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RESUMO

O objetivo geral deste trabatho € estudar o processo de construgfio dos conceitos de
texto ¢ de coesdo fextual num percursc gue se inicia na Lingiifstica Textual (LT}, passa por
obras de divulgacdo da LT e vai até a sala de aula. Especificamente, observamos como
estagidrios e professores egressos de um curso de Letras de wma universidade piblica do
interior do Estado da Paraiba estavam em suas aulas construindo esses conceitos. Para isso,
analisamos duas obras de divulgacio lidas pelos informantes durante seus cursos de formacao
¢ doze horas/aula de andlise lingiifstica de estagidrios do curso de Letras e professoras das
redes puiblica e privada da cidade de Campina Grande-PB. Entendemos que em cada uma das
instancias (a LT, a divulgacio e a sala de aula) ocorre produc@io de saberes sobre
lingua/lignagem, atendendo a interesses e objetivos especificos. Quanto 2 sala de aula,
entendemnos tratar-se de uma situacio de producic de saber em que ocorre uma ransposicao
diddtica de conhecimentos advindos dessas instincias, mas também, da gramdtica tradicional,
dos manuais didaticos e da tradi¢io escolar. Observamos que os estagidrios e as professoras
mobilizam, em suas aulas, diferentes conhecimentos através, scbretudo, dos recursos de
exemplificacdo e de referéncia a nomenclaturas e nogBes tedricas. Essa mobilizaco gera dois
efeitos de transposicio diddtica: a solidarizacio e a sobreposicio. Nas aulas dos estagidrios,
verificarnos uma incidéncia maior de sobreposicdes, enquanto nas aulas das professoras, uma
incidéncia maior de solidarizacdes. Isso porque o processo de contrugdo de conceitos pelos
estagiarios se apresenta como mais homogéneo em relacdio aos conhecimentos robilizados,

enquanto nas aulas das professoras se apresenta como mais heterogéneo.

Palavras-chave: Lingua - estudo e ensino. Lingua materna. Lingiifstica Aplicada. Didética.
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0.INTRODUCAOQ

0.1. O CONTEXTO DO PROBLEMA DE PESQUISA

A preocupagZo, por parte da Universidade brasileira, com wma mudanga no ensino de
lingua materna no pafs comegou a se delinear a partir do inicio da década de setenta
{Aparicio, 1999}, quando lingliistas ¢ lingiiistas aplicados (estes tltimos ainda poucos naquela
época) trouxeram para a sala de aula dos cursos de Letras leituras e discussdes que defendiam
uma nova visdo de lingua/linguagem, como objeto de ensino nas aulas de lingua portuguesa
no ensino fundamental e médio. Na verdade, esse movimento de mudanca teve inicio com a
chamada critica & Gramdtica Tradicional (GT). Os lingliistas, orientados pela natureza
descritivista da Linglifstica, ressaltavam as lacunas e incoeréncias da GT, prescritivista em sua
esséncia, no estude dos fatos lingiiisticos, e por extensdo, criticavam a adocio da GT comeo
principal referéncia para © estudo da lingua nas escolas. A idéla, entfo, era trazer
contribuicSes da Lingiifstica tedrica para a resolucdo dos problemas do ensino de lingua
materna.

Esse movimento teve como principal vetor um conjunto de obras escritas e publicadas
por lingiiistas, em sua maioria das universidades do Estado de S#o Paulo. Entre tais obras,
podemos, inicialmente, destacar O fexto na sala de aula de JoRo Wanderley Geraldi,
Lingiiistica e Ensino de Lingua Portuguesa de Rodolfo Hlari, Para uma nova Gramdtica do
Portugués de Mério Perini. Essas obras' foram sendo lidas e discutidas nos cursos de Letras

de todo o pails. Os professores de lingua ¢ lingiiistica procuravam atualizar os programas das

! Adiante estaremos comentando essas e ouiras obras que fizeram parte desse movimento de renovagio. Citamos

essas aqui apenas para situar o leitor quanto ao tipo de publicagdo a que nos refedimos.
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disciplinas incluindo os conhecimentos trazidos com esse movimento, enfocando o ensino de
Iingua portuguesa nas atividades bésicas: a leitura, a redac#o escrita e 0 estudo da gramdtica.

No caso da regido Nordeste do nosse pais, onde trabalhamos como professor, as
discussdes dos lingilistas ¢ dos lingiiistas aplicados sobre a renovacfo do ensino de lingua
matema chegaram até os professores secundaristas da regifio através da leitura dessas obras.
Portanto, apesar de, prioritariamente, o centro produtor e irradiador dos trabalhos e discussoes
que tinham em vista essa renovacio ter sido o Estade de S3o Paulo, os professores nordestinos
também participaram dessas discussdes. Tiveram papel importante na divulgacdo desses
trabalhos e discussdes no Nordeste os trabalhos de lingiiistas da Universidade Federal de
Permnambuco, notadamente os do Prof. Luis A . Marcuschi sobre Lingiiistica Textual, anilise
da Conversacio e mais recentemente sobre oralidade.

No caso do Estado da Parafba, onde colhemos os dados desta pesquisa, tais leituras
estiveram presentes na sala de aula, seja como material de leitura obrigatdrio nas disciplinas
de lingua e de lingiiistica, seja como temdtica de discussdes em sala de aula promovidas por
alguns professores, principalmente a partir da segunda metade da década de oitenta.

Desse modo, como ex-aluno e professor de Lingua Portuguesa e Lingiifstica de uma
Universidade piblica do interior do Estado da Paraiba, temos atuado no Curso de Licenciatura
Plena em Letras. Como tal, temos visto que, nesse curso, as praticas docentes tém side
influenciadas por esse movimento de renovacfo do ensino. Mais especificamente, a
Lingiifstica de texto e as teorias da LA para o ensino de leitura e redag@o t&m fundamentado
diversas disciplinas, como “Lingua Portuguesa”, “Lingiifstica”, *Prética de Leitura ¢ Produgio
de Textos” e “Prética de Ensino de Lingua Portuguesa”.

Como reflexo desse movimento de mudanca, através da leitura dessas publicagdes, os
alunos desse curso de Letras t8m recebido uma orientaco tedrica que defende a concepgdo de

texto como unidade de estudo nas aulas de lingua portuguesa no ensine fundamental e no
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ensino médio. Além disso, as mesmas publicagdes trouxeram, entre outras novidades, a
orientacZo de que as tradicionais aulas de gramadtica deveriam ser concebidas como aulas de
“andlise lingiifstica”, pela adocfo de uma atitude mais descritiva em lugar da atitude
rnormativa em relacdo a realizac@o linglifstica dos alunos. Portanto, ac professor de lingua
cabia, a partir disso, desenvolver uma pratica de ensino de “gramaética’” contextualizada, ou
seja, um estudo de andlise lingiifstica em “textos auténticos” e na prépria producdo escrita do
aluno.

Constatamos, entdo, conforme estudo anterior (Rafael, 1997). que os alunos egressos
desse curso de Letras estavam, em sua prética de sala de aula, realizando aulas de lingua
portuguesa que se organizavam em torno do fexfo como objeto de estudo. Além disso, essas
aulas se caracterizavam como aulas de descric@o/andlise lingtiistica de fatos lingiifsticos, nas
quais era evidente a referéncia a nocdes tedricas advindas de publicagdes desse movimento de
renovacdo.

Como em ouiros cursos do pais, tal movimento estd diretamente relacionado a
introducio da Linglifstica como disciplina do curriculo obrigatéric dos cursos de formagéo de
profissionais de ensino, especialmente os cursos de Letras. Como também ji mostraram
alguns autores (Rodrigues, 1966; Hari, 1986; Kleiman, 1992 ¢ Guimardes, 1996; entre outros),
foi, de fato, com a introducdo da Lingiiistica como disciplina dos cursos de Letras que se criou
0 espago, nesses cursos, para discussdo e repasse do conhecimento cientifico da lingua.

Conforme lembra Guimarges (1996), foi a partir de 1965 que a Lingtiistica passou a
fazer parte do curriculo minimo dos Cursos de Letras por decis@o do Consetho Federal de
Educacdo. Segundo llari (1986:3), desde essa época, com a instalacfo dessa disciplina surgia a
esperanca de gue houvesse a promogio de “uma tomada de consciéncia menos limitada da
realidade lingiifstica em que a escola se insere ¢ fornecesse os roteiros de andlise e as

estratégias com base nos guais o ensino se reorientaria”. Para esse autor, houve um avanco,
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nao simplesmente por ter a Lingiifstica, uma disciplina moedemna, substituido as gramdticas
normativa e histérica, enquanto estudos que fomneciam 0s instrumentos para se pensar a
lingua, mas por ter ¢ enfoque lingiistico permitido uma abertura do espaco para observacio ¢
compreensio das condicdes lingiifsticas do pais. No entanto, esse avanco de que trata Ilari ndo
se estendeu ao ensino de lingua materna nas escolas, ou seja, a introducgdio da Lingiiistica nos
cursos de Letras nfo resultou diretamente na renovacio do ensino de lingua materna.
Meirelles (1991), a partir de resultados de pesquisa com professores egressos da graduagio em
Letras-Lingiifstica da UNICAMP-SP, mostra que esses alunos costumam enfrentar um
conflito entre o embasamento tedrico que receberam no curso de graduagio e a pratica de sala
de aula, prevalecendo quase sempre o ensino de GT,

Como ji nos referimos anteriormente, essas publicacbes, em sua maloria. foram
produzidas e publicadas por lingiistas do Estado de S3o Paulo. Este estado foi também o
pioneiro e principal disseminador das idéias desse movime_:nio, através de suas maiores
universidades e de sua secretaria de educacio. Conforme mostra Aparicio (1999), os
professores da rede estadual de ensino de SZo Paulo tiveram acesso, através das acles de
capacitacdo promovidas pela secretaria de educacfio, a diversos textos produzidos por
lingiiistas que pretendiam apresentar novas concepcdes de lingua, de gramdtica e de ensino de
lingua materna. Essas concepgdes foram veiculadas através de publicactes como Criatividade
e Gramdtica de Carlos Franchi (1987); O texto na sala de aula de J. Wanderley Geraldi
(1984); 4 Lingiiistica e 0 Ensino de lingua portuguesa de Rodolfo Ilari (1986), entre outras.
Essas obras pretendiam apresentar uma nova visio de ensino de lfngua e de gramdtica,
esclarecendo fundamentalmente que “ensinar lfngua” nfio € apenas “ensinar gramdética
normativa”, & que o ensino de lingua deve dar conta da organizacao de texto, ou segja, dos
aspectos que fazem com que um conjunto de frases possa ser compreendido como texto (cf.

Geraldi, 1984; Hari, 1986, entre outros).
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Com a mesma intencdo de contribuir para uma renovacao do ensino de lingua
portuguesa, lingiiistas de outras universidades brasileiras, j& a partir do inicio da década de
oitenta, publicaram trabajhos tematizando a mesma questdo. Trata-se de autores como Celso
P. Luft (Lingua e liberdade, 1985), Maric A. Perini (Para uma nova gramdtica do portugués,
1985), Magda Soares (Linguagem e escola, 1986) e Evanildo Bechara (Ensino da gramdtica.
Opressdo? Liberdade?, 1991), em cujas obras, como também mostra Schmitz (1990), havia
uma preocupacdo em se redefinir o ensino da gramética na escola bem como trazer
contribuicfes da Lingiifstica para melhoria desse ensino.

Além dos trabalhos dos lingiiistas ja citados, os quais se caracterizam pela
“unidirecionalidade da relagio lingiifstica-aplicagio” (Kleiman, 1992:27). outros trabalhos
especificos sobre “leitura” e sobre “lingiifstica de texto” também fizeram parte desse
movimento de renovacgfo, propondo-se a coniribuir com novas concepctes de “leitura”, de
“escrita” e de “texto”. Em relacdo aos trabalhos sobre “leitura”, eles s@o resultados de
pesquisa em LA, que, no caso do Brasil, j4 no final dos anos setenta se apresentava como uma
das dreas de pesquisa em pleno desenvolvimento. Segundo Kleiman (1998), a leitura em
lingua materna vai se tornar naquela época objeto de interesse da LA, em funcio de uma
chamada “crise da leitura” generalizada nos ingressantes a universidade. Desse modo, as obras
sobre “leitura” que chegaram aos cursos de Leiras na década de oitenta foram resultado dessas
pesquisas que se orientavam teoricamente, segundo a mesma autora, pelas disciplinas
Lingiiisticas de Texto e Psicologia Cognitiva. E o caso de obras como: O aprendizado da
leirura de Mary Kato (1985}, No mundo da escrita: uma visdo psicolingiiistica de Mary Kato
(1986) e Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura de Angela Kleiman (1989).

Em relacio aos estudos de “Lingiifstica Textual”, os quais, também a partir da década
de oitenta, contribuiram para o movimento de mudanca do ensino de lingua materna, os

cursos de Letras e, em especial, o curso que enfocamos nesta tese, receberam obras como:



Lingiistica Textual: Introducdo de Leonor Lopes Favero e Ingedore G. V. Koch (1983);
Lingiiistica Textual: o que ¢ e como se faz? de Lufs A . Marcuschi (1983) e 4 Coesdo Textual
de Ingedore G. V. Koch {1989), entre outros.

Certamente todas essas obras, tanto aquelas sobre “leitura” quanto as de “lingiiistica de
texto”, nfo tematizavam especificamente a renovacio do ensino de lingua matemna, mas
contribuiram para o fortalecimento dessa temadtica, na medida em que apresentavam e
divulgavam novas concepcdes de “leitura”, “escrita”, “texto” ¢ “gramética de texto”. Dada a
relacio de complementaridade entre essas nocdes, o resultado foi a criagdo de um conjunto de
conceitos e terminologias novas que foi sendo repassado aos futuros professores de lingua nos
cursos de formacao.

De fato, embora alguns sinais de mudanca pudessem ser vistos, esse movimento no
resolveu os problemas do ensine. Isso porque. de forma geral, essas publicacdes se
caracterizavam, como também argumenta Kleiman (1992), por estarem destinadas a
estudiosos e professores, visando também & resolucéo de problemas de ensinc-aprendizagem.
Porém, como também observa a autora, a concepcio do objeto de estudo nessas publicacdes
continuava sendo a da Lingiistica, enquanto ciéncia “pura”, ou seja, o objeto de estudo
continuava sendo a “lingua a ser ensinada”, e nfo a “lingua em ambiente de aprendizagem”.
Para a autora, os problemas do ensino de linguas devem ser pensados na 4rea da aplicacio,
culo objeto é sempre a “lingua em ambiente de ensino-aprendizagem”. Conforme mostrou
Kleiman (1992), sé com uma mudanca do objeto de estudo, ou seja, das linguas a serem
ensinadas para os processos de ensino e aprendizagem dessas linguas, € gue ocorre uma
ampliagdo do campo de pesquisa da Lingiifstica Aplicada (LA) e surgem trabalhos voltados
para a subdrea de ensino de lingua matemna.

Ciente, entio, de que os conteidos veiculados por essas obras estavam, de alguma,

forma, presentes nas aulas dos professores egressos do curse de Letras jd referido (Rafael,
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1997), com predominio da nomenclatura da LT. pensamos, assim, em aprofundar a
investigacdo, 0 que nos conduziu a examinar como s conceitos de rexto e de coesdo textual
estavam sendo construidos, em situacio de sala de aula, pelo professor egresso do curso de
Letras a que nos referimos. Certamente, para chegar a essa verificagdo, devemos considerar
que tais concejtos sdo, antes de sua insercBo e mobilizacio no discurse de sala de aula,
construidos em duas instancias de producio de conhecimento: no discurso cientifico (no caso,
a Lingiifstica Textual) e no discurso de divulgacio do conhecimento cientifico, no qual se
incluem publicagBes como aquelas a que nos referimos, que pretendem contribuir para a
resclugdo dos problemas de ensino, com apresentagdo de novas concepgbes de
lingua/linguagem, texto, leitura, escrita, entre outras.

Do discurso cientifico, passando pela divulgacfo, até o discurso didatico de sala de
aula, temos, desse modo, pelo menos, trés instdncias em que o fate lingiiistico, sobre o qual
s#o construidos conceitos, serd descrito ¢ analisado, para atender aos propositos especificos de
cada uma das instincias. As informag8es produzidas em cada uma transitam de uma para
outra instdncia, resultando, assim, em recolocacBes e reconfiguragdes de conceitos dos
mesmos fatos.

Portanto, estamos pressupondo que a atividade de construcio dos conceitos de fexto e
de coesdo textual em sala de aula é resultado de uma transposicio de saberes”. Nesse
processo, o conhecimento cientffico ¢/ou o conhecimento veiculado pelas obras de divulgacio
sfio apenas um dos saberes mobilizados para a construc@o do conhecimento didético.

Desse modoe, entendemos que ¢ estudo da construcio de conceitos como 0s de fexio e

de coesdo textual, realizada por professores egressos desse curso de Letras {que permitiu o

* Estamos adotando nesta tese a nogdo de transposicio diddtica apresentada por Bronckart & Giger (1998).
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acesso a essas publicagbes divulgadoras desses mesmos conceitos) em sala de aula requer gque

investiguemos as seguintes questdes:

1. como sdo construidos, no ambito dos discursos cientifico e de divulgacdo da Lingiiistica
Textual (principal referéncia redrica de nossos informantesj, os conceitos de “texto” e de
“coesdo textual”’?

2.como sdo construidos pelo professor em sala de aula 0s conceitos de “rexto” e de “coeséo
textual”?

3. como se cruzam, no discurso oral do professor, as diversas referéncias tedrico-

metadolégicas a que foi exposto durante o processo de formacdo?

0.2. O OBJETO DE ESTUDO E OS OBJETIVOS DA PESQUISA

Como demonstram as perguntas que constituem © problema dessa pesquisa, temos
como objeto de estudo nesta tese o percurso da construco dos conceitos de texto e de coesdo
textual da Lingiiistica Textual (doravante LT), passande por obras de divulgacio do
conhecimento da LT, até a sala de aula.

Para conceber cada uma dessas instincias (LT, divolgac@o, sala de aula) como
“campos de producdo” diferentes, adotamos a nocio de “campo” formulada por Bourdieu

(1977, 1980), qual seja

campe de producdo como sistema de relagdes objetivas entre agertes ou instituicOes e lugar de
lutas por monopdlio de poder de consagragde onde se estabelece continuamente o valor das
obras e a crenca nesse valor. (Bourdieu, 1977:7)
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A formulagio dessa noclio, inicialmente, refere-se ao campo literdrio, mas em seguida
Bourdieu a aplica para estudar também outros campos como o cientifico e o da moda.
Estamos adotando essa nogdo para tratarmos de lugares diferentes de produc@o de saberes
porque, segundo a prépria nogo, o valor ou o sentide atribuido ao contetido (capital, para o

autor) que se produz € estabelecido segundo os interesses dos agentes de cada campo.

Seguimos também o posicionamento de Bronckart & Giger (1998)°, para quemn

Existern diversos lugares de producde de saberes, dotados de historias, de fungbes sociais, de

estruturas e de formas de funcionamento especificas. (Bronckart & Giger, 1998:45%)

Desse modo, estaremos observando a constru¢Bo dos conceitos de fexto e de coesdo
textual nos trés lugares de producdo de saberes, nos termos de Bronckart & Giger (1998), os
guais sdo: a ciéncia (espaco de descricfo de fatos; no case, a LT); a divalgac@o {(espago da
difusio dos conhecimentos especializados); a sala de aula {espaco de ensino e aprendizagem
de um contetido especifico), 0 que nos conduzira a perceber que fexto e coesdo, por exemplo,
terdo valores/significados e, portanto, conceitos, nfio coincidentes (ocu pelo menos apenas
parcialmente coincidentes) em cada campo ou esfera de producio.

De forma geral, o objetivo desta pesquisa €, assim, investigar esse percurso de
construcdo dos conceitos de fexto e de coesdo textual, da LT até a sala de aula. Mais

especificamente, 0s objetivos sio:

1-verificar como se realiza a construgio desses conceitos na I.T e em obras de divulgacio de

conhecimentos da LT,

* Bronckart & Giger (1998), trabalhando com a nocdo de “transposicio didatica”, para estudar a transposicio de
conhecimentos sobre lingua no discurso escolar, adotam também a nocBc de “campo” formulada por Pierre

Bourdieu, alterando o termo para “lugares de producgio de saberes”™ (cigncia, escola. senso comum, 2t¢),



2-verificar quais s#o as fontes reais (LT, divulgacao, tradic@o escolar, gramdtica tradicional)
mobilizadas pelo professor, tendo em vista a busca de conhecimentos para CONStruir esses
conceltos em situacio autdatica de sala de aulg;

3-verificar como os conhecimentos se cruzam quando transpostos para o discurso de sala de
aula:

4-verificar os efeitos desse cruzamento de conhecimentos para o processo de ensino e

aprendizagem de lingua materna.

