconder.

Primeiramente, suposi¢cdes advindas do conhecimenticlopédico acerca do
esquema ‘perseguicdo policial’ sdo tornadas maisifestas devido a expressao

‘procurado pela policia’ e ao verbo ‘esconder’.
S1. Se uma pessoa é procurada pela policia, datde esconde da policia.
S2. Se uma pessoa se esconde da policia, ent&oue@ser achada pela policia.

S3. Se uma pessoa néo quer ser achada pela patitEia,ela se esconde bem.
S4. Se uma pessoa se esconde bem, entéo ela figa &rgar incomum.

Considerando a expressao locativa ‘em casa’ qu@leomenta o verbo ‘esconder’,
podemos supor:
S5. Se uma pessoa esta em sua propria casa, €udestd em um lugar incomum.

(conhecimento enciclopédico)

O enunciado selecionado para analise € compostamarexpressao idiomatica
que indica espanto e introduz uma conjun¢cdo. Semda conjuncdo, analisaremos as

inferéncias disparadas pelos conteudos proposisideacada conjunto.
A primeira oragéo da conjuncéo fornece a SUposs¢ao

S6. O fugitivo é procurado pela policia. (conhecitogextual)

Das suposicdes S6 e S1, segue a suposicado S7:
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S7. O fugitivo esta se escondendo da policia. ifpmius ponen¥

Das suposicdes S7 e S2, segue a suposicado S8:

S8. O fugitivo ndo quer ser achado pela policia (panodus ponens

A segunda oracao da conjuncao fornece a supos8:&do S

S9. O fugitivo esta em [sua propria] casa. (comhento textual)

Das suposicoes S9 e S5, inferimos S10:

S10. O fugitivo ndo esta em um lugar incomum. (podus ponens

De S10 e S4, inferimos S11.:
S11. O fugitivo néo se esconde bem. (modus toleng’
De S11 e S3, inferimos S12:

S12. O fugitivo quer ser achado pela policia. (panodus toleny

Podemos notar que S8 e S12 s&o contraditérias sinffeessa contradicéo que esta
implicitamente acionada pela unido das duas oragfeEsentes na conjuncao. Além do
mais, o texto néo pretende apenas apresentariadmapersonagem pai, duas proposicoes
contraditérias. A atitude do pai € uma critica iftiph a0 comportamento do filho, e uma

teoria da interpretacéo deveria, em principio,awfer alguma explicacao para esse fato.

No quadro da TR, sabemos que proposi¢cdes tém dgewgsnfirmacdo. Sabemos
também que um enunciador considerado consistemtaigaadmitiria qualquer grau de
confirmacédo positivo para uma proposi¢do contraditbom outra que tivesse para ele
algum grau de confirmacdo positivo. Neste casotapto, o leitor precisa atribuir ao

personagem ‘pai’ apenas uma das crencas tornadafestas pelo enunciado.

% Na regra denodus ponense ha uma relacdo de implicacAmterial entre duas suposicdes P e Q, da
verdade da primeira segue-se necessariamenteadeedd segunda. Formalmente:>'®), P => Q".

3" Na regra denodus tolensse h4 uma relacdo de implicacdo material entrs duposicdes P e Q, da
verdade da negagdo da segunda (— Q) segue-se areumssite a verdade da negacdo da primeira.
Formalmente: P> Q, - Q =>-P.
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Diante dessa tarefa, parece bem mais razoavel gupas enunciador considere S8
confirmada e S12 enfraquecida a ponto de ser amumdonclusao implicada a partir da
primeira oracao tem a seu favor um conjunto deetwlis manifestos com grande grau de
confirmacdo. Em primeiro lugar, a segunda oracaosps0, a partir do item lexical
‘esconder’, ja faz supor que o filho mais velho n@er ser encontrado. Além disso, ha
uma série de suposi¢cdes amplamente aceitas queagmder invocadas em favor de S8,
como, por exemplo, as acionadas gedmne‘cadeia’, conceito nao utilizado no enunciado,

mas inferido a partir do contexto.

Nao é suficiente, no entanto, descrever a opogddentificar o mecanismo pelo
qual uma das inferéncias sobrepuja a outra. Equednda procurar compreender porque o
enunciado como um todo representa uma critica derpaelacdo ao fato de o filho ter

escolhido tal esconderijo.

Para realizar uma descricdo desse processo derug@tstde significado vale
considerar outras suposi¢cdes bastante manifesttem@der o contexto interpretativo.

S13. Se uma pessoa esta em um lugar comum, enddackada.

De S9 e S5 inferimos S14:

S14. O fugitivo ndo esta em um lugar incomum.

Por uma inferéncia semantica, a partir da antongmraum/incomum, chegamos
em S15:

S15. O fugitivo estd em um lugar comum.

De S15 e S13, concluimos S16:

S16. O fugitivo seré achado.

Por fim, percebemos que a fala do pai permite imn&8 e S16, as quais, unidas,

resultam na conjungéo S17:

S17. O fugitivo ndo quer ser achado pela policia &gitivo serd achado.
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Embora S17 ndo seja uma contradi¢cdo logica, eleess@ uma contradi¢cdo entre o
objeto do desejo do fugitivo e a consequéncia éas atos, o que configura a critica do
pai.

Apos a realizacdo das analises de um enunciadciispele ambos os textos, um
questionamento que poderia ser feito diz respeftinte das suposi¢cdes escolhidas para
integrar o processo inferencial. Nesta ultima aealpor exemplo, por que escolher S1-S5
como conteldos necessarios a interpretacao e néxs quesentes no ambiente cognitivo

do leitor?

De acordo com SW, no momento da interpretacaopmteédos estdo dispostos no
ambiente cognitivo do intérprete em uma ordem dessbilidade. Essa ordem ndo é
aleatdria, nem depende de uma escolha conscieatbitedaria do ouvinte/leitor; ela é
determinada pelo proprio processo de interpretagésse caso, ha uma sériefidanese
conteudos enciclopédicos que sdo acionados pelo éegue se tornam, portanto, mais
manifestos. Como a compreensdo de enunciados tespé@irincipio da Relevancia e a
presuncdo de relevancia Otima que considera a arelagisto-beneficio, os efeitos

cognitivos sao obtidos a partir dos conteludos m@gssiveis ao intérprete.

5.2.3 Andlise das perguntas interpretativas

Novamente, ressaltamos que 0 objetivo da analiseqdastbes propostas pelo
LDLP que serviu de fonte para as sec¢fes selecisradwestigar em que medida a se¢éo
Linhas&entrelinhasexplora as inferéncias pragmaticas textuais. Maia vez, isso nao
significa assumir que somente perguntas sobre ¢atplias e explicaturas textuais devem
ser contempladas, mas ressaltar que questdes ngafaticas sobre identificacdo e
processo de construcdo de inferéncias pragmatemEnpenriquecer ainda mais as tarefas

de interpretacédo textual.

A andlise de uma secao de compreensao contida ebbbub destinado aos alunos
do 9° ano, apds realizada investigagdo semelhafgeente ao exemplar do 6° ano, tem a
finalidade de ampliar a reflexdo sobre o modo coseo constituem as secfes de
interpretacdo de texto em livros didaticos e deng@ruma breve comparacéo entre essas

sec¢des para livros do primeiro e do Ultimo anoetpsda etapa do EF.
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Vejamos as dez questdes propostas no livro dadatic

1 — No inicio da histéria, o que esta aconteceo @ filho mais velho?

2 — Indique as acbes das personagens que expressasentimento em relacao
ao problema do filho mais velho. Que sentimentagsagfes revelam?

3 — A atitude do pai se modifica ao longo do conto?

4 — O conto da elementos que possibilitam ao leitdrer a que classe social
pertence a familia. Quais sao esses elementos?

5 — Releia este trecho:

“Ele estava sentado na cama. Calca jeans, sem gadescalgo. O cacula
reparou no revélver. E na marca avermelhada no @rdbeito do irmdo. O
jornal dissera que ele tinha sido baleado.”

a) Os periodos desse paragrafo sao longos ou curtos?

b) O ultimo periodo estd em discurso indireto livredi®curso do narrador
se mistura ao pensamento de qual personagem?

C) Com base nas respostas anteriores, como a lingudgegaxto contribui
para que o leitor perceba a tensdo da cena?

6 — Observe a organizacdo do conto e escreva eroasiEnno onde comeca e
termina cada uma das partes abaixo:

a) Equilibrio inicial — parte em que a situacdo é spntada e ainda nao
surgiu o conflito da historia;

b) Conflito — o problema a ser resolvido;

C) Climax — momento mais emocionante e dificil do tnf

7 — Qual é o conflito desse conto?

8 — Reflita sobre o desfecho:

a) Quem matou o filho mais velho e a namorada dele?

b) O desfecho é surpreendente ou previsivel? Por qué?

9 — No fim do conto, o irmao cacula junta o retrdtoirmdo e da namorada ao
retrato do policial e quase todas as noites créidg historias diferentes para
aqueles personagens. Todas com um final bem dié&re@opie no caderno a
afirmativa que vocé considera mais adequada aitesfesse final.

a) O irméo enlouqueceu.

b) O narrador faz uma critica aos fatos narrados dzejue poderia haver
varias outras historias para aquelas personagens.

10 — Na sua opinidéo, por que o conto se chama 1&&bJustifique suas ideias
com passagens do texto (DIAFERIA & PINTO, 201064p.

Aplicando a tipologia de Marcuschi (2008), encomipa duas questdegobais—
gue tratam o texto como um todo (3 e 7¥maimpossivel que exigem conhecimentos
externos ao texto (8a),-duas perguntasubjetivas— que tem uma relagao superficial com
o texto (8b e 10) -quatrometalinguisticas- que exploram aspectos formais (5a, 5b, 5c e
6, sendo que as duas ultimas extrapolam a definig&utor) -e quatranferenciais—que

exigem mais do que conhecimentos textuais (1, &.9) Aplicando a escala de Chacon
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(no prelo), quatro questdes receberam a classifigamuco inferencia(5a, 5b, 7 e 88j e
nove foram classificadas corimderenciais(l, 2, 3, 4, 5c, 6, 8b, 9 e £8)

7

A pergunta nUmero um é uma boa questdo para irceecdo de compreensdo
deste texto. Ela solicita que o aluno encontrefereate do sujeito omitido no inicio do
conto e faca inferéncias para identificar o qué asbntecendo com o personagem ‘filho
mais velho’ — o que pressupde a existéncia de o fnais novo. Sendo assim, 0s
personagens sao localizados. Se o0 estudante n&w texto com atencédo, ele terd que
retornar ao conto para perceber que a fuga dessenagem comeca a se configurar nas

primeiras linhas da historia por ser ele ‘procurpdi@a policia’.

A segunda questdoln@iqgue as acbOes das personagens que expressam seu
sentimento em relacdo ao problema do filho maifiveQue sentimento essas acoes
revelam?, em um primeiro momento, pode ser encarada stlaante como uma tarefa
muito extensa e cansativa, o que contradiz a aei@ayser (2001) de que as perguntas de

compreensao nao podem se caracterizar mais pehiitcabracal do que pelo intelectual.