Vale salientar que nfo pretendemos, nesse trabalho, fazer uma avaliagiio do
desempenho do professor em sala de aula, nem tampouco de seu curso de formago. Na
verdade, com esta investigacfo, estaremos colocando em foco a formacio desses alunos como
professores de lingua portuguesa e ressaltande a necessidade de estude da relacdo teoria-
pratica na formacdo de professores. A relacfo teoria lingiifstica-formacdo de professor de
lingua tem sido enfocada por lingtliistas aplicados e educadores (Meirelles, 1991; Andrade,
1996), e € nesse campo que a presente pesguisa se inscreve. Especialmente, pretendemos estar
contribuinde para o avanco da Lingiifstica Aplicada nas pesquisas sobre formag@o de
professor, principalmente quanto ao impacto que informacdes tedricas advindas de lugares
diferentes acerca de lingua/linguagem podem exercer no processe de formacio do professor e

na sala de aula.

0.3 A ORGANIZACAO DA TESE

Este estudo estd organizado em cinco capitulos. O Capitulo 1 descreve a metodologia
de pesquisa e estd constituido de trés partes, Na primeira parte, definimos o tipo de pesquisa

que desenvolvemnos. Na segunda parte, apresentamos a caracterizagdo dos dados de pesquisa,
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a partir de informacdes coletadas sobre os quatro itens seguintes: {1) a formacdo académica e
atuacdo profissional dos estagidrios e professoras (nossos informantes nessa pesquisa); (2) as
obras de divulgac@o de contetidos da Lingiifstica Textual que serviram como material de
leitura para estagidrios ¢ professores durante o curso de Letras; (3) as propostas de trabalho
das escolas das professoras e da pritica de ensino dos estagidrios, além do material didético
utilizado por eles nas aulas de andlise lingiiistica; (4) as aulas de analise lingiiistica realizadas
pelos informantes desta pesquisa. Na terceira e iltima parte descrevemos os procedimentos de
coleta de dados.

O Capitulo 2 trata da construcfo de conceitos na Linglifstica Textual. Considerando
que se trata de uma atividade de natureza cientifica, procuramos, entdo, abordar neste Capitulo
nogdes tedricas da epistemologia da ciéncia sobre a construc@io do objeto cientifico e, em
conseqiiéncia, sobre a construcio dos conceitos. Este Capitulo estd organizado em quatro
partes, que procurarn responder as seguintes questdes: (1) como se dé a percepcio da realidade
observada pelas ciéncias da linguagem?; (2) qual o papel da linguagem no processo de
construcio do objeto cientifico?; (3) como se dd o processo de construcBio do conceito na
investigacio cientifica?; (4) como s#o construidos, na Lingiiistica Textual, os conceitos de
texto e de coesdo fextual, a partir dos quais nossos informantes desenvolvem suas aulas de
andlise lingiiistica?

O Capitulo 3 trata da construcio de conceitos lingiifsticos em obras de divulgagio da
Lingiifstica Textual que foram utilizadas como material de leitura pelos informantes, durante o
seu curso de formacio e na preparacdo das aulas de andlise lingiifstica por eles ministradas.
Este Capitulo estd organizado em trés partes. Na primeira parte, conceituamos o tipo de
discurso de divulgacdio encontrado no corpus, apoiando-nos em estudos sobre “vulgarizagio
cientifica”. Na segunda parte, apresentamos alguns pontos tedricos sobre a organizacdo do

discurso de vulgarizacfo, a partir dos guais podemos observar a organizacdo das obras de
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divuigacdo em andlise. Na terceira e Ultima parte, analisamos a forma de apresentagio e
construcdo de concettos linglifsticos, como os de fexto ¢ de coesdo fextual nessas mesmas
obras de divalgacdo de conhecimentos da Lingiifstica Textual.

O Capitulo 4 trata da construcdo dos conceitos de fexto e de coesdo textual nas aulas
de anélise lingiiistica, realizadas pelos informantes. Este capitulo estd organizade em trés
partes. Na primeira parte, apresentamos a nocao de transposic@o diddtica e os tipos de saberes
que sfo mobilizados numa situacdo de transposicdo. Na segunda parte, fazemos uma
descricio das aulas do ponto de vista de sua macro-organizacio em segii€ncias didatico-
discursivas. Com isso, estamos nfo s6 descrevendo as seqiiéncias em que ocorre a construcao
dos conceitos, mas também evidenciando o objeto de ensino das aulas. Na terceira e iiltima
parte, apresentamnos, inicialmente, os recursos fundamentais (a referéncia aos conhecimentos e
as exemplificacdes) da construcdo dos conceitos, e, em seguida, discutimos as implicacdes ou
efeitos desses recursos para a situag@o de ensino e aprendizagem de lingua materna nas aulas
observadas.

O Capitulo 5 destina-se & apresentacfio de nossas conclusdes de pesquisa. Em Anexo,
apresentamos a transcricdo integral das aulas de onde extraimos os exemplos para andlise no

Capitulo 4.



1. METODOLOGIA DA PESQUISA

1.1 DEFINICAO DO TIPO DE PESQUISA

A pesquisa que desenvolvemos & de cardter qualitativo-interpretativista, no sentido
proposto por Moita-Lopes (1994: 331-332), segundo o qual o que é especifico no mundo
social, com que lidam as Ciéncias Sociais e, em particular a Lingiifstica Aplicada, € o fato de
que esse mundo existe na dependéncia do homem. Assim, “os significados que caracterizam o
mundo social sdo construidos pelo homem, que interpreta e re-interpreta o mundo a sua volta,
fazendo com que nfo haja uma realidade tnica, mas vérias realidades”. Nesse sentido, o
homem por meio da linguagem atribui significados a si préprio, aos outros e aos contextos
sociais em que vive. Portanto, o objeto de estudo nessa visfo interpretativista serd o conjunto
dos significados que sfo construidos socialmente através da linguagem, envolvendo questdes
relativas a poder, ideclogia, histéria e subjetividade. Seguindo, entdo, a tradig@o
interpretativista de pesquisa em Ciéncias Sociais, para observarmos, no dmbito desta pesquisa,
a construcio de conceitos linglifsticos por professores, necessitamos reunir dados de fontes
diversas, relacionadas ndo apenas aos informantes (estagirios e professores), mas também as
situacBes em que © objeto em foco estaria sendo construido. A andlise interpretativa incidira.
portanto, sobre como os informantes, dadas as condicBes sociais do contexto das aulas
observadas, atribuem sentido aos objetos em estudo quando constrdem 0SS conceitos

lingiiisticos a serem aprendidos pelos alunos.

1.2 CARACTERIZACAQ DOS DADOS DE PESQUISA

]
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Neste item, apresentamos uma descricio dos nossos informantes (professoras e
estagiarios), bem como das leituras deles durante o curso de Letras, das propostas de trabalho
das escolas, onde lecionavam as professoras, e, por dltimo, das aulas de andlise lingiiistica,
ministradas pelas professoras e pelos estagidrios. Para isso, estaremos utilizando anotagdes de
conversas informais com os estagidrios e professoras, entrevistas com as professoras e
material de arquivo do curso de Letras e das escolas, como planos de disciplinas e didrios de

sala de aula.

1.2.1 OS INFORMANTES: ESTAGIARIOS E PROFESSORAS

Os informantes de nossa pesquisa sio trés professcras de lingua portuguesa do ensine
fundamental e médio, atuantes nas redes ptiblica e privada da cidade de Campina Grande-PB,
e trés estagidrios da disciplina “Prética de ensino de lingua portuguesa no 2° grau”, do Curso
de Letras da UFPb, campus de Campina Grande. Todos eles, professoras e estagidrios,
passaram peloc mesmo curso de Letras, conforme j4 assinalado na Introducio. Para

visualizarmos a caracterizacio desses informantes, apresentamos os Quadros I e I, a seguir:

QUADRO I: Informacdes sobre os estagiarios

ESTAGIARIO SEXO EXPERIENCIA ATIVIDADES
SALA DE AULA ACADEMICAS
M FEM NAO DISCIPLINAS
PET-CAPES
F FEM NAO DISCIPLINAS
PET-CAPES
A MASC NAO DISCIPLINAS
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QUADRO II: Informacées sobre as professoras

PROFESSORAS PERIODO DE EXPERIENCIA DE
GRADUACAO SALA DE AULA
G 1989-1992 desde 1990
L 1987-1993 desde 1990
J 1693-1997 desde inicio de 1997

Conforme indica o Quadro I, os tr€s estagidrios (am homem - A. - e duas mulheres -
M. e F.) nfo tinham qualquer experiéncia de sala de aula. Portanto, o estdgio se apresentava
para eles como a primeira entrada numa sala de aula. As duas estagidrias, M. e F,
participaram durante todo o curso de Letras de um programa especial de estudos, de iniciativa
da CAPES, chamado PET (Programa Especial de Treinamento), que, entre outros objetivos,
visa propiciar aos alunos de graduacfo condicBes para o desenvolvimento de atividades extra-
curriculares, tendo em vista a preparacdo de alunos para a pés-graduacdo. Quanto ao
estagidrio A., este ndo participou de qualquer atividade académica ligada a algum programa de
pesqguisa ou de ensino (monitoria, por exemplo), tendo apenas cumprido a carga hordria em
disciplinas, exigida pelo curso.

Observando o Quadro II, vemos que as trés professoras {G., J. e L.) realizaram o curso
de Letras em épocas diferentes. A professora G. cursou Letras do primeiro semestre de 1989
até segundo semestre de 1991, tendo se transferido para uma outra universidade piblica da
mesma cidade em inicio de 1992, Portante, embora a professora G. nfo tenha concluido o
curso de Letras na mesma universidade dos outros informantes desta pesquisa, estamos
considerando que sua formac#o académica seja basicamente a mesma dos outros informantes,
uma vez que cursou a maioria das disciplinas exigidas pelo curso de Letras na primeira
universidade. A professora L. iniciou o curso no primeiro semestre de 1987 e concluiu no

segundo semestre de 1993. Em 1995, essa professora cursou Especializacio em Lingua

31



Portuguesa na mesma Universidade onde cursou a graduaco. As professoras G. e L.
lecionavam j4 durante a graduac@o. Portanto, o estdgio de ensino, exigido pelo curso de
Letras, foi para elas apenas mais uma experiéneia de sala de aula. A professora J. iniciou o
curso no primeiro semestre de 1993 ¢ concluiu no segundo semestre de 1997. Sua experiéncia

de sala de aula teve inicio em 1997.

1.2.2 AS LEITURAS DOS INFORMANTES DURANTE A GRADUACAO

O curso de Letras por que passaram nossos informantes tem quatro habilitacGes, a
saber: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Lingua Francesa, Lingua Espanhola e suas
respectivas Literaturas. Os nossos informantes (professoras egressas do curso e estagiarios)
sio habilitados em Lingua Portuguesa e Literaturas Brasileira e Portuguesa. Para que
pudéssemos ter uma visZo do universo de leituras tedricas sobre a temdtica do fexto a que
tiveram acesso, decidimos observar tr8s das principais disciplinas da habilitacdo em Lingua
Portuguesa, cursadas por eles, quais sejam: "Pratica de Leitura e Producio de Textos" (I ¢ II);
"Lingtifstica” (I, II e II) e "Pritica de Ensino de Lingua Portuguesa” (I e II). Apés
iocalizarmos o semestre em gque cada um dos informantes cursou cada uma das disciplinas
acima, fizemos um levantamento das referéncias bibliograficas que constavam nos didrios de
sala de aula e nos planos de cursc de cada disciplina. Especificamente, procuramos verificar
quais das obras de divuigacdo das nogles telricas da LT referentes a tfexfo eram mais
recorrentes nos diarios e planos de curso, nos perfodos em quée nossos informantes estavam
cursando Letras.

J4 a partir de 1987, ano de ingresso da professora L., percebemos que na disciplina
"Pratica de Leitura e Producgo de Textos” constavam obras de divalgaciio de conhecimentos

da Lingiifstica gue veiculam nocg8es tedricas referentes a0 estudo do fexto e da textualidade,
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como A Lingiiistica textual: introdugdo (1983) de Leoner L. Favero & Ingedore G. V. Koch,
Argumentacdo e Linguagem (1984) de Ingedore G. V. Koch, No mundo da escrita (1986) de
Mary Kato, O aprendizado da leitura (1985} de Mary Kato, Comunicacdo em prosa moderna
(1980) de Othon M. Garcia, Usos da linguagem. problemas e técnicas na producdo oral e
escrita (1983} de Francis Vancye, O fexte na sala de aula (1984) de Jodo W. Geraldi,
Lingiiistica de texto: o gue é e como se faz {(1983) de Luiz A. Marcuschi.

Quanto & disciplina "Linglifstica”, a temética textualidade aparece apenas em
"Lingiifstica III". As obras de referéncia tedrica citadas sfo Lingiifstica textual: o que é e
como se faz (1983) de Luiz A. Marcuschi, Lingiiistica textual: introducéo (1983) de Leonor
L. Favero & Ingedore G. V. Koch, Lingiiistica ¢ teoria de texto (1978) de S. J. Schmidt,
Argumentagdo e Iinguagem (1984) de Ingedore G. V. Koch, 4 coesdo textual (1989) de
Ingedore G. V. Koch.

Quanto a disciplina "Pratica de ensino de lingua portuguesa”, a temadtica fextualidade
aparece também nas seguintes referéncias: A coesdo textual (1989) de Ingedore G. V. Koch, 4
coeréncia textual (1990) de Ingedore G. V. Koch & L. C. Travaglia, Para entender o texto:
leitura e redagdo (1990) de S. Platao e L. Fiorn, Problemas de redacdo (1989) de A. Pécora,
Redagdo e rextualidade (1991) de Marnia G. Costa Val, Marxismo e Filosofia da linguagem
(1990) de M. Bakhtin, o artigo Lingiiistica textual e ensino de lingua: construindo a
textualidade na escola de Maria do Rosdrio V. Gregollin (ALFA, 37, 1993), Comunicagdo em
prosa moderna (1980) de Othon M. Garcia, Usos da finguagem: problemas e técnicas na
producdo oral e escrita (1983) de Francis Vanoye, O texifo na sala de aula (1984) de Joio W.
Geraldi. Além dessas referéncias. encontramos ainda véirias referfncias a gramdticas
tradicionais da lingua portuguesa, como Mopderna Gramdtica Portuguesa de Evanildo
Bechara, Nova Gramdtica do Portugués contempordneo de Celso Cunha e Luis Cintra e

Novissima Gramdtica da Lingua Portuguesa de Domingos P, Cegalla.



Nas disciplinas "Pratica de leitura ¢ producfo de textos” e "Linglifstica”, os contedidos
relacionados ao estudo do texto e da fextualidade mais recorrentes em todos os semestres
observados sdo: conceito de texto, nocdes de fala e de escrita, coesio textual, fatores de
coesdo, conceito de leitura, aspectos cognitivos de leitura e de escrita, e argumentacio, Na
disciplina "Prética de ensino de lingua portuguesa” nos semestres consultados os contetdos
apresentados sfo: conceito de texto, coesdo textual, coesdo referencial, tipologia textual,
critérios de textualidade, operadores argumentativos, texto dissertativo.

Por esse levantamento podemos perceber uma presenca recorrente de obras de
divulgacdo de conhecimentos da LT, especlalmente qguanto 2 descri¢io do texto escrito, como
é o caso das obras 4 Coesdo Textual, Problemas de Redacdo e Redagdo ¢ Textualidade.
Além dessas, uma obra referida muitas vezes € Comunicacdo em Prosa Moderna, que,
embora ndo seja de divulgacdo da LT, também trata da constituicdo do texto escrito,
especialmente da construcdo de pardgrafos. Certamente esse foco no texto escrito relaciona-se
ao fato de o objeto de ensino almejado pela instituicdo escolar ser o texto escrito e, mais

especificamente, a dissertacdo escrita.

1.2.3 AS PROPOSTAS DE TRABALHO DA PRATICA DE ENSINO DOS ESTAGIARIOS

E DAS ESCOLAS DAS PROFESSORAS

Trataremos inicialmente do trabalho desenvolvido pelos estagidrios na disciplina
"Pratica de Ensine de Lingua Portuguesa I no curso de Letras j4 referido. Essa disciplina tem
como objetive geral oferecer aos alunos que estdo cursando o Gltimo semestre de Letras a
oportunidade de planejar e executar atividades de ensino de lingua portuguesa no nivel médio
ou antigo segundo grau. A orientacdo dessa disciplina fica a cargo de um professor de lingua e

lingtifstica do Departamento de Letras. Cabe a esse professor orientar os alunos-estagidrios

34



nas fases de planejamento e exscucfo das atividades de ensino, bem como fommecer
referéncias tedricas que fundamentam os contetidos a serem ensinados e a metodologia
adotada. Até os semestres observados, a realizac@o dessa pritica de ensino ocorria da seguinte
maneira: o proiessor orientador junto com os estagidrios preparavam um curso-piloto de
lingua portuguesa que seria oferecido a2 uma turma de alunos da rede piblica de ensino da
cidade, especialmente formada para esse fim.

De acordo com os relatdrios escritos referentes aos semestres em que nOssos
estagidrios-informantes realizaram a prética de ensino, os objetivos do curso-piloto mais
recorrentes eram:

- dar oportunidade aos alunos da rede publica de despertarem para um ensino de lingua gue
priorizasse a comunicacdo oral e escrita, formal ¢ informal, ¢ nfo apenas um ensino baseado
em regras a serem memorizadas;

- desenvolver posicionamento critico-reflexivo dos alunos diante do conceito de texto;

- capacitar a producio de textos dissertativos, considerando os recursos lingtifsticos e as
caracteristicas formais deste tipo de texto.

Quanto aos conteddos dos cursos-piloto da pritica de ensino, em geral, eram os
seguintes: mecanismos de frase; coes@o segliencial; coesfio referencial; discurso citado e
discurso relatade; texto: conceito e modalidades (verbal e n2o-verbal); fatores de textualidade;
tipologia textual (narracio, descricio e dissertacfo); texto dissertativo-argumentativo.

Para planejamento e execucfio das aulas, os estagidrios liam os textos tedricos
indicados pelo orientador {cf. item anterior sobre AS LEITURAS DOS INFORMANTES) ¢,
com base nessas leituras, eles deveriam realizar aulas expositivas sobre cada assunto, aplicar

exercicios de escrita e corrigi-los.
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Em relacdo as propostas de trabalho das escolas das professoras, consideremos o
Quadro III abaixo, que retdne informacdes sobre a distribuicdo das professoras pelas escolas e

séries observadas:

QUADRO I1I: Distribuiciio das professoras pelas escolas

Escola A rede piblica Prof* G. 2% série /2° grau
Escola B rede privada Prof* L. &* série/1° gran
Escola C rede privada Prof* L. 2% série/2° grau
Escola D rede privada Prof* J. 8 série/1° grau

Conforme o quadro acima, vemos que as tr8s professoras informantes estdo
distribuidas por quatro escolas, sendo uma da rede piblica e trés da rede privada. As séries
observadas sfo duas: a segunda série do segundo grau e a oitava série do primeirc grau. A
escolha dessas séries deveu-se ao fato de terem as professoras nos informade gue, no
momento de nossa coleta, era nessas séries onde elas estavam realizando aulas de andlise
lingiiistica que enfocavam nocdes tedricas referentes a texto e rextualidade como a prépria
nocio de fexto ou coesdo, coeréncia. dissertacdo/argumentacdo.