Contudo, perceber no texto as a¢gdes que indicaserasnentos dos personagens e
nomear tais sentimentos é uma tarefa que expléwamacgdes implicitas do conto e exige
uma reflexdo do aluno que contribui para sua pésfa leitora. Didaticamente, talvez o
resultado fosse mais produtivo se os estudanteeestm divididos em grupos para que
cada um buscasse informacdes referentes a um peisonagem, devido a magnitude da
tarefa em explorar o sentimento de todos os pegem$d Depois de que cada grupo
apresentasse 0s seus resultados a turma acompsutleadma mediacéo da discusséo pelo

professor, seria interessante que cada aluno odssdr no seu caderno, a caracterizacao

B As questdes cinco (a) e (b) gdmuco inferenciaigaté quatro pontos), por receberem apenas um pomto
cada eixo de classificacdo — acdo, conteldo e &tmcAs questdes sete e oito (a) paéaco inferenciais
por serem descritivas (um ponto), reflexivas (ghmistos) e terem vocabulario e sintaxe simples (onq).

¥ As perguntas de nimero um, trés, quatro, seis e remebem a classificac@derencial(entre cinco e sete
pontos) por solicitar a descrigdo da resposta (o), solicitar reflexdo (dois pontos) e ter vadas como
‘inicio’, ‘acontecendo’, ‘filho mais velho’, ‘atitie’, ‘elementos’, ‘possibilitam’, ‘situacéo’, ‘colitb’, etc.
(dois pontos). A segunda, por receber um e doisopomos eixos iniciais, mas ela possui um vocalaular
mais complexo do que a anterior (trés pontos).clac® (c) solicita uma explicagdo sobre o efegmsdntido
da linguagem (trés pontos), exige reflexao (doistqs) e vocabulos como ‘contribui’, ‘tensdo’, ‘cern(dois
pontos). A questdo oito (b) igferencial por solicitar descricdo (um ponto), posicionamepggsoal (trés
pontos) e conter vocabulos como ‘surpreendentegyipivel’, ‘desfecho’ (dois pontos). E a quest&a,cor
solicitar uma explicacdo sobre um conceito/tittlés pontos), exigir uma reflexdo e possuir voaddabmo
‘ideias’ e ‘passagem’ (dois pontos).

% por exemplo, a acdo de o pai ter criticado o fithais velho por vir se esconder em casa revela um
sentimento de ira, mas, quando ele esta na paglggéagunta se o rapaz precisa de algo, ha sentiment
carinho e preocupacéo.
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dos personagens apos o debate. Ressaltamos quderomaale enriquecer a discussao com
0os alunos seria questionar por que as acOes @ssqir eles, bem como suas falas,
revelam o sentimento indicado pelo grupo, e ndcoouDessa forma, um aspecto

explanatorio, além do descritivo, seria inseridanastao.

A pergunta numero trég\(atitude do pai se modifica ao longo do copto@ntém
uma complexidade j& no vocabulario do enunciadis, p@alavra ‘atitude’, por influéncia
da questao anterior, pode ser interpretada contoresTios, e ndo como acoes realizadas
pelo pai. Para o aluno, estardo mais acessiveifamacoes levantadas para indicar os
sentimentos do pai ao longo do conto, e o estugatera confundir-se entre observar as
acdes ou os sentimentos na hora de responder. Bedamsiderar também que n&do ha
uma mudanca de atitude (sentimento) por parte deopagem ‘pai’, o foco da questao

esta nesta alteracao ou ndo enquanto deverianestaracterizacao do personagem.

Na verdade, o que ocorre é que a personalidadeideqgietor vai ser construida,
revelada ao longo do conto. Inclusive, as autofiama@m, no manual do professor, que
“no decorrer do texto, percebe-se que a raiva quaigparece sentir €, na realidade,
preocupacéo com o filho” (DIAFERIA & PINTO, 2010p,25). Agora, se atitude for
interpretada como acéo, € uma obviedade afirmah§uateracdo, pois as acdes sempre

mudam.

A pergunta numero quatr®(conto da elementos que possibilitam ao leitoesab
que classe social pertence a familia. Quais sdesstemento3?ambém leva o aluno a
observar alguns detalhes do texto que, em umadestiperficial, geralmente ndo chamaria
sua atencao. Elementos como a marca do carro diaf@na multa por ter construido um
comodo da casa de forma irregular sdo alguns dos tpue devem ser apontados pelos
estudantes para argumentar que os personagen® sfinadclasse social humilde. Esse
reconhecimento decorre do conhecimento enciclopéda leitor, o qual é ativado ao

longo do texto a partir da apresentacéo dos fatoados.

As duas primeiras etapas da questdo cinco (extetesiparagrafos e observacao
do discurso indireto livre) preparam o aluno paraal objetivo da pergunta revelado em
(c) — Com base nas respostas anteriores, como a lireguadp texto contribui para que o
leitor perceba a tenséo da cenao de compreender a contribuicdo da forma pafaito
de sentido do contetudo. Contudo, a linguagem alssgrvada deve ser a do trecho, da

passagem indicada e naotdgtg termo usado na questao.
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Conforme apresentado na sec¢do 5.2.1, a omissaceduss também contribui para
configurar a tens@o da cena, pois imprime um ritm@nso e revela o estado deploravel
em que O jovem se encontrava. Todavia, outros pod# passagem poderiam ser
explorados, como a necessidade de o cacula acionar informacdo do jornal para
compreender que a ‘marca avermelhada’ no ombrend@oi era sangue em virtude de ter
sido baleado. Aos alunos, poderia ter sido queastiorse um menino envolvido no mundo
do crime precisaria ativar tal informacédo para t@naue se tratava de um ferimento,
levando os estudantes a enriquecer a caracterizédgdpersonagem ‘cacula’. Outra
possibilidade seria a de comparar o significadoatarermelha nos dois momentos em que
ela aparece no texto, na passagem reproduzidarganpe cinco e no trecho em que o pai
estava nervoso, com o0 intuito de perceber as diesesuposicoes que a mesma

palavra/cor pode tornar mais acessivel.