Dessas escolas, apenas a escola B., onde lecionava a professora L., apresentava uma
proposta escrita de trabalho com lingua portuguesa no ensino fundamental. Essa proposta 1ol
montada pelos proprios professores da escola sob orientac@o de uma professora de Lingiiistica
de uma das universidades da cidade. No momento em gue tivemos contato com a escola, o
texto da proposta ji estava numa segunda versdo, resultante da aplicacio da proposta por
quatro anos. Pelo texto da proposta, vimos que o objeto de estudo € sempre o texfo,
privilegiando a leitura e producio de diversos tipos de texto. As avlas de anélise linglistica na
8 série, conforme a proposta da escola B., atentam para o estude das macro e micro estruturas

do texto produzido pelos alunos. Do ponto de vista macroestrutural, os aspectos estudados

sdo: completude do texto, encadeamento 1dgico das idéias, paragrafac@io e elementos de
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ligacio entre pardgrafos. Jd do ponto de vista microestrutural, os aspectos estudados s80: uso e
identificacio de elementos coesivos, de operadores argumentativos, concordancia, regéncia e
pontuacdo. Segundo a professora L., o estudo da macro e da microestrutura na producdo do
aluno exige que a andlise linglifstica esteja sempre passando do nivel do texto para o da frase,
o que requer conhecimentos da gramatica tradicional. Dessa forma, afirmou que os alunos
acabam estudando gramatica tradicional sem saberem que o estio fazendo.

Nessa escola B., além das orientacdes apresentadas pela proposta, a professora
utilizava os livros diddticos Aulas de Redagdo de Maria Aparecida Negrinho, Para entender o
texto: leitura e redacdo e Ligbes de Texto de P. Savioli e L. Fiorn, adotados pela escola. A
escola A. ndo indicava qualquer livro diddtico, permitindo que a professora escolhesse o livro
que fosse mais acessivel. Na escola D., a professora utilizava o livro didatico 4 Palavra é
Porrugués de Graga Proenca ¢ Regina Horta, adotado pela escola.

As escolas A. e D, onde lecionavam as professoras G. e J., apenas sugeriam que as
professoras seguissem o livro didético escolhido. Segundo depoimento da professora L., a
escola C. ndo adotava livro diddtico, mas ela utilizava por decis@o prépria os Hvros Para
entender o texto: leitura e redagdo e Li¢des de Texto de P. Savioli e L. Fiorin. Por tratar-se de
uma escela privada pertencente a uma grande rede de escolas da regifioc Nordeste, a escola C.
distribuia entre os professores de todas as disciplinas, em todas as unidades, uma espécie de
roteiro chamado “aula a aula”, o qual nada mais era do que uma lista de conteddos soltos que
o professor deveria abordar a cada aula. Segundo a professora L., a orientacio geral era a de
gque ©s assuntos presentes no tal roteiro eram necessdrios porque eram assuntos cobrados em
exames como o vestibular. A mesma professora nos informou que, de forma geral, atendia ao
que a escola prescrevia, mas fazia adaptagdes, seguindo as orientacdes da proposta pedagégica

da outra escola (a escola B} e do curso de graduagio.



Conforme depoimentos das professoras G. e J., nas escolas A. e D. nfo existe uma
proposta escrita para o ensino de lingua portuguesa a ser seguida no ensino fundamental. Para
a professora J., por exemplo, as orientacdes recebidas sdo que ela deveria realizar trés
avaliacOes por bimestre (dois mini-testes € uma prova reunindo todo o contetido do bimestre}
e que ela deveria seguir o conteido do livro didético. Como se trata de uma escola particular,
os pais compram o livro diditico indicado pela escola. Lembra essa professora que o fato dos
pais comprarem o0 livro obriga os professores a darem conta de todo o livro, pois nas reunides
de pais e mestres 880 cobrados pelos pais. Ainda conforme a professora, uma forma de adaptar
e ir além do livro diddtico € realizar aulas expositivas sobre fexzo e aulas de correcdo dos
textos dos proprios alunos. Com isso, segundo ela, trabalha-se o livro didético ¢ as nogdes de
texto, coesio e dissertagdo/argumentacdo, entre outras, as quais ndo sdo exploradas pelo livro
diddtico. E nesses momentos, entdo, conforme depoimentos das professoras L. & J., que os
conhecimentos tedricos sobre fexto/textualidade repassados pelo curso de Letras s#o

utilizados.

1.2.4 AS AULAS DE ANALISE LINGUISTICA DE ESTAGIARIOS E PROFESSORAS

As aulas de andlise lingiifstica que estamos considerando nesta pesquisa sio aulas de
leitura e redaciio em que estagidrios do curso de Letras e professoras egressas do mesmo curso
estavamn realizando atividades de leitura, interpretacio e anélise de textos. Tendo em vista
visualizarmos como esse objeto aparece em cada auala, apresentamos a seguir um esquema em

que enfocamos o objetivo geral e a temdtica dessas aulas:

AULA 1 - analisar textos (propagandas, exemplos criados pelo estagidrios) para estudo dos

fatores de textualidade;



AULA 2 - analisar textos (exemplos criados pelo estagidrio) para estudo da coesdo textual;
AULA 3 - analisar textos produzidos pelos alunos para correciio de problemas de escrita;
AULA 4 - analisar texto {poema) para estudo dos operadores argumentativos;

AULA 5 — expor teoricamente sobre dissertagio/argumentacio;

AULA 6 - analisar exemplos retirados do livre didético para estudo de problemas de coesdo
textual:

AULA 7 — analisar textos (texto de misica, exemplos do livro didatico) para estudo da cossio

textual;

AULA 8 - analisar textos escritos pelos alunos para correcgo de problemas de lingua escrita.

Esse esquema demonstra que tanto os estagidrios quanto as professoras tinham como
objetivo comum em todas aulas a andlise ou descricde de fendmenos de ordem textual.

Nas aulas 1, 2, 4, 5, 6, 7, o objetivo era descrever o funcionamento de itens
linglifsticos em textos diversos, para estudo de fen8menos de natureza textual, especialmente

ern relacdo a coesdo, coeréncia, argumentacds. O trecho abaixo ilustra esse tipo de aula:

(1) AULA 7

49 (... )8 v reforgo que eu gostaria de dor nessa questdo al.,.a geme tinha o que?

30 dois elementos de coesdio...dois pequenos trechos de um texio né isso?

51 com elementos errados...ou pelo menos alterados...alterou o sentido alterou a

52 coeréncia do texio...com o sentido maitor...certo? vamos agora.. volta d idéia

33 olha 56 0 uso descuidado dos anaftrices...as andforas que sdo as retomadas pode
34 produzir ambigilidade que nos impede de saber qual for a intengdo do redator ao
55 escrever o seu texto...entdo cria um problema de coesdo e a gente tem que resolver
36 esse problema...entdo a gente tem ((lendo)) perante o tribunal...o meninoe identificou
57 como seu agressor...o colega do primo que frequemta a mesma escola gue ele

38 qual é o elemente anaférice ai?

5944 ele

60P:  por que ele é o elemento anaforico?
61dh:  porgue ele 1d retomando

G2P:  ele td retomando o contetido de expressdes que foram colocadas anteriormente
63 como ¢ praprio velativo gue.. também 14 retomando... também & wm anaforico né ?
64 agora..fd retomando guem ou o qué...€ 0 gue nos vamos ver.. né?

63 a quem se refere o pronome relativo que?

664h: o colega do primo
67P:  ao colega do primo?
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684h: pera al pera af ((varios alunos discutem entre eles a resposta))

69F: o colega do primo que frequenta a mesma escola que ele

704k:  pode ser o colega do primo

7IP: e pode ser..o primo..pode ser o colega do primo e pode ser o PROprio primo

Tipicamente, essas aulas destinavam-se, conforme vemos pela leitura do trecho acima,
a descricio do funcionamento de itens lingiifsticos em situacBes textuais auténticas. Em (1), o
assunto ceesdo € visto através da descricdo do uso dos angféricos, cujo conceito € enunciado
de forma sintética nas linhas 53-54. Na linha 38, aparece, na fala da professora, a pergunta
tipica (gual ¢ X7) desse tipo de aula. Essa pergunta vai desencadear a seqitdncia conceitual,
caracteristica dessas aulas, que, como vemos nas 57-62, parte da leitura do texto em analise,
passa pela identificacio do item lingiistico (o objeto da conceituagdio) e culmina com a
conceituagdo propriamente dita, pela funcio do objeto na situaclo que esti sendo descrita.

As aulas 3 e 4 eram aulas de correcio de textos dos préprios alunos. Nessas aulas,
estagidrios e professoras estavam corigindo junto com a turma problemas de escritura em

textos dissertativos escritos pelos préprio alunos. O trecho que segue ilustra esse tipo de aula.

(2) AULA 3

TEE:  sim emtdo agui é outro problema né ((interferéncia do orientador)) Cristina estava
77 assistindo ao filme sexta-feira treze...quande surpregndev-se com um grito dele...sua
78 mée correll pois pensou que fosse gla..entdo.. .com relagdo a portuacdo... Cristing
79 estava assistindo ao filme sexta-feira treze

804dm: virgula

8IE:  tem uma virgula aqui né...gquando surpreendeu-se com um grito dele...sua mée

82 corren.. pols pensou que josse ela..e agui? ((os alunos discutem entre eles)j

83 o grito de quem?.. isso agui € problema de gue? problema micro ou macro?

844m.; macro

83E:  macroestrutural né...questdo de incoeréncia...tem a questio da ambigiiidade também
56 né...fica ambigua isso af porque ndo dd pra entender...o referente do elemento dele

De modo geral, as aulas que se destinavam a correcfio de textos produzidos pelos
alunos, eram desenvolvidas a partir da deteccio de problemas relativos ora & forma ora ao

sentido. Como podemos perceber em (2). o objeto descrito € o texto do aluno, no qual é
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detectado, segundo o estagidrio, um problema de ambigiiidade (linha 83), Nessas aulas, os
conceitos relativos a rextualidade s3o dados como conhecidos de estagidrios ¢ alunos, porque
essas aulas eram sempre antecedidas de aulas de descrigdio lingiiistica, as quais, como
certamente nos mostrard a analise dessas aulas no Capitulo 4, se caracterizam por serem mais
tedricas. De certa forma, podemos dizer que o procedimento geral de todas as aulas € o
mesmo, isto €, descrever o funcionamento de itens lingiiisticos em situacOes textuais. A
diferenca entre elas € que no caso das aulas em que o objeto material de anélise era o texto do
aluno, a descric@o lingiiistica tinha por finalidade a adequacio do texto do aluno ao padrio

escrito académico, e a descrico era, portanto, da lingua escrita pelo aluno.

1.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Seguindo, entdo, a orientagio metodoldgica de pesquisa qualitativa, foram colhidos
dois conjuntos de dados. O primeiro conjunto diz respeito aos documentos escritos. Incluem-
se¢ nesse conjunto: (1) os livros de referéncia tedrica {ou obras de divulgacio da Lingiiistica)
que fundamentavamn as disciplinas "Pritica de leitura e producio de textos”, "Lingiiistica” e
"Pratica de ensino de lingua portuguesa” cursadas pelos estagidrios e professoras egressos do
curso de Letras em questdo; (2) o material de arquivo referente a planos de cursos e didrios de
sala de aula de disciplinas cursadas pelos informantes durante o curso de Letras; (3) as
propostas de trabalho de lingua portuguesa das escolas onde lecionavam duas das trés

professoras informantes dessa pesquisa’; (4) os livros didaticos e exemplares de exercicios e

* Nio coletamos esse tipo de material de uma das professoras, em virtude de mudanca de domicilio da referida
professora. Isso nos impediu o contato com a professora apds a gravacBo das aulas ministradas por ela. As
informacfes gue temos sobre a formacgdo e amacio profissional dessa professora foram coletadas apenas em

conversa informal durante a gravacio das aulas.
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de provas aplicados pelas professoras em suas turmas. Fazem parte também desse conjunto de
dados escritos, as anotagdes colhidas em conversas informais com os informantes. O segundo
conjunto de dados € composto de gravacdes em audio, de entrevistas com as professoras e de
aulas de anédlise lingiiistica dos estagiirios e das professoras.

A coleta de dados fol realizada em dois momentos. O primeiro momento ocorreu no
segunido semestre dos anos de 1995 e de 1997. Os dados colhidos nesse primeiro momento
correspondem & &udio-gravagao de trés aulas de uma professora egressa do curso de Letras e
de trés aulas de estagiérios da disciplina “Prdtica de ensino de lingua portuguesa” do mesmo
curso. As aulas da professora foram dudio-gravadas no segundo semestre de 1995 e as dos
estagidrios no segundo semestre de 1997. Além das aulas. tivemos acesso aos planos e
relatérios da “Prética de ensino” dos estagidrios. Uma andlise preliminar de parte desses dados
resultou em um estudo-piloto (Rafael, 1997), a partir do qual desenvolvemnos a pesquisa aqui
apresentada.

O segundo momento da coleta de dados ocorreu no periodo de maio a julho de 1998,
Nesse momento foram dudio-gravadas entrevistas e mais seis aulas, sendo trés aulas de cada
uma das duas professoras informantes. Nesse segundo momento, reunimos todo o restante dos
dados escritos de que precisévamos: os planos de curso e didrios de sala de aula referentes as
disciplinas cursadas pelos informantes durante o curso de Letras; as obras de divulgagdo da
Lingiifstica que fundamentaram as disciplinas cursadas pelos informantes; as propostas de

ensino de lingua portuguesa das escolas onde lecionavam as professoras informantes.

1.4. PRIMEIRA SINTESE INTERMEDIARIA

Tendo em vista a andlise que desenvelveremos adiante, devemos ressaltar duas

informacdes importantes que ressaltam no nosso trabalho de coleta de dados. Primeiro,
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pudemos comprovar a referéncia a obras de divulgacio da LT como leituras de nossos
informantes durante seu curso de formacdo. Segundo, as anlas de andlise lingiifstica estdo
inseridas em duas diferentes situacSes institucionais de ensino: a situagzo do estigio do curso
de Letras e a situagdo de ensino em escolas da cidade de Campina Grande-PB. Certamente,
gssas duas situagdes de ensino t8m exigéneias, restricdes e condigdes especificas, o que terd

efeito sobre a pritica de andlise lingiifstica a ser realizada em cada uma delas.
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2. A CONSTRUCAO DOS CONCEITOS DE TEXTO E DE COESAQ TEXTUAL NA

LINGUISTICA TEXTUAL

G estudo do objeto desta tese - a construc@o de conceitos lingtifsticos - pode ser
considerado, inicialmente®, como uma questio que se insere na problematica da epistemologia
da ciéncia. Conforme mostra Coracini (1987), a preocupacio em se entender a construcio da
investigac@o cientifica data da Filosofia de Aristdteles. Entre nds, e nos dias atuais, véarios
pesquisadores (Coracini, 1987; Dascal 1993; Possenti, 1979; Rajagopalan, 1989) t&m se
voltado para o estudo da producio do discurso cientifico®. Mais especificamente, tem sido
objeto de atencHo desses pesquisadores o papel da linguagem na construcao desse tipo de
discurso. A discussdo que nos propomos realizar, neste capitulo, parte certamente da guestio
do uso da linguagem como recurso fundamental para a construgio do cbjeto cientifico, e, em
consegiiéncia, do conceito cientifico. Para isso, tomamos como orientagdes tedricas estudos
desenvolvidos por Granger (1965; 1989), Greimas (1976; 1981) e Loffler-Laurian (1933;
1984), além daqueles ja citados acima, sobre a construcio do discurso cientifico.

Dos estudos realizados por Granger (1965; 1989), estamos trazendo para esta pesquisa
a nocdo de “axiomatizagio”, que consiste no conjunto de verdades anteriores e formadoras do
conceito cientifico. Estamos, desse modo, aplicando essa nogio acs conceitos de texto e de

coesdo textual construidos pela Lingiistica Textual, a partir dos quais professoras e

> Dizemos inicialmente, porgue no discurso de saia de aula (campo de observagdo desta tese) também hd
“construcio de conceitos”. Naturalmente, os recursos utilizados na sala de aula s@o diferentes dos utilizados pela
ciéncia, uma vez que 0s objetivos de cada situagio de produgio lingiliistica (discurso cientifico e discurso
diddrico) sdo diferentes. Teoricamente, o discurso cientifico destina-se & construg@o do conhecimento e o didatico,
ao repasse dos conhecimentos cientificos, tendo em vista a aprendizagem do conteddo especifice de cada

disciplina.



estagidrios (informantes desta pesquisa) desenvolveram suas aulas de anélise lingiiistica. N&o
temos a pretensioc, nesta tese ¢ neste capitulo, de teorizar sobre a “construcBo do conceito na
Lingiifstica”, mas apenas elucidar o processo de construcio dos conceitos acima referidos,
COInO WM Processo axiomatico, que se mostra residual em relac@o a realidade observada (no
caso da Lingtiistica Textual, a “realizacfo linglifstica™), j& que os axiomas construidos pela
ciéncia ndo representam integralmente os fatos observados. A elucidacdo do processo de
construgdo conceltual se faz necessdria para o contexto desta pesquisa, uma vez que
precisamos perceber que axiomas estdo na base de construcio dos conceitos lingiifsticos com
que lidam nossos informantes, e como eles sfo apresentados e reconstruidos seguindo as
exigéncias do discurso de saia de aula.

Para nos auxiliar na descriciio desse processo de “axiomatizacio”, estamos também
trazendo a nocdo de “referente interno”, formulada por Greimas (1976; 1981). O referente
interno do discurso da ciéncia €, segundo este autor, o préprio objeto cientifico jd construido
pelo cientista, através da linguagem. Portanto, o referente interno de uma discipiina cientifica
nada mais € do gue uma construcio de um conjunto axiomatico. Como veremos adiante, € na
construcio desse conjuntc gue vai ocorrer a delimitacio ou recorte da realidade que estiver
sendo observada e, entdo, delimitada como objeto de estudo. Os estudos de Loffler-Laurian,
por fim, vém nos mostrar que a “denominagB0” (“nomenclatura”, ou “terminologia” para
Granger e Greimas) ¢ o restltado de um processo de definicio do objeto cientifico, oun, em
outros termos, de um processo axiomatico de construc@io do referente intemo do discurso
cientifico. Em suma, estamos nos utilizando dessas trés nog¢des, procurando desenvolver a
analise do processo de consirucio dos conceitos de texio e de coesdo textual, no contexio da

Lingiifstica Textual.

% Estamos adotando a defini¢io de “discurso cientifico” apresentada por Coracing {1989), segundo a qual esse tipo
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Tendo em vista tal objetivo, estamos organizando este capitulo em quatro partes. Na
primeira parte, enfocamos uma questdo fundamental para o© estudo que estamos
desenvolvendo. Trata-se do modo de percepcio da realidade pelas cigncias humanas, o gue,
segundo Granger (1965), ocorre pelo aspecto da “qualidade”. Na segunda parte, discutimos a
relagdo entre a linguagem e a construcio do objeto cientifico. De forma geral, esta parte
focaliza a necesséria mediacdo da linguagem na pratica de investigacio cientifica; desde a
percepcdo até a expressio do objeto cientifice, o gue culmina com a construcéo do conceito.
Na terceira parte, definimos, nos termos de Granger (1963), a nocic de “axiomatizacio”,
como uma pratica fundamental que antecede a construcio do conceito cientifico. Na quarta
dltima parte, observamos como os conceitos de rexto e de coesdo textual, formulados pelos

estudos da Lingiifstica Textual, se constroem, do ponte de vista das nogles tedricas aqui

apresentadas.

2.1. O CARATER QUALITATIVO DO OBJETO CIENTIFICO NAS CIENCIAS

HUMANAS

A construcdo de conceitos nas ciéncias humanas é um problema que, segundo Granger
(1963), ndo pode ser resolvido sendo pela instauraco de uma prética cientifica que se separe
da prética imediata da linguagem comum. A dificuldade especifica tem a ver com a riqueza
das formas vividas dos fatos humanos, no sentido de que tais fatos sfo providos de sentidos
que preexistem a0 conceito cientifico. O trabatho de construc@io conceitual estd, portanto,

ameagado por duas dificuldades: ater-se simplesmente aos acontecimentos vividos ou, num

de “discurso” pode ser visto como o afo lingiilstico gue engloba a atividade de pesguisa.
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esforco por conseguir a positividade das ciéncias naturais, liquidar toda significagio e reduzir
o fato humano segunde o modelo dos fendmenos fisicos.