Assim como ja observado na analise da sdgébas&Entrelinhasdo exemplar
destinado ao 6° ano, questdes como a de nUmerarsegsdestinadas a estrutura textual,
poderiam ser mais bem exploradas se estivessenmensecdo de producédo textual. Nesta
outra secédo, haveria espaco para que os concego#ibrio inicial’, ‘conflito’ e ‘climax’
fossem bem desenvolvidos, assim como as outrastedsticas de um conto, antes de se

solicitar a simples localizacao dos trechos quespgesentam.

A questao seteQual é o conflito desse conjo@ uma questdo muito ampla, pois o
conto se desmembra em varios conflitos menoreseZ aeja importante mostrar para os
alunos a disparidade entre a vida de uma famij@wm membro esta vivendo a margem
da sociedade e a vida de uma familia que estaaddattei. A tensédo familiar instaurada
nas acoes dos personagens € a possibilidade dstespgerida pelo manual do professor.
Todavia, a presenca da pergunta seis contamindegprietacdo do estudante, pois a
interpretacdo do vocabulo ‘conflito’ no ambito danfia é que estara mais acessivel, e ndo
no ambito do conteddo. Este seria mais um argumanfavor do deslocamento da

pergunta seis para outra secdo do livro didatico.

Em relacédo a questado oit@) (Quem matou o filho mais velho e a namorada dele?
b)O desfecho é surpreendente ou previsivel? PoP)gpércebemos que, implicitamente,
as autoras da secao revelam que estao considemandwte dos personagens citada na
primeira parte da pergunta como o desfecho do c@tiservamos que o texto nao fornece
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informacdes inferiveis para responder 8a e congliem haveria matado os personagens —
0 mais proximo disso é o fato de o casal ter reloebarios tiros.

Dessa forma, o aluno tera que exercitar a imagmagéas suas experiéncias
pessoais para responder essa pergunta. Em 8b,t@msaindagam se a morte dos
personagens foi algo surpreendente ou nao e, jpangreender isso, 0 aluno tera que
preencher a explicatura de desfecho a partir d8@&ado assim, ele precisa considerar que
tipo de vida levava o filho mais velho e acionaniie seus conhecimentos, aqueles que
dizem respeito as “frequentes denuncias de vidémziperiferia das principais metropoles
brasileiras” (DIAFERIA & PINTO, 2010b, p.26).

A pergunta nimero nove merece uma atencdo esp®¥@mbs, na analise das
explicaturas e implicaturas, que a parte final dlat@ pode incrementar a reflexdo do aluno
sobre os mecanismos que envolvem o processo deeens@o de um enunciado. Diante
das alternativas propostas, ndo consideramos gaeassivel — depois de construida a
personalidade do garoto durante a leitura do textmnsiderar o menino um maluco. Nada

h&a no texto que possa sugerir qualquer problentalpgico no garoto.

A segunda alternativ@D narrador faz uma critica aos fatos narrados de que
poderia haver varias outras histérias para aquelpsrsonagen3y também apresenta
problemas, pois autor e narrador parecem ser coitfos e a existéncia de uma critica, a
qual a questéo faz referéncia, pode ser questio@addudo, a parte final da alternativa é
0 que nos interessa em particular. Ao invés de pamafrase do enunciado original do

texto, seria mais produtivo explorar “Todas comfural bem diferente”.

Embora ndo haja no texto qualquer referéncia etgko tipo de histéria e de final
imaginados pelo irméo mais novo, é esperado geéar broficiente consiga deduzir que
as historias e os finais ndo envolvem violéncia reeras consequéncias negativas. O
professor precisaria discutir com os alunos quaisrmacdes textuais e extratextuais
precisam ser consideradas para se chegar a dedoc&dnimo semelhante a descrita
anteriormente. Dessa forma, ficaria claro que o exmica a direcdo da inferéncia € o
contexto que serve de base para a interpretacdo. loAgo de todo o conto, o filho
cacula vai sendo caracterizado por suas falas esa€fuando o leitor se depara com a
tltima frase do texto, ja tem delineado para sipeniil do personagem. Esse personagem,
por tudo que € transmitido durante a leitura déoteX uma crianga que ainda nao atingiu a
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adolescéncia, que nao tem contato com o mundoioh® @ que nutre um sentimento de

afeto pelo irméo mais velho.

S&o as caracteristicas do cacula, portanto, qusitt@m o contexto mais acessivel
para a compreensao do enunciado final. Elas poéemnsontradas em varias passagens:
a) diferentemente do pai que evita o contato cdugibivo, o cagula aproxima-se dele sem
critica-lo, evidenciando o seu afeto; b) durantbreve contato que tem com o irmao,
observa a marca avermelhada no ombro e precisaaaciona informacdo da memoéria
enciclopédica sobre a noticia jornalistica pararinfjue o irmao tinha sido ferido por uma
arma de fogo, revelando pouca intimidade com o mwlodcrime; ¢) faz referéncia ao fato
de o pai ter queimado os quadros do irmdo sem d&naorrevolta, mostrando que esta
ainda numa fase infantil. Todos esses conteudososdados mais manifestos ao leitor
pelas informacgbes textuais e inferéncias por etamipidas. Sao eles que justificam a
inferéncia final sobre o tipo de histéria que o mempoderia imaginar para 0s personagens
a partir da busca pela significacdo do advérbim’be

Sendo assim, poderia ser feita a seguinte perguntuno: a) Que tipo de final o
cacula poderia imaginar? Durante a discussao,sfiemi que o0 irmdo mata o policial
seriam excluidos. Em seguida, o professor podeestmpnar os alunos sobre a razao para
essa exclusdo. Dessa forma, o debate poderia spgestionando sobre quais tipos de
finais felizes seriam admitidos pelo leitor devidl® informacfes que o texto apresenta
sobre a personalidade do menino. Entdo, a discuses@erraria com 0 professor
questionando os alunos acerca de como é possagalr tum estereotipo do final que o

cacula imaginaria para os personagens do conto.