Tratando dessa questdo, Granger (1965) prop&e que pensemos a realidade sobre a qual
se debruca a ciéncia como uma “praxis”, enquanto conjunto das atividades humanas que
concorrem para o desenvolvimento da vida social concreta. Nesta perspectiva, torna-se uma
abstracdo perigosa tomarmos a percepcdo radicalmente desvinculada das determinacGes do
modo de vida nos meios natural e social dos sujeitos. Isso significa que a percepcdo do objeto
nas ciéncias humanas precisa dar conta da relacdo desse objeto com os diversos aspectos que
se apresentam como um complexo fechado de caracteristicas, percebido de forma imediata. A
percepcdo do objeto déd-se, portanto, no &mbito da qualidade e nfo apenas da guantidade como
se se tratasse de unidades discretas. Conforme Granger, o processo de abstracio € ele mesmo
parte da préxis cientifica ¢ desempenha nela um papel fundamental.

Inserido emn uma prixis, o objeto das ciéncias humanas deve ser necessariamente
tratado sob o aspecto da qualidade. A captacdao da qualidade corresponde ao momento
imediato do comhecimento. Husserl (apud Granger, op. cit.) insistiuv na dualidade da
gqualidade: um de seus aspectos diz respeito a imediaticidade do objeto, cuja transcendéncia
nio se manifesta sen@ por esbocos, sempre incompletos, mas sempre captados numa
presenca; o outro € a imediaticidade da expressdo vivida, que se d& como fluxo, e por
conseqiiéncia, segundo um modele incompleto inteiramente distinto do anterior. Nos dois
casos, no entanto, trata-se de uma percepcio, isto &, da apreensdo imediata de um objeto
transcendente em relagBo & consciéncia, ¢ € a este modo de aparigdo do objeto que Granger
{1965:124) d& o nome de “qualidade”.

O momentoe da qualidade €, como vemos, ¢ da imediaticidade, mas nio se trata de uma
imediaticidade parada, um ponto de chegada e v repouso para o conhecimento, como faz

prever o modelo formal das ciéncias naturais. Podemos mesmo definir, ao contrrio, o

48



conhecimento cientifico como o movimento do pensamento que ndc se conienta com ©
imediato, nem nele se detém.

Dai, pensarmos, seguindo Greimas (1976), que a construcio do discurso cientifico seja
um processo (¢ n@o um sistema fixo de normas) que se configura como a manifestaco de um
“fazer”, sendo ao mesmo tempeo um lugar de amalizacio da lingua, o que cria as condigdes
para a construcio da linguagem formal no sentido proposto por Granger {op. cit.). A
imediaticidade, considerada em si mesma, sera o instrumento do universo da percepcio
sensivel, do conhecimento dito vulgar, que, embora também faca uso da linguagem para
transmissio, ndo a explora como o faz o conhecimento cientifico.

Mesmo considerando-se que a construcdo do conhecimento do objeto nas ciéncias
humanas deva privilegiar a qualidade, o resultado € certamente um formalismoe préximo ao
gue se acredita ser especifico da matemaética. Porém, nao podemos pensar que tal aproximacéo
reduza os fendmenos observados a cdicuios. Na verdade, entendemos, seguindo os mesmos
autores, o pensamento formal nas ciéncias humanas como uma criagdo de estruturas que
simbolicamente representem o fendmenc ou o dado. Assim, o conceito de “classe”, para a
sociologia, por exemplo, nada mais é do que uma estrutura de caracteres que dio forma ao
objeto observado. O mesmo efeito pode ser percebido em relacdo ao conceito de “texto”
{material conceitual com que lidam professor e estagidrios informanies dessa pesquisa), para a
Lingiifstica. O objeto € percebido pelo conjunte dos caracteres, isto €, pelo conjunto dos
fatores responsdveis por sua existéncia. A conceituagfio pela qualidade reside, portanto, na

percepcdo desse conjunto.

22. A RELACAQ ENTRE A CONSTRUCAC DO OBJETO CIENTIFICO E A

LINGUAGEM
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A preocupacdo com a expressio lingliistica da ciéncia se justifica como de interesse
para o presente estudo, porgue, como também frisou Coracini {(op. cit.), as leis ou enunciados
universais, e, em conseqii®ncia, os préprios conceitos, os quais s&o resultantes da atividade de
pesquisa cientifica, se estabelecem através da palavra. E € também através desta que toda
experiéncia cientifica é comunicada. Além disso, como veremos mais detidamente, a imagem
que o cientista tem dos dados, quando os interpreta, é representada pela linguagem. Franchi
(1977) e Possenti (1979), tratando dessa questfio, ¢ aproximando-se do posicionamento de
Granger (1968), defendem que a linguagem € o instrumento sem o qual nfc se pode, de forma
alguma, ter acesso ao real.

Adotamos como tese essencial dessa discuss3o a de que, segundo Granger (1965), a
forma do objeto cientifico nfo se refere diretamente a wm conteddo sensivel, mas a uma
linguagem. Entendemos que o conteddo sensivel esteja para o dado bruto, real, assim como a
linguagem estd para o simbolismo criado pelo cientista para referir-se ao dado. Para a
Lingiifstica, por exemplo, a expressdo “sintagma’ funciona como um simbolo resultante do
processo de conhecimento do funcionamento da lingua, ou seja, no € mais o dado, e sim uma
representagao formulaica gue sintetiza o conhecimento produzido sobre o dado. Essa
linguagern se constitui num conjunto de simbolos ¢ formas conectados através de uma sintaxe
prépria. Isso significa que a linguagem ¢, como mostra Possenti (1997: 16), ao mesmo tempo,
condiciio indispensdvel para a construc@o do conhecimento cientifico ¢ um limite para que
esse conhecimento seja total. O gue temos sempre € um conhecimento parcial dos fatos
observados.

As reflexdes de Greimas (op. cit.) também nos apontam para o entendimento de que a
construcdo do objeto cientifico € uma construgdo de linguagem. Para Greimas, o processo de
construgao cientifica € um fazer, que reclama a existéneia de um sujeito e um objeto. A

relacdo entre ambos é necessariamente mediada pela linguagem, o que nos permite concluir
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que esse fazer seja sempre um fazer lingiiisiico, e o resultado € a construcio de um “referente
interno”, em torno do qual vio se organizar as predicagdes sobre o objeto que estd sendo
observado.

O fazer, para Greimas, pressupde um saber-fazer, que, do ponto de vista do sujeito
que constréi o saber, confunde-se com a propria atividade cognitiva (“discurso cognitivo™).
Esse saber se constrdl em dois niveis de atividades. No primeiro nivel, ou estdgio inferior,
preliminar da construgao do discursoe, estio atividades essenciais como “estudar”, “examinar”,
“verificar”. Entendemos, entdio, que o primeirc nivel da construcio desse discurso define-se
pela consciéneia do sujeitc em relagfo a essas atividades, isto €, a base de consciéncia do
saber-fazer € o elemento gerador de toda a condugfo do discurso cientifico. No segundo nivel,
ou estdgio posterior, ocorre a ordenacio de outras atividades subordinadas a esse saber-fazer,
As atividades do nivel posterior sfo modalizagdes do saber-fazer e, nesse sentido, so
atividades de ordem linglifstico-discursiva. O produtor do discurso encadeia atividades que
demonstram o grau de envolvimento dele préprio com o discurso. Assim € que a construgio
do discurso cientifico ocorrerd sempre na condugio de atividades como guerer-fazer (““propor-
se a X7, dever-fazer (“ier de fazer X7) ¢ poder-fazer (“tentar X7).

O saber-fazer e suas modalizagdes sao responsaveis pela construcio de predicacBes
sobre os objetos. Tais predicacdes, segundo Greimas (1976), sdo formuladas no interior do
discurse cientifico e apontam para tipos diversos de atividades que se manifestam em cada um

dos seguintes tipos de discurso:

1. Discurso cognitive: revela as atividades de natureza cognitiva do sujeito. Como jé dissemos
g 3 J
anteriormente, trata-se de atividades como “estudar”, “examinar”, “precisar”, “definir” etc, as

quais vio indicar no discurso a atividade assumida pelo produtor em relagiio ao objeto.
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2. Discurso objetivo: descreve os objetos do saber e as sucessivas manipulacdes que sofrem.
Segundo Greimas, hé tr&s formas de manipuiacGes desses objetos:

a- © fazer taxondmico, que consiste em consolidar os objetos do saber por meio de operacSes
de inclusdo. Essa forma de manipulagdo nos interessa mais de perto nesta pesquisa, uma vez
que diz respeito ao fazer classificatorio dos objetos. Por isso, dedicaremos mais espaco
adiante para discussio desse tipo de “fazer”, quando estivermos tratando da criacfo de
terminologias.

b- o fuzer programdtico, que estabelece a ordem sintagmdtica de operacBes cognitivas;
algumas operacOes sdo realizadas antes que outras. E o que ocorre no sequenciamento dos
niveis classificatdrios, por exemplo.

c- O fazer comparativo, que visa a precisar as relacBes entre os objetos do saber parcial

reconthecidos pelo fazer programatico.

3. Discurso referencial: constitui-se basicamente de procedimentos de referencializacio ou
anaforizagdo discursiva. Trata-se de remissdes do discurso para si proprio. Segundo Greimas
(1981), qualquer discurso realizado € de inicio um projeto de discurso, e seu desenvolvimento
exige fregiientes sobrevdos metalingiifsticos, dando lugar a retomadas do gue foi visto ou do
que serd visto.

O processo de referenciacio no discurse cientifico realiza-se em dois planos. No
primeiro plano, o produtor utiliza-se de expressdes cognitivas como sabe-se, viu-se, percebe-
se, as quais estabelecem o lugar-comum do saber. Por exemplo, o produtor, ao enunciar sabe-
se, estd explicitando um saber anteriormente constiteido; saber esse que pertence ao produtor
como saber “provado” por um discurso experimental anterior. No segundo plano do discurso,

essas expressGes sdo responsdvels pela modalizagio de enunciados descritivos introduzidos



por “gue...”. Tais enunciados sdo a forma condensada de uma seqiiéncia do discurso em
gXpansio.

O resultado da construciio do discurso cientifico, nesses dois planos, € a recorréncia
de estruturas como sabe-se que X, percebe-se X, viu-se X, é evidente que X. O que vai ocupar
o lugar de X, nesses contextos, serd nada mais do que o “referente” que esta sendo construido,
a que Greimas (1981) denomina de “referente interno”. A construc@o desse “referente” no
discurso € um processo continuo, contrariando, segundo Greimas, a visdo positivista para a
qual o fim dltimo da ciéncia € a descri¢do exaustiva do real. Nesse sentido, o “referente” € o
objeto que permanece na base de construcio do discurso cientifico. Para o lingiiista, por
exemplo, a “realizacdo lingiifstica” em si mesma jd é um referente, enquanto objeto que o
cientista nunca perde de vista, isto é. constitui-se na refer®ncia “Gnica e homogénea de um
fazer cientifico™ (Greimas, 1981:18). No entanto, esse objeto serd sempre construido na
dependéncia do conjunto de caracteristicas que esteja sendo tomado pelo sujeito produtor para
descricio da “realizacdo lingiiistica”. Como nunca se tem uma descricdo exaustiva dessa
“realizacdo”, o préprio fazer cientifico acaba por determinar a construcio de vérios objetos

2 el

lingiifsticos diferentes: “sentenca”, “texte”, “discurso”.

23, A CONSTRUCAO DO CONCEITO CIENTIFICO COMO RESULTADO DA

AXIOMATIZACAO

A construcio de conceitos apressnta-se como resultado de fases diversas e
complementares do fazer cientifico. Seguindo Granger (1965:206-207), entendemos que o
“ronceito” € o resultado do trabalho de axiomatizagfo, isto €, do trabalho de construc@o de um
conjunto de axiomas; entendendo-s¢ “axiomas’” como proposicdes ou postulados tomados

como verdadeiros sem necessidade de demonstracio (Lalande, 1993).
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Conforme Granger (1965:206), “o conceito cientifice, qualquer que seja seu dominio
de objetividade, nfo pode ser definido em dhima instdncia senio por um movimento
axiomatico”. Isso significa que a construcfio do conceite se caracteriza ja por uma reducéo da
nocdo vivida, experienciada, ou seja, designa um modo de experiéncia descentrada,
organizada sobre uma hierarquia possivel de evidéncias. Nesse sentido, o conceito €
construido pela organizagdo de axiomas anteriores em estruturas que designam, denominam
um objeto.

Esses postulados, que sao anteriores ac “conceito”, constituem, segundo Greimas
(1981). o préprio estatute discursivo das verdades na ciéncia. Tais verdades sio assumidas
pelo sujeito da enunciacdo de forma indireta, isto €, cada enunciado tomado como verdadeiro
remete a um saber logicamente anterior ao conceito. Desse modo, na construgo do conceito o
produtor do discurso assume que “sabe” determinadas verdades ja demonstradas.

Por fim, a atividade de construcio do conceito resulta na criacdo de “termos”, 1sto &,
de palavras e/ou expressdes especificas de um campo cientifico, como, na Lingiifstica Textual,
as palavras fexro, coesdo textual, as quais t€m por func@o nomear objetos depreendidos a
partir de conjuntos axiomaticos. Assim sendo, a constru¢do de conceitos constitui-se numa
atividade complexa, cujo resultado também se caracteriza pela complexidade, no sentido de
que redne, sintetiza postulados anteriores.

Portanto, ¢ ponto de partida de nossa discussZo sobre a construcdo de conceitos na
Lingiifstica Textual € a consideracio de que a conceitnagdo é uma atividade de linguagem. no
sentido de que ¢ produtor do discurso cientifico manipuia uma sintaxe que reline “termos™ ¢
“axiomas~. Tais axiomas consistem, via de regra, de generalizagdes que, uma vez
desmembradas, desencadeiam classificacBes ou subdivisGes do objeto em classes e, em

conseqiiéncia, um conjunto terminoldgico.
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Segundo Granger (1963), toda ciéncia um pouco desenvolvida tende a constituir-se
num formulirio, e a dosagem de uso da lingua natural, comum e da lingua formal, simbélica,
em cada dominio da ciéncia determina o estilo do pensamento cientifico de forma analégica
com os estilos da expressdo literdria. O processo linglifstico da ciéncia se nos apresenta de
forma mista, pois se a cifncia nfo €, em nenhum momento de sua histéria, um discurso
completamente formalizado, tampouco se confunde com o discurso vulgar. Como pensamento
em exercicio, a ciéncia nio pode apresentar-se senfo como desejo de formalizacdo, mediado
por uma linguagem n#o formal {(ou lingua comum para o autor). A formalizagho total
apresenta-se apenas como horizonte do pensamento cientifico, ¢ tem uma funcgdo
transcendente, 1sto &, atende A necessidade de apreensdo de um objeto.

De forma geral, a terminologia de um campo cientifico especifico funciona como um
conjunto de simbolos ou abreviaturas que recobre as formulacfes axiomadticas desse campo.
As formulacGes axiomdticas constituem a sintaxe especifica do discurso cientifico. Nesse
sentido, fazem-se necessérias ainda algumas questdes sobre essa sintaxe. Lembra Granger
(1965) que todo pensamento cientifico fecundo € precisamente um esforco por construir urna
linguagem cuja sintaxe tenha autenticamente o poder de informar-nos acerca das relacdes
objetivas entre os fendmenos. Essa sintaxe, embora essencialmente formal, caracteriza-se pelo
uso de dois tipos de linguagem. Ao abrirmos um livro de fisica, de matematica ou de quimica,
comprovamos que, na maioria dos casos, o autor utiliza uma linguagem mista em que se
alternam as frases verndculas com as férmulas de um simbolismo especifico. Conforme
Granger, esse formalismo, especifico do fisico ou do quimico, nfo seria mais gue abreviatura -
particularmente precisa e concisa - de expressdes naturais mais vagas. Certamente a
linguagem comurm desempenha, nesse misto, o papel de veiculo indispensdvel. Por seu meio,

descrevem-se intuitivamente os experimentos, indicam-se as regras de uso do simbolismo e
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até se expdem mails precisamente 05 movimentos de uma sintaxe logica que permite encadear
segmentos de linguagem formal.

Retomando Greimas (1976), percebemos que a construcfio de tal sintaxe se revela
também pela combina¢io de referéncias aos objetos e modalizagbes. No caso das
modalizacBes, enquanto alteracdes que se processam sobre a atividade cognitiva essencial (o
saber-fazer”), a linguagem comum empresta léxico e, portanto, sentidos. Vejamos, por
exemplo, que a troca de uma forma verbal por outra implica numa alteracZo da relacdo do
produtor com o discurso que estgja sendo produzido. Ao enunciar algo como “temos que
examinar”, o cientista toma a atividade de “examinar” como uma necessidade da construgio
sintatica do discurso, ou seja, uma atividade que, inicialmente € tida como fundamental no
processo de investigagio cientifica, passa a sé-lo também para a prépria organizacio do
discurso. O mesmo podemos observar em relaciic aos mecanismos de ida e volta dentro do
discurso (expressdes como “X jé& foi visto”; “veremos X adiante”). A linguagem comum
aparsce, assim, no encadeamento entre simbolos ou termos especificos de um campo
cientifico e os modos de organizacio do “fazer” cientifico.

Como define Granger, o objeto de estudo vai sendo desmembrado em caracteres (=
fatores de constituicio do objeto) e paralelamente desenvolve-se wma nomenclatura ou
terminologia (“texto”, “sentenga’, “coes@io”, coeréncia”), que encapsula os conceitos j&
prontos dos fatos ou dados. Assim, do ponto de vista funcional, a nomenclatura esta no
mesmo nivel da abreviatura de que trata Granger, j& que ela serve como um simbolo formal
que nos remete a uma formulacdo lingiifstica que the é anterior. Para Greimas (1981), a
construgdo da terminologia insere-se no chamado “discurso taxondmico”. Assim, as reflexdes
de Greimas (op.cit.) aproximam-se da concepcio de “nomenclatura” engquanto abreviatura
proposta por Granger (op.cit.), j& que o discurso taxondmico produz denominacdes que nada

mais sdo do que remissdes a defini¢des anteriores. Conforme Greimas (op. cit.), o fazer
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taxondmico € uma operacdo de selecio, no sentido de que consiste em ordenar fragmentos
dotados de uma organizacdo sistematica. Para que esse processo taxondmico ocorra, uma
atividade & fundamental. Trata-se da determinacio da “pertinéncia” (nos termos de Greimas,
op. cit.), ou, da determinacdo das “singularidades” (nos termos de Granger, 1989), ou ainda,
como adotamos neste trabalho, da determinacfio dos “caracterss” do objeto. No planc da
manifestacio lingiistica, os objetos s@o definidos através de determinacfes de tracos
pertinentes, distintivos, que sejam ao mesmo tempo necessarios e suficientes, de modo que
um objeto ndo seja confundido com outro do mesmo nivel ou série, nem sobrecarregado de
determinacdes. Tais tracos tém, assim, uma fungado discriminatéria.

Em suma, a construgdo do discurso cientifico se completa, teoricamente, na construgdo
das “denominacfes” (“nomenclatura” para Granger) que recobrem as definicbes jd
formuladas, gerando a terminologia ou a metalinguagem especifica, caracteristica essencial do
discurso taxinbmico e, em conseqiiéncia, do formalismo cientifico. Segundo Greimas (op.
cit.), as denominaces nédo representam nada em si mesmas; sua Unica funcio é estar presente
¢ remeter as definigdes que elas assumem ao denominé-las. Para Loffler-Laurian (1983), a
“denominagio”, no sentido de identificacdio por nomenclatura, é um tipo de “defini¢io™. A
“denominacfo” € uma formulacfio dupla. em que dois elementos sfo lingliisticaments
colocados lado a lado: X € Z. Um dos elementos é linguisticamente de grande extensio e
outro fornece um suplemento de informacfio. Ainda segundo a mesma autora, os dois
elementos podem trocar de posicio indiferentemente, j& que a ligacio € assegurada por um
verbo especifico. Os verbos caracteristicos s&o chamar, designar, denominar, dizer. Um dos

elementos & posto em italico cu entre aspas. Assim:
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———————————— elemento A forma verbal----elemento B

- g unidade de manifestagdo da lingua  chama-se “texto”

Vemos que o termo entre aspas apresenta-se sozinho. Além disso. as posicdes anterior
e posterior a forma verbal chama-se sdo preenchidas por elementos diferentes, A ¢ B. De um
lado, temos o elemento A - unidade de manifestagdo da Iingua. Do outro lado, o elernento B
— texto -, © qual, embora nico, encapsula o elemento A. O que temos, entdo, é um processo
de referenciagdo em que o elemento B € de grande extensfio, uma vez que funciona sozinho
em lugar de toda uma expressio (unidade de manifestacdo da lingua). Portanto, o termo fexto
recobre o conhecimento da existéncia dessa wnidade de manifestagdo da lingua, que lhe &
necessariamente anterior. Em outros termos, a consciéncia da existéncia dessa unidade € uma
atividade cientifica (a constatacio do estado de coisas) que precede a formacio da
terminologia. E nesse sentido, portanto, que entendemos, seguindo a orientagio de Granger e
Greimas, ¢ processo definitdério como a atividade de reconhecimento, de demarcac@o do

objeto ne mundo.