A Ultima questdo da secdo interpretati¥@ ¢ Na sua opinido, por que o conto se
chama “Fabula”? Justifique suas ideias com passage&lv text) € uma pergunta
opinativa que solicita a explicacdo do titulo datoofazendo uma comparagcdo com o
conceito do género fabula que j& havia sido trasilcom os alunos na se@@wertura do
capitula Esse é um exercicio que exige bastante refleaipgrte dos alunos e promove a
realizacdo de diferentes inferéncias para se cheegana conclusdo. Os elaboradores do
LDLP esperam que os alunos percebam a inexoratddidéo futuro de um jovem
envolvido no mundo do crime para, assim, relaciemacom fabulas semelhantes a “O

lobo e o cordeiro”, que narram histérias com dédgiednevitaveis. Consideramos que tal
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relacdo ndo esta garantida e que a melhor solugéo gncontrar uma resposta mais
acessivel seria a de explorar o conteido moraéptesio conto e nas fabulas.

Do conjunto de perguntas que compdem essa se@ipratativa, percebemos que
as quatro primeiras exploram mais a materialidadéegto e procuram ver os sentidos a
partir da forma como o conto se constitui. Ja agygas subsequentes sdo perguntas
dispersivas, em alguns casos de respostas duvidasaqualidade questionavel em termos

de exploracéo da riqueza do conto.

Vimos que a maioria das perguntas analisadas rmdi» 9° ano sdo questdes com
carater inferencial, mas possuem seu foco na iatplia gerada, no resultado da
significacdo. Elas poderiam dar um passo a maiguastionar de que forma uma pessoa
pode significar algo diferente do que foi dito, sfimnar o que leva do dito ao

compreendido.

Sugerimos, entdo, o que consideramos explorauazaydesse conto. Por exemplo,
com base na fala da mée “Ele ndo t4 se esconde¢nitosé pegar a roupa limpa”, poderia
ser perguntado aos alunos o que a inser¢cao daeseemomento do conto representa para
a construcdo do cenario da historia, bem como padentificacdo do sujeito oculto nas

linhas iniciais do texto.

Por que razdo a mae esta se contrapondo ao mapticitamente ao afirmar que o
filho ndo esta ali para se esconder? Por que eladnforma que o filho esta ali para pegar
roupa limpa? Respondendo a essas questdes, orgstpdde concluir que a mée tenciona
informar para o marido queosso filho mais velho ndo vai permanecer aqui aga €le

ja esta de saidaconforme vimos em 5.2.1.

Solicitar que os alunos continuem a primeira oragd@reencham o verbo
‘esconder’ também seria interessante para promawer discussao acerca dos diferentes
significados que podem ser encontrados se a etplicéor “Ele ndo esta se escondendo
[aqui em cas@ ou se for “Ele ndo estd se escondenda policid”. Dessa forma, as
etapas de construgdo do contexto necessario petaden o que mais a mée poderia estar
comunicando — além de concluir que a mae sugeegtelgunao ira se esconder na nossa
casaou ainda queele ndo precisa se esconder de ninguém em lugdmuner seriam

explicitadas para compreender o processo cogritieosubjaz a interpretacao.
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Por se tratar do exemplar destinado aos aluno$ dad os quais ja possuem uma
trajetéria de tarefas escolares de leitura, e aptas questdes que exploram algumas
inferéncias do conto, sugerimos, durante a andhsequestdes inferenciais, exemplos de
perguntas explanatorias além de descritivas. Contmhforme ja apontado na analise da
secao interpretativa anterior, a descricdo dassstfes que podem ser acionadas para
compor o contexto necessario para compreender mcio pode servir de roteiro para
que os professores de lingua materna estimulemadaogs a refletir sobre a construcéo

dos significados de um dos enunciados do conto.

Como vimos em 5.2.2, a contradicdo existente esgrgorocurado pela a policia e
esconder-se em casa, introduzida pela express&e ‘péde’, ndo se da de forma explicita.
Assim, seria interessante perguntar aos alunaggndfisado da conjuncéo ‘e’ na fala do pai
“Vé se pode: procurado pela policia e vem se esrosich casa”. Ou, ainda, o0 que o pai
quis dizer com tal enunciado. Com a inclusdo desgestionamentos na secdo de
compreensao do conto, o manual dos professoresripo@presentar perguntas
complementares para promover a discussdo: quasor@ens estdo envolvidos no
cenario em que ocorre a fala? Por que essas dag@esrforam unidas? Qual a relacdo de
sentido entre elas? O que a expressao ‘persegoiti@a@l’ nos lembra? Onde uma pessoa
procurada pela policia deve se esconder? Com tprecdo o0 pai disse essas palavras?, etc.



CONCLUSAO

Esta pesquisa pretendeu mostrar que trabalhauealem sala de aula € importante
para o desenvolvimento do aluno e que, sendo fatdeeinterpretacdo de texto um dos
recursos utilizados pelos professores para aprimerproficiéncia leitora, ela merece
especial atencdo. Vimos que ler ndo é decodificarfarma passiva o0 que esta
explicitamente escrito e que, conforme ja indicameuinentos como os PCN e outros

estudos abordados nesta pesquisa, leitura € iirtegagalém das informacgdes visuais.