2.4, A CONSTRUCAO DOS CONCEITOS DE TEXTO E DE COESAQ TEXTUAL NA

LING{VISTICA TEXTUAL

Para tratarmos da construcdo de conceitos na Lingiifstica Textual vamos estudar a
formalizagao dos conceitos de texto e de coesdo textual nas obras de Halliday & Hasan (1976)
¢ de Beaugrande & Dressler (1981). Estamos trabathando com esses conceitos, porque eles

s30 os conceitos mais recorrentes nas aulas de andlise lingiifstica que tomamos cOmo Corpus

7 Loffer- Laurian (1983) apresenta mais quatro tipos de definicBo, de que o discurso cientifico se utiliza. S#o a
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para esta tese. As obras dos lingiiistas acima referidos foram responséveis pela introdugio dos
conceitos de rexto e de coesdo textual no universo cientifico da Lingliistica. Além disso, essas
obras siao bastante citadas em obras de divulgacio da Lingiistica produzidas por
pesquisadores brasileiros, cujos trabalhos divulgaram, a partir da década de oitenta, nas
universidades brasileiras, os conceitos e nogdes que constituem o quadro tedrico da
Lingiiistica Textual. Essas foram as raz3es que nos levaram a escolher esses conceitos ¢ essas
obras para a andlise que nos propomos realizar neste capitulo.

Tomando o caso da Lingiiistica, necessitamos considerar, inicialmente, que o discurso
taxondmico pa linglifstica atua sobre o plano da manifestacdo das linguas. Desse modo, o
clentista lingilista precisa interpretar um referente que & qualitativo (“qualidade” para
Granger) e, por 1850 mesmo, 56 perceptivel dentro de um complexo de caracteres. Além disso,
precisa ainda o lingiiista proceder a uma definicZo das unidades que compdem esse referente.
Portanto, estamos entendendo que os conceitos formulados pelo lingiiista abreviam,
sintetizam conhecimentos sobre o plano de manifestacdo das linguas. Em outros termos, as
expressdes dos conceitos linglifsticos t8m certamente esse cardter de abreviatura, de que j4
tratamos. Trata-se de uma rede de conexfes entre conceitos, com © apoio da linguagem
comum. A noclo de rextualidade, que comeca a vigorar no meio cientifico a partir da década
de sessenta, organiza-se a partir da conexdo de alguns termos ¢ expressdes béasicos como:
unidade lingiiistica, frase, oragdo, texto, textualidade, fala/escrita, coesdo/coeréncia entre
outros. As conexdes entre esses termos vio resultando em novas “verdades” sobre o objeto em
foco. A passagem da lingiiistica de frase para a lingiifstica de texto, por exemplo, esté marcada
pelo entendimento de que ndo mais a “frase” isolada € “a” unidade de lingua, mas algo mais

abrangente que estd além da frase. O resultado, entfo, € o swrgimento do conceito de fexfo,

equivaléncia, a caraclerizacio, a andlise € a fungio.



que diz respeito & unidade formada pela “tessitura” de vérios elementos. O termo fexto, entdo,
sintetiza, por @ltimo, o fato percebido. qual seja a existéncia de um conjunto complexo de
dados significativos. Todas as observacSes do discurso experimental anterior gque percebeu o
fato sfo substituidas por wm “termo” ou uma “expressdo”, que passa a funcionar como
abreviatura da prépria idéia.

Para entendermos a construgdo dos conceitos, seguindo a teoria da axiomatizacio
(Granger), devemos, inicialmente, situd-los no universo tedrico em que ocorre a sua génese.
Os conceitos linglifsticos que estamos enfocando nesta tese foram formulados a partir da
década de sessenta, quando a Lingliistica passou a estudar a "lingua” em situagdes concretas
de realizacdo. Assim, podemos dizer que conceitos lingiiisticos como fexto, coesdo, entre
outros, t&m sua origem vinculada a um conceito mais amplo ¢ fundamental para a ciéneia
lingtifstica da €poca, que € o do use lingiiistico. A mudanca ocorreu no seguinte sentido: os
lingiiistas passaram a entender que, para se compreender a prépria natureza da linguagem (o
para qué se produz linguagem), seria necesséario observar o "uso” que se faz dela, negando o
ponto de vista dominante até aquela época, que defendia que a "lingua" seria um objeto
autdnomo, explicdvel "em si mesma” e "por si mesma”. A mudanca, entio, reside na prépria
delimitacdo do objeto cientifico (/ingua) a ser conceituado. A preocupacio dos lingiiistas
estava, portanto, em incluir fatores como o "contexto de realizacfo lingiiistica” e a "relagfo
entre falante e ouvinte envolvidos no contexto (“contexto” no sentido de “situac@o de uso™)".
Conforme também }a mostrou Castro (1993), a consideragio do uso lingiistico consiste em se
entender o funcionamento da linguagem/lingua na préitica social de atividade lingiiistica. Um
dos resultados desses pensamentos fo1 a constatacio de gue certos fendmenos lingiifsticos (p.
ex.: a referéncia anaférica) nio eram satisfatoriamente explicados no nivel da frase, sendo
melhor observados em contextos maiores. Em conseqliéncia, percebe-se que esses fendmenos

s&o possiveis porque elementos da lingua (gramaticais e lexicais) se relacionam criando
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contextos verbais significativos. Com isso, estaria a Lingiifstica chegando ao conhecimento da
unidade texto e do fendmeno coesdo.

Como vemos, o ponto de vista adotado pelo lingiiista/cientista é o responsave] pela
formulagdo dos axiomas referentes & realidade que estd sendo observada. Isso vai resultar
numa terminologia (fexto, coesdo) que nomeia fendmenos lingiifsticos conhecidos, mas ainda
nao explicados. Podemos, entfo, tendo refeito o percurso de criacio dos axiomas referentes ao
objeto texto, depreender esses mesmos axiomas nas formulacSes conceituais especificas de
Lingiifstica Textual. Consideremos, inicialmente, um dos conceitos de coesdo textual mais

recomrentes na literatura sobre o assunio:

(1) The first standard (of textuality) will be called COHESION and concerns the ways in which the components of
the SURFACE TEXT, i. e. the actual words we hear or see, are mutually conected within o sequence.(Beaugrande

& Dressler, 1981:3)°

Pedemos perceber que o conceito de “coesfio”™ (COHESION) estd construido a partir

de um conjunto de axiomas, ou verdades dadas como prontas. S&0 as seguintes:

1- existe uma realizacio de lingua chamada “texto” (SURFACE TEXT);

2- existem eclementos (components of the SURFACE TEXT) que compSem a realizacio
Hngiiistica:

3- existem uma realizac3o lingiifstica falada e uma realizacio escrita (the actual words we
hear or see);

4- existe uma ligacdo {are conected) entre os elementos que compdem a realizacfo lingiiistica;
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S- existe uma unidade chamada sequence dentro da SURFACE TEXT.

Conforme podemos verificar, o conceito de coesdo recobre um conjunto axiomadtico.
Sao observacdes resultantes do processo de construcio de conhecimentos sobre a lingua, sob o
ponto de vista textual. Recuperando o percurso histérico da formac#o dos axiomas, vemos que
a observaciio do fato lingiifstico da coesdo retine observagdes que sao fundamentais e,
portanto, anteriores. Uma dessas observacOes seria a de que a “lingua” dispde de elementos
fcomponentes) que, quando ligados, uns aos outros, geram uma unidade significativa para 0s
seres humanos. A observacdo do fato coesdoe pelo cientista dé-se no momento da percepgio
de que os itens da lingua (as palavras = zmidade;dz’scretas) se ligam uns aos outros através
de mecanismos regulares. Essas ligacSes ddo a realizacio lingtliistica um aspecto de “tecido”,
em que o0s “fios” se encontram unidos através de “nds”, resultando um objeto Gnico e discreto.
O termo coesdo, enfim, vem referir apenas ao fato da ligacdo entre elementos discretos,
deixando para o destinatirio desse tipo de discurso a recuperag@o de todos os axiomas gue
foram formadeos antes do conhecimento total do fato (g coesdo), objeto da conceituacio.

De igual modo, as formulacdes conceituais de rexfo apresentadas por Halliday &
Hasan (1976) retinem termos que recobrem conhecimentos anteriores € que se conectam por

meio da linguagem comum:

® As rradugdes sdo de nossa responsabilidade. O primeiro fator (de textualidade) serd chamado COESAQ e diz
respeitc a como os comporentes du REALIZACAQ LINGUISTICA, isto é, as palavras que owvimos ou vemos,

estdo conectadas deniro de uma seqgiiéncia.
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(2)The word TEXT is used in linguistics to refer to any passage, spoken or written, of
whethver length, that does form a unified whole (Halliday & Hasan, p.1)°

(3)A text is best regarded as a semantic unit: a unit not of form but of meaning.(idem, p.?.}w

Essas formulacOes constituem conceitos gue se organizam em torno de determinados
termos-chave, tais como fext, spoken, written, unified whole, semantic unit, unit, form,
meaning. A variacio na forma de conexfo entre os termos € evidente: em (2), a formulacio
enfoca a palavra fext (The word TEXT), para a qual se dirige a predicacdo, tendo como
mecanismo sintdtico fundamental o uso da estrutura is wused...fo refer to, a gual, nesse
contexto, denota finalidade - é usada para referir-se. Em (3), a formulacéio € mais sintética do
que a de (2). Observemos que semantic unit € um “termo” que se coloca em lugar de any
passage, spoken or written, of whether length, that does form a unifield whole. A predicagio
no caso de {3) refere-se diretamente ao objeto text, tendo comeo mecanismo sintdtico basico o
uso da estrutura is...regarded as. Nos dois casos as conexfes s@o realizadas através de
estruturas de linguagem comum ov, melhor dizendo, n&o necessariamente de uso exclusivo de
uma linguagem técnica ou cientifica. Essas estruturas permitem as congxdes entre 05 “termos”
especificos da teoria, tendo em vista, no caso, a definicio de uma nova unidade de estudo
dentro do objeto “lingua”. Segundo Granger (1965), a variacio na formulacdo dessas
conexdes através da linguagem comum di-se de forma semelhante ao que ocorre na traducéo
matematica de um X, cujas leituras podem ser x ao gquadrado, x dois elou x elevado a dois.

Vendo as duas formulacdes conceituais, (2) e (3) acima, observamos que o termo fext

¥ A palavra TEXTO é usada em lingiiistica para se referiv a qualquer passagem, falada ou escrita, de extensdo

varigvel, que forma um todo unificado.

1 U texto é melhor considerado como uma wnidade semdntica: ndo wna unidade de forma mas de sentido.
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(“texto”) funciona nos dois casos como um “terrno”, assim como o X , que, embora as

formulac@es sejam diferentes, permitern traducdes equivalentes.

2.5 SEGUNDA SINTESE INTERMEDIARIA

Podemos concluir, entdo, que, no campe da LT, fexto e coesdo s@o termos que
recobrem conceitos formulados a partir de observacdes, de natureza tedrico-cientifica, sobre a
manifestacdo das linguas. Isso quer dizer que podemos considerar a LT como uma instancia
de produgio de saberes/conhecimentos sobre lingua/linguagem, donde resultam os conceitos e

termos.

Precisamos agora considerar que {ais termos e conceitos serdo expostos em situacdes
de divulgac8o cientifica, tendo em vista frequentemente a substituicio de “velhas verdades”
por “novas” sobre o objeto lingua, com as quais acredita-se (os agentes da divalgacfio) estar
contribuindo para que o leitor no especialista (nfo cientista) altere sua visdo ou concepcdo
desse mesmo objeto /fngua. No caso da LT, o leitor visado &, de modo geral, o professor de
lingua, para quem se enderecam as “novas verdades”, recobertas pelos conceitos ¢ termos
cientificos. Via de regra, espera-se, entio, do ponto de vista da divulgac@o, que o acesso a tais
conceitos ¢ termos possibilite que o professor adote as novas verdades, ¢, a partir delas,

repense ¢ reoriente sua pratica de ensino de lingua.

No capitulo 3, a seguir, devemos, assim, observar o modo de apresentacio ¢
(re)construgdo desses mesmos conceitos em obras que pretendem divulgar os conhecimentos

da LT para os profissionais (o professor, em especial) do ensino de lingua.
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3. OS MODOS DE CONSTRUCAO DOS CONCEITOS DE TEXTO E DE COESAQ

TEXTUAL EM TEXTOS DE DIVULGACAC DA LINGUISTICA TEXTUAL

No campo da LT, rexto e coesdo textugl s3o, em dltima andalise, abreviaturas (termos
gue se referem a conceitos) de um conjunto de verdades (axiomas, para Granger, 1965) sobre
a realizacio lingiifstica. Tais verdades serfo, entfo, dadas a conhecer a, pelo menos dois tipos
de publico: (1) aos especialistas (os lingiiistas, por exemplo), através de artigos/relatos de
pesquisa em publicacdes (revistas e/ou livros) que, de forma geral, circulam dentro do espago
académico das universidades ou instituicSes de pesquisa; ¢ (2) aos leitores nfic especialistas
(estudantes de Letras e professores de linguas, por exemplo), através do discurso de
divulgacio cientifica'’.

Conforme veremos adiante, é consensual entre muitos pesquisadores’, que t8m
estudado esse tipo de discurso, o pensamento de que a divulgacio temn as fungdes de difundir
informacdes e/ou de iniciar um determinado piiblico em uma 4rea de conhecimento cientifico,
cujo contelddo seja novo para esse mesmo publico. E comum também na literatura
especializada pensar que, para atender a essas funcdes, os textos produzidos com fins de
divulgac@o tendem a reformular contelidos anteriores advindos do discurso cientifico. Tal

processo de reformulagio pode ser visto apenas como um parafraseamento através do qual se

1 Nesta pesquisa, estamos utilizando ¢ termo “divulgacio” para referir a toda uma producio {oral e escrita) que
visa a repassar conhecimentos cientificos sobre lingua/linguagem ¢ gue visa a contribuir para ¢ ensine de lHngua
matemna. O pdblico ao qual se destina essa producie € formado por estudantes de Letras e professores de lingua
pormiguesa. Precisaremos melhor essa definiciio mais adiante.

1 Estou me referindo a2 pesquisadores come J. Authier-Revuz, Mortureux, Loffler-Laurian e Beacco & Moirand,
cujos resultados de pesquisas estamos trazendo neste trabalho como contribuicdes tedricas para a discussio que

DIOPOMOS.
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eduz o conhecimento cientifico de origem, mas pode também ser visto como um processo
que torna didatizdvel o saber que esteja sendo transmitido. Nesse case, o objetivo ndo €
apenas a transmissdo de informagdes (o fazer-saber) mas também fazer com que o outro
(leitor ou ouvinte) aprenda o contetdo, como acontece com os manuais didéticos, por
exemplo.

Desse modo, estamos assumindo, neste trabalho, que, para estudarmos a divulgacio da
LT, pecisamos considerar que tal discurso pode cumprir a dupla funcdo de informar e formar,
no sentido de que tanto pretende informar (cardter jornalistico) as "verdades cientificas” mais
recentes sobre fatos de lingua, como "aniincio de novidades” (Beacco & Moirand, 1985:41),
quanto pretender contribuir para a formacfo (cardter didatico-formativo) de leitores que
estejam sendo introduzidos nessa drea especifica de saber cientifico, qual seja a Lingiifstica
Textual.

Além disso, seguindo a concepcdo bourdieuseana de "campo”, estamos concebendo a
divalgacdo cientifica como wma instdncia de construgdo de conhecimento, assim como a
ciéncia e 2 sala de aula. Pensar, entfo, a divnlgaciio como instincia de produgio reforca o
principio, que estamos admitindo, de que o discurso de divulgagdo ndo seja apenas um mero
"repassador” de informacdes, mas produtor de informacdes que poderdo ser transformadas em
saberes de formacdo. Mediados peles interesses dos agentes envoividos nesse campo
(editores, autores, leitores, instituicBes), os conhecimentos postos em circulacfo sZo, nos
textos de divulgacdo, reformulados, o que nos faz pensar a divulgagdo como um campo de
producdo de conhecimentos de natureza mediadora, no dizer de Beacco & Moirand (1995:34)
entre a ciéncia e o ensino, por exemplo. Para que essa mediacfio seja satisfatéria, o prodator
de um texto de divulgacdo precisa fazer uso de estratégias que facilitern a legibilidade €, em

conseqiiéncia, a didaticidade daquilo que produz.
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No entanto, a questio da reformulacio para fins didédticos é complexa ¢ merece
esclarecimentos. Exatamente por entendermos a divulgag@io como um campo de construcdo de
saberes € que devemos compreender que a didatizacio ndo € necessariamente resultante de um
processo de simplificag@o, no sentido de reducdo, do conhecimento cientifico. Desse modo,
simplificagio e didaticidade em um texto de divulgaciio’ esto relacionados & questio de uma
determinada obra pode ser legivel ou n&o para determinados leitores. O que vai determinar
essa legibilidade nfo estd necessariamente dado no texto, mas pode ser deprendido através de
uma andlise da posicio hierdrquica dos enunciadores: no caso da divuigacio da LT, temos um
trabalho de reformulac@o realizado por um enunciador que conhece a matéria e pretende, ou €
institucionalmente forcado a, trasmitir os conhecimentos a interlocutores menos conhecedores
da matéria. Trata-se, desse modo, de um enunciador autorizado a realizar as reformulacdes
{Beacco & Moirand, 19935:34).

Com base nesses postulados, pretendemos, entdio, neste capitulo, verificar como ocorre
esse processo de refomulag@o/didatizacio nas obras 4 Coesdo Textual de Ingedore G. V.
Koch, publicada em 1989 pela Editora Cortez na cidade de S8o Paulo, e Redacdo ¢
Textualidade de Maria da Graga Costa Val, publicada em 1991 pela Editora Martins Fontes,
também na cidade de Sdo Paulo. Essas duas obras foram as mais recorrentes como referéncias
tedricas a que foram expostos nossos informantes (estagidrios e professoras) durante a
formacdo em Letras (cf. itemn 1.3.2. do capituio de Metodologia). Além disso, sdo obras

representativas da bibliografia de divulgacio das nogbes tedricas da LT no pais, no sentido de

"* Pagsamos a falar em “texto de divulgaco” ao invés de “discurso” porque a andlise que iremos realizar nesse
capitulo € relativa a dois livros em particular (4 Coesdo Textual e Redacdo e Textualidade), os quais se
constituem, & nosso ver, exemplares desse discurso. Para verificarmos a construcfio dos conceitos nessas duas
gbras, estaremos evidentemente considerando que elas foram construidas em sitnag@o discursiva de divulgacio,

mas n&o estaremos analisandoe o “discurso de divulgacio” em sua amplitude,
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que foram as que mais se destacaram como sendo assumidamente divulgadoras de
conhecimentos da LT.

De forma geral, podemos pensar, ent&o, que obras como 4 Coesdo Textual ¢ Redagdo
e Textualidade, no contexto de ensino de lingua materna no Brasil, se destinam nfo apenas a
iniciar (introduzir) Ieitores (estudantes e professores) na LT, mas também ensinar como
"aplicar” as nogdes transmitidas, no estudo da lingua portuguesa. Para atingir tais objetivos,
obras como essas certamente se utilizam de estratégias verbais como esquematizaces,
exemplificacdes, definigBes e explicacdes de modo a tornar "diddtica” a obra produzida. E
nesse sentido, portanto, que estamos considerando as obras agui em questdo como
divulgadoras (introdutdrias e diddticas) da LT, e € como tal que constituem © corpus de
andlise neste capitulo. As observacOes dai decorrentes auxiliarfo na andlise da construcio dos
conceitos nas aulas, uma vez que, como estamos admitindc nessa tese, a LT &, sem davida,
uma das principais fontes de conhecimento mobilizadas na transposicdo didatica dos
professores e estagidrios focalizados.

Estamos organizando esse capftulo em trés partes. A primeira, de natureza tedrica, se
destina a: (1) apresentar, a partir dos pressupostos apresentados acima, uma conceituacio de
"divulgacio cientifica”, que possa melhor orientar a andlise do corpus; e a (2} descrever a
organizacéo linglifstico-discursiva da divuigacio cientifica. A segunda parte, de natureza mais
analitica se destina a: (1) caracterizar as duas obras citadas em relacfo aos elementos de sua
situacdo de producio; (2) mostrar, nessas obras, as formas de sele¢io ¢ organizagdo dos
conceitos ¢ terminologias; (3) verificar os recursos lingiliisticos de construc@o dos conceitos de
texto ¢ de coesdo textual. Na terceira e dliima parte, apresentamos uma sintese reunindo os

principais resultados da andlise.
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3.1 CONCEITUACAO E ORGANIZACAO LINGUISTICO-DISCURSIVA DA

DIVULGACAO CIENTIFICA

3.1.1 CONCEITUACAO DO DISCURSO DE DIVULGACAOQ CIENTIFICA

Os estudos sobre o discurso de divulgacio/vulgarizagBo cientifica realizados pela
Lingiiistica (entre eles, os estudos de Mortursux, 1982; Authier-Revuz, 1982; Loffler-Laurian,
1983; Galves & Busnardo, 1983; Glaser, 1988; Coracini, 1991, 1992; Silveira, 1991;
Zamponi, 1992; Beacco & Moirand, 1995; Andrade, 1996) t&m, de modo geral, tratado como
um discurso que pretende difundir conhecimentos produzidos pelo discurso cientifico. Em
outros termos, entendem, de forma geral, como um discurso que se destina a tormar popular
(di - vulgar ; vuigar - izar) uma matéria cientifica, que de outra forma seria inacessivel ao
ptiblico leigo.

Desses estudos, zlguns, como Mortureux (1982) e Loffler-Laurian (1983), por
exemplo, realizaram andiises de aspectos textuais, considerando a vulgarizacio cientifica™
como um discurso’’ segundo, parafrastico em relacio a um discurso primeiro, que seria o
cientifico. Qutros, como Coracini {1991, 1992) ¢ Beacco & Moirand (1993), entendem a
divulgacdo como uma situagdo de producdo de linguagem que se caracteriza por uma
reformulacdo de contetidos advindos de disciplinas cientificas, e nio como uma reproducgo.

Essa recolocacdo de contelidos em uma outra situacdo de linguagem atende as exigéncias,

'* A maioria dos estmdiosos que desenvoiveram estudos sobre a divulgagie de conhecimentos cientificos ndo
fazemn diferenca entre os termos divu/gacdo e vulgarizagdo. Para Beacco & Moirand (1995), a vulgarizacBo € uma
das formas de divulgacio de conhecimentos. Nesta tese adotamos o termo divalgacdo, conforme 34 dissemos na
nota 11.

' Esses autores falam de discurso, mas realizam andlises de texto de vulgarizagdo (artigos de revistas, em geral).
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interesses e representacbes dos proprios agentes envolvidos, o que, em suma, pode ser
pensada como uma instincia de producio e ndo de mera reproducio.

Andrade (1996), por sua vez, denomina de “discurso de formacio” um tipo particular
de divulgacdo cientifica. Para essa autora, esse tipo de divulgac@o tem como objetivo principal
selecionar os conceitos de um universoe cientifico e tornd-los acessiveis a um piblico-alvo,
profissional de uma area especifica, como os professores de lingua. Segundo a autora, esse
tipo de discurso (rejcoloca para um piblico especifico no¢Ses advindas do campo cientifico,
as quals se constituem em saberes de formacdo, no sentido de que tais saberes serfo
repassados tendo em vista ndo sé a atualizac@o do leitor na drea de saber, mas também uma
recrientacio de sua prética profissional a partir da adocfo das "novidades”.

Assim, enquanto para alguns estudos interessa observar a relacio de secundariedade
do discurso de divulgacfo em relacfo ao discurse cientifico, para outros, é necessdrio cbservar
que a divulgacéo, ao pretender informar leitores em alguma matéria cientifica, tem a escolha
das informacdes e o modo de apresentacfio e organizacio definidos na e pela situacio de
producdo. Nessa concepciio, o discurso de divulgacio se caracteriza pelo entrelacamento de
vérios interesses, os quais podem vir fundamentalmente de dois lugares: o dos interlocutores
envolvidos, 08 quais podem ser os cientistas, os jornalistas, os proprios leitores; e o do veiculo
utilizado, como o jornal ou a revista escolhidos para a comunicagéo.

Como dissemos inicialmente, esses estudos, embora diferentes, partem do pressuposto
de que a divulgaco (ou vulgarizacdo, para a maioria deles) seja um discurso de difusfo, no
sentido de que os conhecimentos referidos no fio do discuso tenham sido jd produzidos em
outra instdncia (a ciéncia). Portanto, a difus3o ou o aspecto jornalistico {informar) parece ser
uma caracteristica fundamental desse discurso. Segundo estudos desenvolvidos por Glaser
(1988}, o discurso de vulgarizacBio cientifica na Fran¢a tem inicio na segunda metade do

século XIX, tendo como propulsor um certo ideal democritico, e, portanto, jomalistico, na

70



medida em que a intencdo fundamental era a de levar ao conhecimento de tedo o publico os
progressos que cada dia se verificavam nas diversas 4reas do saber.

E interessante observar, pois, gue, na sua origem, tratava-se de um discurso que
apresentava, em duas situacdes bem polarizadas, um sujeito divulgador e um destinatdrio-
leitor. Diz Glaser (1988) que, em sua origem, os autores desse discurso eram jornalistas ou
pesquisadores com intengdes jornalisticas, o que ainda pode ser observado nos dias atuais, no
Brasil, em produgdes como as da revista Super Inreressante, publicada pela Editora Globo.
Esse tipo de vulgarizacfo diz respeito, assim, a uma producdo de cunho jornalistico (os
veiculos s@o, via de regra, jomais e revistas) que publica as novidades das pesquisas
cientificas, para conhecimento geral, sem ter necessariamente interesses pedagdgicos (ensinar
algo a alguém) nessa difusdo. Ha certamente producdes de divalgacdo (livros didéticos, por
exemplo) que apresentam tais interesses. Beacco & Moirand (1995), por exemplo, dizem que
a divulgacio de conhecimentos pode se realizar como um discurso diddtico e/ou pedagdgico,
cujo objetivo seria fazer aprender (u fazer)'®. Voltaremos a essa idéia adiante.

Essa idéia da divulgacio cientifica como um discurso de difusfo pode ser percebida
em uma das definigdes desse tipo de discurso mais recorrentes na literatura especializada.
Essa definicfo, tida como cléssica, € apresentada por Authier-Revuz (1982:34). Segundo essa
autora, a divalgacio/vulgarizacio € uma atividade de difusfo de conhecimentos jd produzidos
por uma comunidade mais restrita (a cientifica). Essa difus8o ocorre fora dessa comunidade

mais restrita, que normalmente € a universidade, e nfo visa, segundo a autora, 4 formagio de

'¢ Fstamos, nesse ponto, entendendo diddtico como pensam Beacco & Moirand (1993), para quem o adjetive
diddtico pode dizer respeito a dois sentidos: (1) relativo &s producdes de linguagem que visam a fazer alguém
aprender algo, como as awlas e os manuals; (2) relativos as propredades lingiiisticas (explicacOes,
esquematizagles, exemplificagdes, definicdes) que escritor/falante pode utilizar guando da produgio de qualquer

texto para tornd-lo legivel a um determinado ptblico leitor/ouvints.
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especialistas na drea dos conhecimentos divulgados. Portanto, ndo tem como objetivo a
ampliacdo da comunidade cientifica que produziu o conhecimento. Essa é, certamente, a visio
predominante nos estudos que opdem o cientifico ao vulgar, considerando apenas o primeiro
como capaz de formar consciéncias que “sabem”.

Nessa visdo, ainda segundo Authier-Revuz (1982:34), os veiculos da divuigagio
seriam, entdo, jomais e revistas produzidos para essa finalidade. Talvez por essa razdo, é que'
os trabathos de pesquisa sobre divulgacdo/vulgarizaco produzidos até hoje tenham, em sua
maioria, utilizado apenas artigos veiculados por jornais e revistas, como corpus para estudo.
Mais que isso, a preocupacdo tem sido com a observacio de como as cifncias exatas e
tecnolégicas (Fisica, Quimica, Medicina, Engenharias etc) t8m publicado resultados de
pesquisas de interesse social, para lettores leigos, através de artigos de divalgagio.

J& para Loffler-Laurian (1983:9-12), o discurso de divulgacdo cientifica estaria em um
ponto medial de um continuo de discursos (cientifico especializado, vulgarizacdo, oficiais)
que visam a repassar conteddos de natureza cientifica. O discurso cientifico especializado, que
seria, no dizer de Coracini (1991:376), o discurso cientifico primdrio, caracteriza-se pela
producio de revistas como, no caso da nossa éarea, 7rabalhos em Lingiiistica Aplicada, que
publicam relatos originais de pesquisa no campo da Lingiiistica e no campo da Lingtiistica
Aplicada, na Universidade Estadual de Campinas, no Estado de Sio Paulo. O discurso de
vulgarizagio, segundo Loffler-Laurian (1983:10-11), pode ser produzido por e para dois

publicos distintos. Do ponto de vista dos piblicos envolvidos, tem-se, entdo:

1. discurso de semi-vuigarizacdo cientifica: parte de um pesquisador, contando com a
revisio eventual de um jornalista e destina-se a um publico de formacioc universitdria.
Revistas e livros gue tratam de assuntos de varios dominios (fisica, gquimica, astronomia.

antropologia, entre outros) sdo utilizadas come vefculo. Nesse caso, os sujeitos envolvidos
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530, do lado da producdc, um profissional especializado no assunto e, do lado da recepgdo, um
piblico que tenha conhecimentos de base cientifica para compreensio dos artigos. Isso faz
reduzir o piiblico leitor em potencial.

2. discurso de vulgarizacio cientifica: parte de um jornalista e destina-se ao grande
publico. O jornalista, nesse caso, ndo € um especialista no assunto nem realiza pesquisas no
campo de dominio. O piblico leitor caracteristico € aquele que busca informacGes, sem
necessidade de conhecimentos fundamentais. As revistas que atendem a esse fim sfo
freqiientemente de ficil acesso, recheadas de ilustragdes, fotos esquemas e graficos, e tratam

de varios tipos de assuntos de inspiracio cientifica e de interesse do grande piblico. S3o

redigidas por varios jornalistas.

De acordo com essa classificagio, ha dois niveis de produco de textos de divulgacdo.
Em um primeiro nivel, que estd mais proximo do discurso cientifico especializado/primdrio, a
produgfio pode ser realizada pelo prdprio pesquisador ¢ se destina a um ptiblico ja iniciado em
uma determinada drea. Em um segundo nivel, estd a vulgarizagio propriamente dita, que se
destina a informar leitores, sem necessidade de conhecimentos especializados. Essa
diferenciacio proposta por Loffler-Laurian (1983) aproxima-se do gque dizem Galves &
Busnardo (1983:227) sobre os produiores da divuigac@io. Para essas autoras, ha dois tipos de
produtores: os proprios cientistas e/ou os jornalistas especializados: e dois tipos de publicos
visados: o grande piblico e um piblico restrito.

Segundo os estudos apresentados até aqgui, pudemos depreender que é comum entre
esses estudos que se pense a divulgacdo, em seus diversos tipos {(da difusdo jornalistica até o
ensino, nos termos de Beacco & Motrand, 1995:32), comoe um discurse de transmissio de
conhecimentos, ou, no dizer de Beacco & Moirand, como um discurso "mediador” de

conhecimentos entre cincia e grande publico.
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Certamente, seja apenas para tornar ¢ leitor ciente das "novidades”, seja para
"introduzi-lo” numa é&rea de saber, ou, seja ainda, para "ensind-lo” a fazer usc do
conhecimento, as obras de divulgac@io precisam, entdo, ser legiveis para o piblico-alvo, e,
assim, precisam ser "didaticas". Em outros termos, para que o discurso de divulgacfo possa
ser eficaz como transmissor de conhecimentos, precisa ser, de aiguma forma, didético, ou
apresentar tracos de didaticidade. Como dizem Beacco & Moirand (1995), trata-se de "fazer-
saber”, mas também de "fazer com que o outro compreenda”. E nesse sentido, portanto, que
estamos entendendo “divuigacfio cientifica”’, o que a nosso ver caracteriza mais

adequadamente as obras 4 Coesdo Textual e Redagdo e Textualidade, aqui em questio.

2.1.2 A ORGANIZACAO LINGUISTICO-DISCURSIVA DA DIVULGACAQ CIENTIFICA

Considerando que, teoricamente, o principio geral e fundador do discurso de
divulgacdo € o da difusio de conhecimentos, podemos, entfo, observar que o recurso
fundamental da construgio desse tipo de discurso € sempre o da apresentacao de conceitos e
terminologias de uma dada drea de conhecimentos. Cabe, portanto. ao produtor desse discurso
escolher 0s conceitos e os termos gue serdo dados a conhecer ao pablico-leitor.

Uma vez escolhidos, conceitos e termos, o discurso, entfo, serd organizado em torno
de “referncias”, seja aos proprios conceitos, aos termos que recobrem esses conceitos, seja a
pressupostos tedricos, seja a autores, entre outros referentes. Certamente, essa € uma
caracteristica comurn aos discursos cientifico e de divulgagio, ou seja, é fato que tanto um
quante outre funcionam & base de “referéncias”. Lembremos aqui o que Greimas (1976)
chama de “referente interno”, comeo © objeto que vai se construindo no fio do discurso, a partir
das modaliza¢des do “saber-fazer” cientifico. De forma geral, entdo, as referéncias t8m na

passagem de um discurse para ¢ outre ¢ mesmo objeto como referente. Entendemos aqui o



“mesmo objeto” como sendo o(s) fato{s) gue se pretende descrever. Porém, como certamente
gstaremos mostrando nesta tese, o objeto da conceituagBo vai se tranformando da teoria
cientifica até a sala de aula. Desse modo, podemos entender que, mesmo em casos de
alteracdes propria da sitnacio de enunciacio, quando se fala de fexro, por exemplo, para um
professor de nivel médio, essa referéncia mantém o mesmo tipo de relacdo com o cobjeto de
origem, qual seja a de denominar uma extensdo gualquer de realizacdo lingiiistica {(ver
conceito de fexto, Cap 2). O movimento sintetizador da denominacgio reguer, portanto, o
conhecimento do movimento axiomdatico que The deu origem. No caso, faz-se necessdrio o
conhecimento do que se entende pela generalizacio extensdo e pelos atributos delimitadores
qualquer e de realizagdo lingiiistica.

Como o produtor de uma obra de divalgacdo nem sempre tem o conirole sobre que
tipo real de piblice (comunidade discursiva, para Beacco & Moirand, 1995:49-50), na medida
em que ele ndo sabe se, de fato, seu possivel piblico conhece (e quanto conhece) as
referéncias, o proprio recurso da referéncia ji pode se constituir em obstdculo para a
legibilidade e, em consegiifncia, para o que estamos chamando de didaticidade da divulgacgo.
Em razdo dissc, outros recursos fextuals podem auxiliar na construcdo de tal
legibilidade/didaticidade, como as exemplificacdes, ©0s esquemss, as explicacles, as

efini¢cdes, entre outros, conforme veremos adiante,

Tratando, ainda, do recurso da “refer®ncia”, podemos, assim, dizer que trata-se de uma
exigéncia do processo de reformulacdo que caracteriza o discurso de divulgacdo. Retomando
Beacco & Moirand (1993), sabemos que a divulgacBio é um discurso gue transmite
conhecimentos produzides anteriormente no discurso cientifico (discurso-fonte, para esses
autores). Nessa transmissdo, naturalmente, as reformulagdes reduzem os axiomas produzidos
no discurso cientifico. Desse modo, a referéncia aos termos da teoria, por exemplo, j4 traz em

si mesma essa reducdo, uma vez que o autor da divulga¢do ndo tem mais como objetivo a

.}
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gxperimentagdo ou a descricao exaustiva do objeto {como ocorre no que se chama de ciéncia
bdsica), mas a apresentagcio de concelios e termos novos, em uma situacao de linguagemn
também nova.

Do ponto de vista da organizacdo linglifstico-discursiva, entdo, o recurso da

“referéncia’” vai se realizar através de outros mecanismos, como:

1. asser¢des em discurso indireto: conforme também mostraram Galves & Busnardo (1983),
o discurso de divulgacéo se utiliza de assercdes que veiculam hipdteses das quais os cientistas
partiram. Tais assercOes sdo introduzidas por verbos de opinido, em estruturas como:
cientistas pensam terem encontrado X; os pesquisadores observaram que.
2. assercdes em discurso direto: o sujeito divulgador inclui possiveis falas dos cientistas nas
assergbes. Por exemplo: Eles (os cientistas) concluiram X. O que aparece em lugar de X
nesses casos € urna suposta fala do(s) cientista(s) sobre a conclusio de uma dada pesquisa.
Diz Coracini (1991) que, através desse recurso, o autor da divulgacio tenta, ilusoriamente,
dirimir a sua responsabilidade e atribui a outrem (ao cientista-pesquisador) o sentido daquilo
que enuncia.

O recurso da referéncia tem, ainda, no discurso de divuigaco, a finalidade de introduzir
o$ assunios a serem tratados. Para isso, segundo Loffler-Laurian (1983), a referéncia pode
ocorrer em relacdo aos seguintes aspectos:

1. referfncia a trabalhos anteriores e & situacfio da drea de estudos;

2

referéncia & novas descobertas, sobre as quais o autor possa fomecer informacdes, tende

em vista 0 aprofundamento do assunto;

G

referéncia a uma situacdo externa, ndo cientifica, mas que exemplifica o fato descrito pela
ciéncia;

4. referéncia a possiveis guestionamentos do leitor visado.
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De forma geral. no entanto, é em relacdo aos termos cientificos gue o recursc da
referfncia tem, no discurso de divulgacfo, sua funcBo primordial. Issc porque, conforme
mostra Mortureux (1982), os termos cientificos tém um pape! centralizador da atividade
metalingiiistica de parafraseamento nesse tipo de discurso. Para essa autora, apresenta-se o
termo cientifico e, em torno deste, predicagbes sdo enunciadas. Assim, por exemplo, 0s
termos fexto € coesdo textual servem como centralizadores das reformulacdes pelas quais os
conceitos dos objetos texto e coesdp vio passando em obras que pretendem a divulgacio
desses mesmos conceitos.

Dentro do texto, as referéncias e as predicacdes s3o, entdo, organizadas em segiiéncias,
as quais, ainda segundo Mortureux, enunciarn proposicdes do tipo Z=X, em gue Z € um termo
cientifico e X uma pardfrase ndo marcada cientificamente. De fato, o discurso metalingiifstico
realiza esta predicacfo através de estruturas cuja densidade metalingiifstica & varidvel. Esse
discurso pode estabelecer uma relaco entre signo e signo ou entre signo e coisa.

A relacdo entre signo e signo tem a seguinte organizacdo: Z significa a mesma coisa
que X ou Z significa X . A relag8o entre signo e coisa tem a seguinte organizago: Z designa X
ou X chama-se Z. Nesse caso a relacio se orienta da palavra para a coisa, ou o inverso. Esse
dltimo caso, que caracteriza a denominacio, ilustra menor densidade metalingliistica, ja que o
sujeito da frase € um nome de coisa e nfo signo. Mortureux, analisando o seguinte exemplo
La permanence de ['inflation accompagnée du chémage...Certains économistes anglo-saxons
Dappelent la ‘stagflation’, diz que esse texto recorre & metalinguagem na sua funcio de
denominacdo, orienta a passagem das coisas para os signos, dos objetos a conhecer para a
terminologia considerada para estruturar o conhecimento. Nesses textos, a relacdo entre a

coisa e o signo se estabelece por intermédio de um enunciador (para certos economistas).
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Esse efeito de discurso relatado, de “encenac@o”™ do discurso cientifico, enfraguece o efeito
metalingtiistico e isso caracteriza, segundo Mortureux, a vulgarizacio.