Em relacdo as tarefas de interpretacdo de textmsvgue ha estudos quantitativos
sobre os tipos de perguntas contidas nas sec@etedwetacdo dos LDLPs que indicam a
existéncia da exploracdo das inferéncias textu@sn o intuito de realizar uma
investigacdo qualitativa das questbes de intergfietale texto de uma colegcéo didéatica
recomendada pelo MEC, buscamos nos amparar naaTelari Relevancia, teoria

pragmatica que explicita 0s mecanismos subjacantesstrucdo dos sentidos textuais.

Partindo do paradigma da TR, fizemos um levantamedds inferéncias
pragmaticas em dois textos presentes em duas seedeerpretacdo textual. Essa anélise
permitiu dimensionar a quantidade de conteudos libdi@is veiculados em um texto.
Também usamos a TR para explicitar processos imfigtie subjacentes a algumas das
implicaturas identificadas. Com isso, foi possiwaslumbrarmos um campo de
possibilidades exploratérias dos textos analisaol@gie nos permitiu realizar uma analise
critica das perguntas elaboradas nos LDLPs pamspsctivos textos.

ApoOs as analises realizadas neste trabalho e evasib todos os comentarios
acerca do que as secOes de interpretacdo de &etiopadas como amostra investigativa
tém apresentado aos alunos, pretendemos apontanadgonsideracdes finais. Para tanto,
nos guiaremos pelas questdes de pesquisa antemierna@resentadas no intuito de
alcancar os objetivos desta dissertacao refgtir sobre 0 modo como a compreensao do
processo de interpretacdo de enunciados propodta TR pode contribuir para a analise
e elaboracdo de tarefas de leitura e interpretag@m livros didaticos de Lingua
Portuguesa e b)investigar em que medida a reflexdo sobre as émigas pragmaticas
envolvidas na interpretacdo de textos esta preseatetarefas propostas pelos LDLPs

para diferentes anos do EF.
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A primeira questao de pesquisa que fizemos foi wans tarefas de leitura das
secOes de interpretacdo textual selecionadas foelhoradas?” Para respondé-la,
tracamos algumas estratégias: (a) observar os dipapiestdes presentes nas duas secdes
de interpretacdo analisadas, e verificar se, em cegjunto, as secdes exploram as
habilidades inferenciais de um modo tanto desoritjyanto explanatorio, (b) observar se
h& diferenca quanto ao grau de complexidade dast@pseinterpretativas entre as duas
obras, e, caso afirmativo, verificar se houve, @R do 6° ano para o do 9° ano, algum
aumento de cobranca de reconhecimento de infeEteExauais e de seus processos de

producao nas sec¢odes interpretativas.

Para responder ao questionamento acerca de qpas de perguntas foram
elaborados nas secbes de interpretacdo selecignemiciamos a analise da secao
interpretativa aplicando a tipologia de MarcuscBD(8), por ser bem difundida, e
percebemos que o livro destinado ao 6° ano contéamariedade de tipos, como questdes
inferenciais, globais, subjetivas e metalinguistica

Ja no livro referente ao 9° ano, além das categjrieitadas, encontramos também
uma pergunta impossivel. Em relacéo a tipologi€lagcon (no prelo), 37% das perguntas
contidas no livro do 6° ano sao inferenciais, entpua indice encontrado no livro do 9°
ano foi o de 70%. Esses dados sugerem que os atlves de LDLPs, como ja haviam
constatado os autores mencionados no capitulo st eeixando de priorizar questbes
objetivas e literais, em que os alunos apenasgamecidentificar informacdes explicitas do

texto, e estdo incluindo perguntas com difererdeaateristicas.

Em relacdo ao conjunto de perguntas que constiiesecdes de interpretacéo,
vimos que a grande maioria das questdes € avaliatoheca se os alunos compreenderam
0 texto tanto em relacdo a certas passagens geamtoelacdo ao conteudo global.
Percebemos que ha questdes de compreensao qukanalee inferéncias pragmaticas do
texto ou que permitem uma exploragéo por parterdi@gsor. Entretanto, a grande maioria
nao promove a reflexdo sobre 0os mecanismos enwslvid processo de interpretacdo de

enunciados.

Consideramos importante que, em todos os anos siodRundamental, o aluno
seja levado a pensar nas razfes pelas quais emdosiados significam mais do que o
conteudo literal das suas palavras, respeitandolam, as caracteristicas de cada ano

escolar. O professor poderia, por exemplo, progeroécios que solicitassem aos alunos a
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identificacdo de suposi¢cfes necessérias para qu@anicacdo ocorra com sucesso. Isto €,
além de identificar que “Como esta calor” pode ificgr “Abra a janela”, seria
interessante discutir com os estudantes por quegiaficado pode ser encontrado a partir

do enunciado dado.

Em relagéo ao LDLP destinado ao 6° ano, discutiseoglunos com cerca de dez
anos de idade alcancariam com facilidade algumasimfaréncias solicitadas, como
identificar no vocabulo ‘genitalia’ a relacdo coemnhos tabus ligados a sexualidade ou o
conceito de ‘mente moralmente (in)aceitavel’. TaleecronicaNunca deixe seu pai mais
confuso que voc&eja mais bem explorada por alunos que tenhamr reajeriéncia
leitora. Esse fato revela que o conhecimento dgodiRparte dos elaboradores de livros
didaticos pode também auxiliar nos critérios degi@ dos textos que irdo compor cada

exemplar.

Em relacdo ao LDLP destinado ao 9° ano, percebgmesa grande maioria das
perguntas é inferencial. Todavia, uma das questdi@stava uma tarefa que, para ser bem
feita, exigiria um trabalho exaustivo por parte damos para identificar os sentimentos de
cada um dos personagens do conto, bem como as lgfaisticas que possibilitaram tal
identificacdo. Sugerimos que essa tarefa, ponderreamente importante na compreenséao
do processo interpretativo, fosse dividida entngpgs responsaveis por apenas um dos
personagens do texto. Dessa forma, diminuiriamhasaes de a pergunta ser respondida
de forma superficial e, apés um debate como rekultde todos os grupos, a turma

enrigueceria a caracterizacao de todos os persosiag#o conto como um todo.

Observando o conjunto de perguntas que compdemseg&o de interpretacéo,
notamos que a ordem das perguntas interpretativaséim pode ser influenciada pela TR.
O LDLP do 6° ano ndo apresenta uma sequéncia dargas que favoreca a reflexdo do
aluno. Por exemplo, a primeira pergunta € uma gaegbbal que necessitaria que o aluno
fosse preparado para responder. Por isso, sugequmdosse a Ultima pergunta a ser
apresentada ao estudante, pois, apos discutiéntfiais mais centrais do texto, o leitor
teria mais subsidios para responder qual o asslanéodnica lida. Ja no livro destinado ao
9° ano, o que nos chamou atencdo foi a interfaaéneigativa que umas questdes
exerceram sobre outras, por duas vezes (perguetasirdero trés e sete, vide 5.2.3), na
compreensao da ordem da tarefa.
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Além disso, encontramos questées que poderiatnebaihadas com maior sucesso
se fossem deslocadas para outras sec¢des do ldatcdi, pois, na se¢do de interpretacéo,
conceitos como discurso direto (no LDLP do 6° am@)imax (no LDLP do 9° ano) séo

apenas citados superficialmente.

Também é interessante tracar um paralelo entreisegemplares analisados, pois
um é destinado ao primeiro ano da segunda etafadenquanto o outro é destinado ao
altimo. Para investigar se houve gradacdo a resjgeitgrau de complexidade entre as
questdes interpretativas das obras citadas, oltsesva presenca de perguntas de carater

explanatério além daquelas destinadas a simplasifidacéo de inferéncias.

O LDLP do 6° ano apresenta apenas uma perguntar{ardero cinco) que solicita
a explicacdo das razbes que provocaram a reac@m@apos questionar o aluno sobre
qual tinha sido a reacdo do pai diante da pergswmibee genitalia. Em relacdo ao LDLP
destinado ao 9° ano, h&a duas questbes (as perduntat0) que solicitam a explicacdo da
resposta além da sua simples descricdo: uma nuetitica — referente aos efeitos da

linguagem do conto — e uma subjetiva — referemigcalha do titulo do conto.

Contudo, considerando os comentéarios que cadadguestebeu, seguido ou nao
de sugestdes, enquanto, no primeiro livro, apemnas gerguntas (as questdes quatro e
cinco) foram consideradas passiveis de reflexa@acke inferéncias pragmaticas textuais,
no segundo livro, encontramos sete perguntas (aslero 2, 3, 4, 5¢, 8b, 9 e 10) que
poderiam ser desenvolvidas na direcdo de uma egéloy descritiva ou explanatéria, de

inferéncias pragmaticas.

Outro fator que contribui para mostrar a gradagicamplexidade entre os livros,
no que diz respeito a quantidade de perguntasemeis, sdo 0os percentuais encontrados
com a aplicacéo da tipologia de Chacon (no pré€lojno ja antecipado, na se¢ao destinada
aos alunos do 6° ano do EF encontramos 37% dergasgunferenciais, ao passo que, na
gue se destina aos alunos do 9° ano, encontranfds 36ndo assim, com base na
guantidade de questdes as quais permitem o profieabalhar as inferéncias pragmaticas
textuais e também nos percentuais encontradospy®ddizer que houve um aumento na

cobranca de reconhecimentos de tais inferénciasseus processos de construcao.

A segunda pergunta de pesquisa que construimdsldojjue maneira a reflexédo
propiciada pela TR pode contribuir para a elabaradds questdes de interpretacdo de

texto em LDLPs?”. Para tanto, seguimos a segusttatégia: refletir sobre a abrangéncia
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do livro didatico para a exploracdo de aspectosaegporios da interpretacdo textual e
sobre as possibilidades de ampliagdo do seu escopo.

Durante a realizacdo das analises, sugerimos ds/eagbes e questbes que o
professor de lingua materna poderia propor parglenentar as perguntas propostas nas
secOes de compreensao analisadas. Contudo, sajgmos LDLPs possuem um limite,
pois ndo ha como prever que tipo de aluno realiaaréarefas propostas. Sendo assim,
chegamos a concluséo de que, no que diz resprifterdo das inferéncias pragmaticas, o
manual do professor deve, também, contribuir paapronoramento tedrico do professor.

Segundo Ota,

como ha uma deficiéncia muito grande nas politi=a$ormacéo continuada, o
LD acaba funcionando, muitas vezes, como mecanigtao atualizagédo

profissional ainda que ndo seja essa sua func&imAsim instrumento que
deveria ser visto de forma critica acaba por aaieattrabalho docente. (OTA,
2009, p.214)

Dessa forma, o manual do professor poderia, dicetaindiretamente, fazer
referéncia a nova concepcdo de contexto desenwolwa TR para que o professor
adaptasse as tarefas de leitura elaboradas pauet®ntidas nos LDLPs no intuito de
também explorar o aspecto explanatério das quegt@snvolvem o processo inferencial

presente no ato de ler.