Ainda conforme Mortureux (1982:51), as construcdes textuais de vulgarizacdo se
organizam em tomno de um verbo metalingiiistico, em estruturas que concorrem parg o
estabelecimento, no enunciado, de uma equivaléncia entre 2 ¢ X. A autora denomina tais
estruturas de “estruturas duplas”, as quais podem ser agrupadas em:

I.frases com verbo ser, do tipo Z € X, X € Z. Os primeiros s@o definicdes e os segundos,
denominacdes;

2.enumeracdss por coordenacdo ou justaposicdo colocam sobre o mesmo plano Z e X, em
estruturas coordenadas através de encadeadores como isro €, ou seja, isto posto, do tipo Z isto
éX  Xoud,

Essas estruturas cumprem, nos textos de divuigacfo, a funcio de reformular contetidos
{conceitos e termos) advindos do discurso cientifico. Beacco & Moirand (1995), tratando

2ssa questdo, dizem que, sendo a denominac@io a via usual para se distinguir os discursos
diferentes (cientiffco, vunlgarizacfio, formacfo), pode-se recuperar através das proprias
denominagOes apresentadas de texto para texto, ou de situac@o para situacdo, as diferentes
formas de se designar um mesmo objeto. Com isso, entdo, dizem o0s autores, podem ser
separados os paradigmas reformuladores de um conjunto de conhecimentos. Seja
apresentando defini¢des para um mesmo termo ou apresentando co-referentes para urn mesmo
termo, para esses autores, as relacbes seméanticas que existem entre as reformulacBes que
designam um mesmo objeto so:

1. relagBes de sinonimia, antonimia, parassinonimia, hipo/hiperonimia;
2. relages de metonimia, frequentes nos dominics técnicos;

3. relacdes metafdricas
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Todas essas operacOes lingiifstico-discursivas de construcio do texto de divalgacio
possibilitam as formas de realizac@o de referéncias aos objetos, conceitos e termos, dentro da
situacdo textual de divulgacfo. Tem-se pensado que o uso desses recursos implique em
simplificacio do conhecimento produzido pela ciéncia. No entanto, ndo se trata de
simplificagdo. Ou, como dizem Galves & Busnardo (1983), a divulgaciio cientifica ndo
significa forcosamente simplificacdo. Isso porque, conforme questionam as autoras, se
considerarmos um artigo escrito por um cientista para um publico restrito, certamente teremos
uma producio que se assemelhard mais a ciéncia do que & “vulgarizaco” propriamente dita.

Ainda segundo essas autoras, seriam recursos tipicos da reformulacio: alusGes sécio-
~culturais, ironia, fala cologuial, metaforas baseadas em conhecimento sécio-cultural, jogos de
palavras, uso de dados iconicos (gréficos, fotos, desenhos) ou fiticos (desenho humoristico) e
redugdo do texto original. A reducfio do texto original, que seria uma exigéncia da propria
sitnacio de produgdo verbal (a divulgacfo de verdades cientificas), de fato, € uma sintese, ou
resume, no sentido de que € um texto segundo que explicita asser¢des distribuidas ao longo de
um texto anterior que relata uma pesquisa original.

Por fim, conforme a conceituacio de divulgacdc que apresentamos no item anterior,
quando consideramos que determinadas obras de divulgacio podem se caracterizar por tragos
de didaticidade, como obras que se destinam também a “fazer aprender” o conteddo que estd
sendo transposto (Beacco & Moirand, 1993:39), devemos admitir que tais recursos podem
contribuir para a construco dessa didaticidade. Além desses recursos, Beacco & Moirand,
apontam Outros, como o uso de:

1. esquemas, quadros, desenhos (recursos icdnicos que lembram os manuais escolares);
2. definicGes, explicacdes e exemplificacdes;

3. citacBes de especialistas, questionamentos e avaliagBes.

79



Serd, entdo, do ponto de vista da organizagfo textual e de sua relagio com as
condicOes gerais de produciio que estaremos analisando as obras 4 Coesdo Textual e Redagdo
e Textualidade. Especificamente, observaremos os modos de referéncia, as reformulagdes em
“estruturas duplas”, as avaliacOes e as exemplificacbes. Entendemos gue a construcio dos
conceitos de fexto e de coesdo textual, nessas obras, é resultado do uso desses recursos
textuals em relagio com os objetivos e os tipos de piblicos visados {autores e leitores, pelo

menos).

3.2 ANALISE DAS OBRAS 4 COESAQ TEXTUAL(1989) E REDACAO E TEXTUALIDADE
(1991): DA SITUACAO DE PRODUCAO DAS OBRAS A CONSTRUCAO DOS

CONCEITOS

Conforme ja dissemos anteriormente (cf. METODOLOGIA DA PESQUISA, Cap 1),
seguindo a definicio de discurso de divulgacio que adotamos nesta tese, estamos
considerando come discurso de divulgacfio da LT o conjunto de obras que se destinam a
divulgar entre profissionais de Letras e de ensino de lingua os conhecimentos dessa drea da
Lingiiistica. Nesse item, faremos, entfio, a andlise das duas obras escolhidas (4 Coesdo
Textual e Redagdo e Textualidade). Nessa andlise, pretendemos: {1) focalizar a caracterizacio
dessas obras como sendo de divuigac@o, do ponto de vista dos elementos ou agentes da
situaclo de producdo; (2) investigar as formas de apresentaco e de construcdo dos conceitos
de texto e de coesdo textual nessas obras, do ponto de vista dos recursos lingiifsticos

utilizados pelas autoras.

3.2.1 OS ELEMENTOS DA SITUACAO DE PRODUCAQ
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Tendo em vista uma caracterizacdo das obras 4 Coesdo Textual ¢ Redagdo e
Textualidade como sendo de divulgac@o cientifica, devernos iniciar observando cada um dos
glementos referentes &s condicOes de producdo em que se inserem. Nesse sentido,
enfocaremos informacdes sobre os objetivos de cada uma das obras, os piiblicos (editores,
autores e Ieitores) e sobre os veiculos (os livros) utilizados, como também o modo como essas
informacdes se cruzam na constituicdo da proposta de cada obra. As informagdes focalizadas
na andlise foram retiradas das préprias obras. S&o informacdes localizadas em contra-capas,
em textos de apresentaco/introdugio ou, ainda, em notas escritas pelos préprios autores das

obras.

3.2.1.1 AS AUTORAS NO CONTEXTO GERAL DE PRODUCAO DAS OBRAS

Temos certamente, do ponto de vista de quem (as autoras) produziu cada obra, duas
situagdes diferentes de divulgacgo. Observando como se caracterizava cada produtora em
relacBo & situacd@o de producio de sua obra, podemos ji anunciar certas consideracfes que
serfo Uteis para analise que pretendemos realizar das obras referidas.

A autora de 4 Coesdo Textual, Ingedore G. V. Koch, € pesquisadora e professora de
Linglifstica Textual da Universidade Estadual de Campinas-Sdo Paulo. Tem realizado, desde a
década de oitenta, pesquisas na 4rea da Linglistica Textual. Temos como registro de
resultados de suas pesquisas que antecederam a publicacio de A4 Coesdo Textual um artigo
publicado na revista Cadernos de Estudos Lingiifsticos, ntmero 13, de 1988, da Universidade
Estadual de Campinas. Nesse artigo, intitulado "Principais mecanismos de coeszo textual em
portugués”, a autora relata resultados de suas pesquisas que vinha realizando sobre
"mecanismos de coesdo textual no portugués do Brasil”, a partir de uma reviso da literatura

sobre ¢ assunto. Segundo as palavras da autora, no referido artigo,
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Meu objetivo, neste trabalho, € relatar aspectos do pesquisa que venho deservolvendo sobre mecanismos de
coesdo textual em portugués do Brosil (KOCH, 1988, p. 73)
Em nota de rodapé, a autora refere-se ao processo de pesquisa que deu origem ao

artigo, quandoe diz

Quero agradecer aos alunos das turmas de 1987 e 1988 do Curso: Andlise do Discurso — Coesdo Textual (IEL-
UNICAMP) pelas sugestbes feitas, em particular a Wénia Milanez, Mdnica Zoppi Fontana e Carlos Rafael Luis
e especialmente, aos colegas Luiz Antonie Marcuschi e Luiz Carlos Travaglia, pela leitura criteriosa e discussdo
da versio preliminar deste trabalhe (KOCH, 1988, Nota de rodapé, p. 73)

Nessa nota, vemos a referéncia a sugestdes feitas por alunos e colegas em anos
anteriores (1987, 1988) a publicacdo de 4 Coesdo Texrual. Isso prova, portanto, que O que
viria a ser apresentado pela autora em 4 Coesdo Textual, em 1989, seria a divulgac@o, em
contexto mais amplo, dos resultados das pesquisas desenvolvidas por ela sobre a temdtica do
livro.

O principal resultado de pesquisa relatado nesse artigo € a proposta de uma re-

classificacio dos procedimentos coesivos mais utilizados na lingua portuguesa do Brasil.

Segundo a prdpria autora,

Procederei, inicialmente, a uma revisdo quanio ao modo como lais mecanismos vém sendo considerados em
algumas obras da literatwra especializada; o seguir passarei o examinar a fungdo desses mecanismos na
construgdo da textualidade, procurande agrupé-los segundo caracteristicas comuns. Isto me leva a propor uma

re-classificagdo dos procedimentos coesivos mais utilizados em nosse lingua. (IKOCH, 1988, p.73)

Apds revisdo que a autora faz da literatura especializada dominante naguela época

(como Halliady & Hasan, 1976), ela propde, entdo,

A partir destas consideragdes, passo a apreseniar wma proposia de re-classificagdo.
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Postulo, em primeiro lugar, a existéncia de duas grandes modalidades de coesdo: a coesdo referencial fou
referenciacdo) e a coesdo segiiencial (ou seqiienciacdo). (KOCH, 1988, p. 75)
Assim, € essa proposta de estudo da coesdo rextual reseltante de trabalhos de pesquisa

que serd apresentada e divulgada em 4 Coesdo Texrual, 1989, Nesse livro, encontramos o

enunciado 3 essa proposta pessoal”:

A partir destas consideragfes, e tomando por base a fungdo dos mecanismos coesives ha construgdo da
textualidade, proponho que se considere a existéncia de duas grandes modalidades de coeso: a coesdo
referencial (referenciagdo, remissdo) e a coesdo seqiiencial (seqiienciacdo), que serdo examinadas nos préximos
capitulos.{A Coesdo Textual, p27)

O objeto de estudo divulgado em 4 Coesdo Textual é, portanto, um objeto tedrico
novo, em reiacdo ao que teoricamente vinha sendo apresentado pela literatura especializada, o
qual fora construido pela autora em um processo genuinamente ceintifico, como prova a
publicacdo do artigo antes de livro de divulgacio.

A autora de Redacdo e Textualidade, Maria da Graga Costa Val, é pesquisadora e
professora de Lingua Portuguesa da Faculdade de Letras da Universidade Federal de Minas
Gerais. Como tal tem desenvolvido pesquisas que envolvem Lingliistica Textual e Ensino de
Lingua. O livro Redagdo e Textualidade, por ela publicado, é o resumo de sua dissertago de

mestrado, defendida na Universidade Federal de Minas Gerais. Segundo nota apresentada pela

antora no final do livro,

1. Este Iivro é o resumo de dissertagdo apresentada ao curso de Pos-graduaglo da Faculdade de Letras da

UFMG para obtengdo do grau de mestre em Lingua Pormguesa. (Redagdo e Textualidade, Notas, p.
129}

¥ Pessodl, no sentido de ser um conhecimento produzido e atribuido a um cientista particular, no caso a autora

Ingedore G. V. Koch.
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Desse moedo, o livro € um relato, segundo as palavras da autora,

Através da pesquisa relatada, constatel, por wm lado, que as deficigncias responséveis pela degradagdo do nivel
de textualidade das cem redagbes analisadas se situam na estrutura ldgico-semdntico-cognitiva subjacente.

(Redacdo e Textualidade, p. 121)
de nma pesquisa, em que a autora aplicou nogdes tedricas da Lingiifstica Textual (advindas de
estudos realizados por lingiiistas como Robert De Beaugrande) ao estudo de redacSes

produzidas em situagdo de vestibular, conforme podemos verificar na Apresentacio do livro:

Apresentagdo

A lingiiistica textual, desenvolvida sobretudo na Ewropa a partir do final da década de 60. tem se
dedicado a estudar a natureza do texto e os fatores envolvidos em sua producdo e recepgdo. Essa teoria, na
medida em gque busca esclarecer 0 que € e como se produr um lexto, merece ser conhecida e considerada por
quem se interessa pelo trabalho com a expressdo escrita na escola.

Este livro procura condensar algumas das nogdes mais relevanies da teoria e relaciond-las com os
resultados de uwma andlise de cem redagdes elaboradas por camdidatos ao curso de Letras da UFMG no
vestibular de 1983, na tentativa de esclavecer um diagndstico e levantar algumas sugesides para o ensino escolar

de redacdo. (Redacdo e Textualidade, Apresentacio, p. VII)

O cbjeto de conhecimento divulgado pela autora em Redagdo e Textualidade €, desse
modo, um objeto que resulta da aplicacio de nocdes tedricas sobre fextualidade (nfo apenas
sobre coesdo textual, objeto de 4 Coesdo Textual) ao estudo de redacBes escolares.

Assim, enguanto em 4 Coesdo Textual, temos uma descricio do fendmeno coesdo em
fatos de lingua portuguesa, a partir de uma revisie tedrica e de uma proposta tedrica da autora,
em Redagdo e Textualidade, temos uma aplicagio tedrica para entendimento de um objeto
escolar, a redac@o de vestibular. Certamente, as duas autoras realizaram uma pesquisa, um
trabalho de investigacdo de natureza cientifica, a qual deu origem ao conhecimento divulgado.
No entanto, devemos ressaltar que enquanto em A4 Coesdo Textual o conhecimento divulgado
diz respeito a uma nova proposta tedrica de entendimento de coesdo, em Redagde e

Textyalidade, ¢ conhecimento divulgado diz respeito ao cobijeto escolar redagdo escrita, & luz
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de contribuigdes tedricas de outros autores {lingiiistas da LT). O ponto em comum entre as
obras, que nos interessa aqui, € o fato de serem, conforme a definigio de divulgacdo que
adotamos, divulgadoras de conhecimentos tedricos sobre texto e coesdo textual. £ esse fato,

portanto, que estaremos analisando adiante.

3.2.1.2 DESCRICAQ FISICA DAS OBRAS

O segundo aspecto da caracterizagdo das obras a ser ressaltado diz respeito aos
vefculos utilizados para publicacdo, ou seja, ao fato de serem livros pertencentes a
determinada colecio. Devemos ressaltar, inicialmente, que as duas obras pertencem a colegdes
distintas. Essa informagfio jd aparece nas préprias fichas catalograficas'® das duas obras, que
reproduzimos nos dois quadros, a seguir. No Quadro (1), temos a ficha de 4 Coesdo Textual,

¢ no quadro (2), a ficha de Redacdo e Textualidade:

QUADRO (1): Ficha catalografica de 4 Coesdo Textual

Koch, Ingedore Grunfeld Villaga.
A coesio textual / Ingedore Villaga Koch, - S3o Paule:
Contexto, 1989
(Repensando a lingua portuguesa)
Bibliografia.
ISBN 85-85134-46-1
1. Lingiistica 2. Textos I Titulo. II. Série

§9-573 CDD-415

'* A indicagdo de que um determinado livro pertence a uma série ou colecio aparece, invariaveiments, em sua
ficha catalogréfica. As normas para construgdo de fichas catalograficas adotadas nas biblictecas e editoras
brasileiras seguem o A4CR2-Anglo-American Cataloguing Rules. 2 Edition. Descricio e Pontos de Acesso,
publicado no Brasil pelo Centro de Exceiéncia de Inddstria Editorial e Grafica do Disirito Federal - Brasilia-DF.
Conforme as nommas, os elementos da drea de descricBo de série ou colegdo, na ficha catalogrifica, vém
transcritos dentro de parénteses, logo apds a drea da descrigdo fisica, dela se separando por ponto, espaco, ou

travesséo. (AACR2, p. 259)



QUADRO (2): Ficha catalografica de Redacido e Textualidade

Costa Val, Maria da Graga
Redacdo e textualidade / Maria da Graga Costa Val. - Séo
Paulo: Marting Fontes, 1991 - (Texto e Linguagem)

ISBN 85-336-0210-3

1. Portuguds - Redag@o 2. Redacgfo (Literatura) 1. Titule. I
Série.

94.3028 CDD-808

Observando os quadros (1) e (2), vemos gue a informagio que aparece entre parénteses
nos dois casos indica (cf. nota de rodapé 18, p.77) que as obras 4 Coesdo Textual e Redagdo e
Textualidade pertencem a duas colecdes distintas, a saber "Repensando a lingua portuguesa” e
"Texto e linguagem”, respectivamente. Essa informacio pode ser evidenciada também em

outro momento nas mesmas obras. Verificande o Quadro (3), a seguir,

QUADRO (3): Texto de contra-capa de 4 Coesdo Textual

Repensando a Lingua Porfuguesa tem por objetivo a publicagdio dos principais temas de Lingiifstica produzidos
pelos maiores especialistas brasileiros. Editados de forma agradavel, em linguagem clara e objetiva, os livros de
Repensando a Lingta Portuguesa deverdo proporcionar uma biblioteca bdsica e atualizada para estudantes,
prafessores e demais interessados em nossa lingua, seja nas dreas centrals, seja nas dreas de contato com as
cigncias humenas (4 Coesdo Texruol - Bnfase no original) ;

vemos que toda a informac3o desse texto refere-se a colecio "Repensando a Lingua
Portuguesa”, a qual pertence a obra em questdo. Desse texto, podemos depreender, ainda, que
a colec@o reline livros paradidéticos (para estudantes, professores) e se destina a publicaciio
de temas da Lingiifstica produzidos por estudiosos brasileiros.

Na obra Redacdo e Textualidade, enconiramos na tltima pigina do lvro a
confirmacio de gue pertence & colec@o referida na ficha catalografica. Para demonstragio,

reproduzimos parte do que estd escrito nessa pagina no quadro (4), a seguir:
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QUADRO (4): Texto de dltima pagina de Redacdo ¢ Textualidade

TEXTO E LINGUAGEM

Colecao dirigida per Alcir Pécora, Haguira Osakabe.
Maria Laura Mayrink-Sabinson ¢ Raquel Salek Fiad

Problemas de Redacao Alcir Pécora

E as criancas Eram Dificeis...A Redacfio na Escola Egl8 Franchi
A Lingiiistica e o Ensino da Lingua Portuguesa Rodolfo Hari
Linguagem, Escrita e Poder Maurizzio Gnerre

O Aprendizade da Leitura Mary Karo

A Producao Escrita ¢ a Gramadtica Licia Kopschitz Bastos
Maria Augusta Bastos de Mattos

Elementos de Pedagogia da Leitura Ezeguiel Theodoro da Silva
Digrio de Narciso Marnia Irma Hadler Coudry

Discurso, Estile e Subjetividade Sirio Possenti

Leitura, Literatura e Escola - Subsidie para wma Reflexio
sebre a Formacio do Gosto Maria do Rosdnio Mortatti Magnani
Da Fala & Linguagem...Tocando de Quvido Elecnora Cavalcanti Albano
Redaciio ¢ Textualidade Marnia da Graga Costa Val

{...) {énfase no original)

O quadro (4) mostra, portanto, que a obra Redagdo ¢ Textualidade perience 2 colecio
"Texto ¢ Linguagem”. Além disso, mostra 0 mesmo texto, que a colecio destina-se &
divulgacdo de resultados de trabalhos desenvolvidos por estudioses brasileiros, o que pode ser
depreendido pela leitura dos titulos e dos nomes dos autores. Estes iltimos sio todos
conhecidos estudiosos de dreas diversas da Lingiiistica, no Brasil. Vendo alguns titulos, como
"Problemas de Redacdo”, "A Lingiiistica ¢ o Ensino de Lingua Portuguesa”, além da prépria
obra Redacdo e Textualidade aqui em questdo, podemos perceber que vérios trabalhos
divulgados pela colecio tratam de ensino de lingua, mas nio hd qualquer informacio, que
possa ser atribuida aos editores, sobre a destinac@o das obras dessa colecdio a professores de
lingua.