Para ampliar a abrangéncia dos LDLPs, na secaonasta correcdo das
interpretacdes de texto do manual do professorenmdaver sugestdes de perguntas
complementares a serem feitas em forma de debatsakmde aula para que o aluno
refletisse sobre o processo de compreensdao comaodm Descricdes de trechos
especificos, como as apresentadas no capitulo @esegnpoderiam servir de base, em
forma de roteiro, para guiar o levantamento de sigpes necessarias para alcancar os
efeitos cognitivos. Essa pratica esta intimamegsala ao conceito de leitura colaborativa

proposta pelos PCNLP, a saber.

A leitura colaborativa € uma atividade em que digssor Ié um texto com a
classe e, durante a leitura, questiona os alurtw® w5 indices linguisticos que
d&o sustentacio aos sentidos atribuidos. E uméeaieestratégia didatica para
o trabalho de formacédo de leitores, principalmeratea o tratamento dos textos
que se distanciem muito do nivel de autonomia dimsoa. E particularmente

importante que os alunos envolvidos na atividadssam explicitar os

procedimentos que utilizam para atribuir sentidotexto: como e por quais
pistas linguisticas lhes foi possivel realizar m@isquais inferéncias, antecipar
determinados acontecimentos, validar antecipagdiessfetc. (BRASIL, 1998,

p.72).
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Essa estratégia de leitura ndo precisa ser deatsmdente aos estudantes que nao
sdo autdbnomos, pois muitos alunos conseguem realfeeéncias, mas tém dificuldade de
perceber os mecanismos pragmaticos da leitura.id@amos que tal reflexdo contribui
para uma melhor proficiéncia leitora de alunos ef@rehtes anos escolares. Assim, nao
apenas a selecdo de textos das obras deve seramediom a faixa etaria do seu publico,
mas também a forma como as pistas linguisticap@ssrbes sdo levantadas.

Embora tenhamos sugerido mais de uma questao déingaagem pragmatica por
secao de compreensdo, assumimos que solicitarlaneggo do processo de construcao
dos significados em todas as perguntas de com@@énsma tarefa exaustiva, por isso, 0
ideal seria ter, em cada sec¢éo de interpretacdextt® pelo menos uma tarefa de caréater
explanatorio além da identificacdo da inferéncralfi Assim, no manual do professor,
seria apresentado um detalhamento das suposic&pagieriam estar envolvidas nos

passos necessarios para compreender o enunciadiiédspara cada tarefa.

A partir do que a TR nos permite pensar, a intéagé® de texto pode ser
aprimorada com base em tarefas metalinguisticasaier Percebemos, no entanto, que o
livro apresenta questbes que priorizam a descrggdodetrimento da explanacdo dos
sentidos textuais. Notamos que perguntas explaastéexigiriam uma reflexdo
metalinguistica sobre os processos de interpretggéotalvez, a primeira vista, um aluno

do EF nao esteja preparado para realizar.

O importante, entédo, € questionar o quanto € dgfomover esse tipo de reflexao
nas salas de aula de lingua materna do EF e quastm que medida (considerando os
anos que compdem o EF) é possivel avancar nesset@sisso porque € importante fazer
com que o aluno perceba que diferentes informagéetsiais e ndo textuais) sao utilizadas

por ele, inconscientemente, para realizar a intéspéio de um enunciado.

Considerando que a escola promove diferentes mos\grara a metalinguagem
que ndo esta ligada a construcéo de sentidos (esmtasses e funcbes das palavras, por
exemplo), nada mais justo do que incentivar o almealizar uma analise do que esta
envolvido na compreensdo textual, isto €, incedtvpor meio de exercicios de
metalinguagem no sentido de promover sua conszadtd sobre a forma como 0s

sentidos séo atribuidos aos enunciados, exerajcieenfatizem o processo de formacao
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do significado pragmético. Essa € uma reflexdo guadativamente, o aluno deve ser

levado a fazer.

Se a escola hoje desenvolve atividades que envalveso de metalinguagem para
a analise de questdes sintaticas, morfologicaspetaue nao promover uma reflexao que
inclua conceitos pragmaticos? Por que ha uma valgbd de certos niveis de analise em
detrimento de outros? Ao inserir 0 nivel metalisjugd pragmatico, havera um
enriguecimento da proficiéncia leitora do aluno.oSmofessor, a partir de uma inferéncia
que o aluno conseguiu deduzir, estimular o estedaata que ele compreenda 0 processo
realizado inconscientemente, isso ndo auxiliar&arestrugdo de outras inferéncias mais

complexas?

Assumimos que, para desenvolver uma reflexao latigai apropriada para o nivel
escolar, o professor deve, muitas vezes, adotasigagn de condutor de debates em sala de
aula. Isso nédo significa que ele deva anteciparpnétacbes, mas sim possibilitar a
reflexdo necesséria ao desenvolvimento da profi@énterpretativa do aluno. Talvez os
LDLPs n&o tragam questdes explanatérias porquassop necessarios a uma explicitacao
de processos pragmaticos ndo cabem dentro de wguanfee estanque, mas sim em uma
discussdo que o professor deve promover. Nesse mojyentra o papel do professor
como mediador do conhecimento e o papel do maruplafessor como recurso auxiliar
no ensino, explicitando os mecanismos pragmatioesledos na interpretacdo de um

modo informal.

Essa reflexdo sobre processos inferenciais, enogemais simples do que aqueles
apresentados pela TR, o aluno do EF é, sim, capdazeér. Levados a ela, os estudantes
compreenderdo como o texto funciona em relacamstregdo de sentidos.
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