Esse fato € j4 uma diferenca entre as colecSes "Repensando a Lingua Portuguesa”, a
qual pertence 4 Coesdo Textual ¢ "Texto e Linguagem”, a qual pertence Redagdo e
Textualidade. A colecio "Texto e Linguagem" nfo € apresentada explicitamente como

reunindo publicacBes destinadas a professores. No entanto, conforme vimos, ha obras dessa
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colecio que tratam de temas relacionados a0 “ensino de lingua”, o que nos faz crer que o
profissional de ensino de lingua seja um dos principais destinatarios visados.

Em 4 Coesdo Textual, ao contrdrio, essa informacéo é explicitada em texto de contra-
capa, como pudemos verificar anteriormente no Quadro (3). Como esse texto de contra-capa
nao estd assinado e faz referdncia a toda a colecfo e ndo a obra em particular, podemos
atribuir sua autoria ao editor ou ao coordenador da cole¢do "Repensando a lingua portuguesa”
que, na época da publicacdo, era o professor e lingliista Ataliba Teixeira de Castilho,
conforme informagdes localizadas acima da ficha catalografica da referida obra, as quais

transcrevemos parcialmente no Quadro (5), a seguir:

QUADRO (5): Informacdes sobre pessoal responsavel pela colecio

Colegio REPENSANDO A LINGUA PORTUGUESA
Coordenador: Ataliba Teixeira de Castilho
Projete Grdfico e de Capa: Sylvio de Ulhoa Cintra Filho

Revisdo: Maria Aparecida Monteiro Bessana
L.uiz Roberto Malta

Composigdo: Veredas Editorial

Voltaremos a essa gquestdo adiante quando tratarmos dos piiblicos-alvo dessas obras.

Essas diferencas entre as obras, na verdade, dizem mais respeito & forma de
apresentacdo das colegdes pelas editoras responséveis. Em relagio as obras, em particular,
devemos considerar que héd pontos comuns e divergenies, principalmente em relaco aos

objetivos e aos publicos-alvo.

3.2.1.3 0S OBJETIVOS E OS PUBLICOS-ALVO DAS OBRAS
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O terceiro aspecto da caracterizac@o das obras como de divulgagio da LT diz respeito
aos objetivos de cada uma delas. Para demonstracfio das semelhancas entre os cbjetivos das
referidas obras, consideremos os dois quadros a seguir. O Quadro (3) serd retomando agqui
para tratarmos dos objetivos de 4 Coesdo Textual. O Quadro (3) refere-se a Redacdo e

Textualidade:

QUADRO (3): Texto de contra-capa de 4 Coesdo Textual

Repensando a Lingua Portuguesa tem por objetivo a publicagde dos principais temas de Lingiifstica produzidos
pelos maiores especialistas brasileiros. Editados de forma agradivel, em linguagem clara e objetiva, os livros de
Repensando & Lingua Portuguesa deverdio proporcionar uma biblioteca bdsica e atualizada para estudantes,
professores e demais interessados em nossa lingua, seja nas dreas centrais, seja nas dreas de contato com s
ciéncias humanas.{A Coesdo Textual — Enfase no original)

QUADRO (6): Texto de apresentacio de Redacdo e Textualidade

Apresentacdo

A lingiiistica textual, desenvolvida sobretudo no Ewropa a partir do final da década de 60, tem se
dedicade a estudar a natureza do texto e os fatores emvolvidos em sua producdo e recepgdo. Essa teoria. na
medida em que busca esclarecer o que € e como se produz wm lexto, merece sev conhecida e considerada por
quem se interessa pelo trabalho com g expressdo escrita ha escola.

Este livro procura condensar algumas das nocdes mais relevantes da teoria e relaciond-las com os
resultados de uma andlise de cem redugfes elaboradas por candidatos ac curse de Letras da UFMG no
vestibular de 1983, na temtariva de estabelecer um diagndstico e levantar algumas sugestdes para o ensino

escolar de redagdo. (Redagdo ¢ Textualidade - p VIT)

Conferindo, novamente, o quadro (3) acima, constatamos que, conforme os texios de
apreseniacio, os livros publicados pela colecio so editados de forma agraddvel. Isso sugere
que a leitura ndo seja dificil, e, portanto, seja acessivel a estudantes, professores e demais
interessados. A expressdo em linguagem clara e objetiva real¢a a mesma suposta legibilidade
no sentido de facilitagio para o leitor. E de senso comum que clareza e objetividade sdo
caracteristicas de um texto “descomplicado” e accessivel. Além disso, vemos ainda no quadro
(3) o objetivo de proporcionar uma biblioteca bdsica ¢ atualizada, para estudantes e

interessados. Os termos bdsica & atualizada sugerem que, primeiro, o conhecimento repassado

&9




seja de natureza fundamental, essencial para a introducio do leitor na matéria, e, segundo, que
o conhecimento repassado seja novo, recente.

Conferindo o quadro (6), podemos perceber que a obra Redacdo e Textualidude
apresenta objetivos semelhantes aos apresentados para 4 Coesdo Texrual. De fato. na
“Apresentacio”, escrita pela propria autora, em Redacdo e Texrualidade, percebemos que um

dos enfoques centrais € “a melhoria do ensino de lingua”. Segundo os termos da autora:

. Essa tegria (...} merece ser conhecida (..} por quem se imteressa pelo trabalho com a expressdo escrita na
escola
. Este livro procura {..) levantar algumas sugesrbes para o ensine escolar de redagio.

Verificamos que essas informacdes aparecem logo apds a referéneia & LT como
“teoria” que fundamenta a proposta do livro. O apelo para a leitura do livro realga o fato de
que a feoria merece ser conhecida e considerada por quem se interessa pelo trabalho com a
expressdo escrita na escola. De um lado, portanto, a Lingtifstica Textual € vélida, segundo
Costa Val, porque busca esclarecer o que é e como se produz um texto. Por outro lado, ela é
de interesse porque faz vislumbrar possiveis respostas para questOes priticas de ensino de
lingua: o que é (um lexto) e como se produz um fexto. Essa formulacdo aponta para a
caracterizacio da obra como de divulgacio. E interessante observar no guadro (6) o uso das
expressdes o que € e como se produz um fexto em substituicio a “conceito” (0 que €) € a
“mecanismos de producio textual” (como se produz wm texto), respectivamente. As perguntas
indiretas, enguanto recursos de uma linguagem menos formal que a cientifica, contribuem
para o caréter didatizador da obra. Voltaremos a essa guestio adiante.

Os trechos analisados acima, especialmente os apresentados nos gquadros (3) e (6),
evidenciam que essas obras sao destinadas pelo editor a profissionais do ensino de lingua. No

quadro (3), temos que os livios da colecdo, a gual pertence 4 Coesdo Textual, deverio
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proporcionar uma biblioteca bédsica e atualizada para estudantes, professores e demais
interessados em nossa lingua. J4 no quadro (6), vernos gque para a autora de Redacdo e
Textualidade a teoria merece ser comhecida e considerada por gquem se interessa pelo
trabalho com a escrita na escola. O uso do guem tormma vago o destinatirio, mas a
especificacio por quem se interessa pelo trabalho com a expressdo escrita na escola garante
que o professor de lingua seja pelo menos um dos principais destinatdrios visados.

Desse modo, quanto aos publicos visados e quanto a esses objetivos gerais até agora
destacados, percebemos semelhangas entre as obras. Porém, quanto aos objetivos especificos
de cada obra, ha diferencas. Portanto, o dltimo aspecto de caracterizacfo das duas obras diz
respeito as diferencas entre os objetivos especificos que orientaram a construgfo da prépria
obra e a selec@o e apresentagdo dos conceitos advindos da LT. E o que pode ser observado,
quando consideramos os guadros (7) e (8), a seguir
QUADRO (7): Trecho Final do Primeiro Capitulo de 4 Coesdo Textual

Conforme se disse acima, Beaugrande & Dressler (1981} apresentam um elenco de tais fuiores. em viimero de
sete: coesdo, coeréncia, informatividade, sttuacionalidade, intertextualidade, intencionalidade e aceitabilidade.

Este trabalho serd dedicado ao estudo de um desses fatores: a coesdo textual, {4 Coesdo Textual, p.14,
énfase minha)

QUADRO (8): Trecho final da Apresentacio de Redacdo e Texrualidade
Este livro procura condensar algumas das nogdes mais relevantes da teoria e reluciond-las com os resultados
de uma andlise de cem reduagaes elaboradas por candidatos ac curso de Letras da UFMG no vestibular de 1983,

na tentativa de estabelecer um diagnostico e levantar algumas sugestoes para o ensine escolar de redacdo.
(Redacdo e Textualidade, p.V1I, &nfase minha)

A diferenca entre os dois objetivos € evidente. No quadro (7), extraida de 4 Coesdo
Textual, a autora explicita que o livro serd dedicado ao estudo de um desses fatores: a coesdo
textual. Como a autora apresenta em todo o livro exemplos de fatos da lingua portuguesa para
ilustrar os conceitos, entendemos que o objetivo do Hivro seja o estudo de “coesdo” na lingua

portuguesa. No quadro (8), extraide de Redacdo e Textualidade, trés obietivos sdo
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explicitados: condensar algumas no¢des da teoria (Lingiistica Textual), relacionar (as
nogdesjcom andlise de redacdes, estabelecer um diagnéstico; levantar algumas sugestdes
para o ensine de redagdo.

Comparando os objetivos apresentados para cada obra:

- o estudo de um desses fatores: a coesdo textual (4 Coesdo Textual)

- condensar algumas nogbes da teoria, relacionar com andlise de redagfes; estabelecer um  diagndstico;
levantar algumas sugestbes para o ensino de redacdo {Redagdo e Textualidade)

podemos observar que, em Redacdo e Textualidade, o direcionamento da obra € para o

aspecto mais pratico, instrumental e didatico da questdo, (utilizar as nogdes para), enquanto

em A Coesdo Textual, o direcionamento € mais acad®mico (estudar). Essa diferenca €, por

dltimo, determinante ndo sé da selecio dos conceitos e termos a serem apresentados como

também da forma de organizacdo desses conceitos e termos nas obras.

3.2.2 A SELECAO E ORGANIZACAO DE CONCEITOS E TERMINOLOGIA

A selecAo das nogdes tedricas a serem divuigadas € fundamental, como jé vimos, da
construcdo de obras de divulgacio. As nocOes tedricas selecionadas sdo percebidas pelos
divuigadores como sendo suficientes para o repasse do conhecimento especializado. Assim
sendo, estaremos observando, nesse item, as seguintes questdes: como se di a selecio dos
conceitos e termos? de que forma esses conceitos e termos se organizam dentro da estrutura
das duas obras? E como as formas de selecfio e de organizacio contribuem para o cariter

didatizador de cada obra?
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No inicio do capitulo de introdugiio de 4 Coesdo Textual, 2 autora afirma que visa a
divulgacio, quando diz que procedera a uma selecio de informacfes tedricas, como podemos

conferir no quadro (9}, a seguir:

QUADRO (9): Trecho de inicio da Introducio de 4 Coesdo Textual

O estudo da coesdo Textual tem sido predominaniemente desenvoivido dentro do ramo da Lingiiistica a que se
denomina Lingtistica do Texto. Cabe, assim, inicialmente, dizer algumas palavras sobre esta corrente da
Lingiiistica moderna. (4 Coeséio Textual, p. 11, énfase minha)

Conferindo (9), evidenciamos, na verdade, o cariter seletivo da divulgacio, no sentido
de que as algumas palavras devem, na visio da autora, representar o nécleo informacional
bdsico para entendimento da formulacio do conceito de coesdo rextual (objeto de estudo na
obra).

Pela prépria organizacio dos capitulos dos dois livros, podemos identificar quais
conceitos foram escolhidos e como se apresentam. Verifiquemos inicialmente 4 Coesdo

Textual, do qual transcrevemos o Sumadrio no quadro (10) a seguir:

QUADRO (10): Sumairio de A Coesdo Fexrual

Sumadrio

A Autora no Contexto

1. O gue ¢ a Linggistica Textual

2. Coesdo Textual: Conceito e Mecanismos
3. 4 Coesdiv Referencial

4. A Coesdo Seqiiencial

Referéncias Bibliogrdficas

(4 Coesdo Textual, Sumario)

Observando pelos titulos apresentados para os capitulos de 1 a 4, podemos depreender
a base conceitual do livro. O primeiro capitulo destina-se a conceitnar {¢ gue €) a Lingliistica

Textual. Se observarmos os titulos do primeiro (O gue ¢ Lingistica Texrual) e do segundo
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capitulos (Coesdo Textual: Conceitos e Mecanismos), podemos supor que, na passagem de
um capftulo para outro, ocorre uma classificagdo {a coesfio textual ¢ um dos fatores de
textualidade - objeto de estudo da Lingiiistica Textual) e, em conseqiiéncia, a escolha do
conceito de “coesdo textual”, como o objeto de estudo do livro. O terceiro capftulo toma um
dos mecanismos da coesdo - a coesdo referencial -, conceitua e classifica os itens linglifsticos
envolvidos nesses mecanismos. Da mesma forma, o quarto capitulo também conceitua
“coesfio seqiiencial” e classifica os itens lingiiisticos responsdveis por tal mecanismo. De
forma geral, parece que a selec3o dos conceitos em 4 Coesdo Textual é realizada tendo em
vista as analises realizadas pela autora em cada capitulo. Consideremos o quadro (11), a

seguir:

QUADRO {11): Parte do Capitulo 3 de 4 Coesdo Textual
FORMAS REMISSIVAS NAO-REFERENCIAIS LIVRES

As formas ndo-referenciais livres sdo aquelas gue ndo acompanham um nome dentro de um grupo
noming, mas que sdo utilizadas para fazer remissdo. (..} Sdo elas:

Pronomes Pessoais de 3° pessoa: ele, ela, eles, elas.

Estes pronomes fornecem ao leitor/ouvinte instrugdes de conexdo a respeito do elemento de referéncia
com o Qual tal conexdo deve ser estabelecida (... ). Observem-se os exemplos:

As eriancas estdo viajando. Elas 56 voltardo no final do més.
Pronomes substantivos

DEMONSTRATIVOS
POSSESSIVOS

(.. (A Coesdo Textual, p.37-38, &nfase minha)

Verificamos que, inicialmente, € apresentado o conceito geral (4s formas ndo-
referenciais livres sdo aguelas que), que permite a classificacio (Sdo elas: pronomes
pessoais de 3° pessoa, pronomes substantivos), exemplos e, novamente, classificagao

(DEMONSTRATIVOS, POSSESSIVOS). Portanto, podemos perceber que o percurso da
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produgdo da obra reproduz o do discurso cientifico, académico, ou seja, da demonstracio,
através da anélise de fatos lingiiisticos, para a apresentacao da terminoclogia correspondente.

Desse modo, o leitor € encaminhado a recuperar uma forma de raciocinio que se
assemelha ao dos manuais diddticos, com que o leitor visado (o professor de lingua e o
estudante de Letras) estd habituado a lidar. Trata-se do efeito didatizador criado pela
esquematizagao propria dos textos acad®micos (monografias cientificas, aulas, manuais de
instrucdo, etc).

Quanto & obra Redacdo e Textualidade, cujo objetivo apresentado, como vimos, é
diferente do de A4 Coesdo Textual, vamos perceber que a selecio de conceitos e a organizacio
também se do de forma diferente. Confiramos, inicialmente, o Sumdrio proposto pela autora,

apresentade no quadro (12), a seguir:

QUADRO (12): Sumario de Redacdo ¢ Textualidade

SUMARIQ
Apresertacdo
PRIMEIRA PARTE
PRESSUPQOSTOS
CAPITULO 1
Texto e textualidade
CAPITULG 2
Como avaliar a textualidade?
SEGUNDA PARTE
RELATO DE UbMA ANALISE
CAPITULO 3
As condigfes de producdo
CAPITULO 4
A coeréncia, a coesdo ¢ a informatividade: breve estudo guantitativo
CAPITULO 5
A coerncia, a coesdo e a informatividade: andlise qualitariva
CAPITULO 6
Uma visdo global do corpus
Conclusdo

{Redacdo e Textualidade)

Conforme vemos, o livro se divide em duas partes: uma tedrica, que compreende 0s
dois primeiros capitulos, ¢ uma de andlise, gue compreende os quatro dltimos. Para

exemplificacdo da selecdo e organizacdo dos conceitos nessa obra, consideramos o segundo
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capitulo, o qual, embora apresente muitos conceitos, tem uma estruturacdo menos formal

(académica) do que a de 4 Coesdo Textual Para observarmos isso, consideremos (13), a

seguir:

QUADRO (13): Esquema dos itens do Capitulo 2 de Redacdo e Textualidade

Capitilo 2 - Como avaliar a textualidade?
1. Questdes preliminares
2. Critérios para a andlise da coeréncia e da coesdo
2.1, a continuidade
2.2, a progressdo
2.3. a ndo-contradicdo
2.4, a articulagdo
2.5, para encerrar
3. Critérios para andlise de informatividade
4. 4 subjetividade da avaliacdo
1. 4 necessidade de uma avaliagdo global

(Redagdo e Texinalidade, Sumdrio)

Vemos em (13) gue, no caso de Redacdo e Textualidade, ao invés de uma seqiiéncia
de conceitos e classificacdes, como ocorre em 4 Coesdo Textual, temos uma selecdo de
conceitos que se relacionam a questdes de “andlise”. No item 2, por exemplo, a autora toma
quatro conceitos (a continuidade, a progressZo, a n@o-contradicdo e a articulacio)} que sao
utilizados como “critérios para a anélise da coeréncia e da coesdo” em redagbes. A forma de
apresentacio desses conceitos ocorre em uma linguagem menos cientifica, no sentido de que
nio reproduz o esquema padric de descrigBo cientifica, ou seja, descricio do fato,

discriminacio (separacido de caracteres) e nomeacio/denominacio. Vejamos:

QUADRO (14)

Entendida a coeréncia como a configuragdo conceitual subjacente e responsdvel pelo sentido do texto, e a coesde
como sua express@o no plano lingtiistico, é precise esmingar essas nogbes, para perceber de que s@o feitos esses
fatores e como se apresentam ou deixam de se apresentar em produgdes lingiiisticas reais tais como as redagdes
dos alunos nas eseolas.(Redagdo e Textualidade, p.20, énfase minha)
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Vemos em (14) que a agtora apresenta os conceites de coeréncia e de coesdo como
algo j4 dado, ou seja, sdo referéncias a conceitos prontos (emtendida...como X). Em seguida,
ela diz que precisa esmiugar e perceber de que sdo feitos (uso de linguagem coloquial, ndo
cientifica) a coeréncia e a coesdo nos textos dos alunos nas escolas. Portanto, o apele para a
leitura nesse caso € mais na aplicabilidade das nocGes em sala de aula, ou, pelo menos, em um
material lingiifstico (redacdes de alunos) com que o leitor (o professor de lingua) tem,
certamente, mais intimidade. Mesmo guando se trata de uma taxonomia, a autora apresenta os
conceitos em formulacBes menos esquemaéticas, do tipo “fato-nome/termo”. Em relagfo aos
“fatores pragmaticos da textualidade™, por exemplo, a autora apresenta-os como uma

taxonomia, mas o faz sem €nfase nesse esquema formal, como podemeos verificar abaixo:

QUADRO (15)
A intencionalidade concerne ac empenho do produtor em construir um discurse coerente, coeso e capaz de
satisfazer os objetivos que fem em mente numa determinada situagdo comunicativa. (...}

Em outras palavras, q intencionalidade diz respeito ao valor Hlocutério do discurso, elemento da maior
importdncia no jogo de atuagde comunicativa.

O owtro lado da moeda é a aceitabilidade, que concerne @ expectativa do recebedor de que 0 conjunto
de ocorréncias com gue se defromta seja um texto coerenmte, coeso, wtil e relevante. (Redacdo e
Textualidade, p.11, énfase minha)

Tendo em mira. possivelmente, a andlise das redacBes que realiza na segunda parte do
livio, vemos que a autora quase nac apresenta exemplos gue iustrem ©s conceitos
apresentados. O procedimento € sempre © que demonstra (135), ou seja, sdo conceituacdes mais
analfticas (veja-se, nesse sentido, que o segundo pardgrafo parafraseia © primeiro
apresentando mais elementos para a conceituagio de intencionalidade) e conectadas por meio
de re-enunciactes e/ou expressdes da linguagem comum, como as que estdo em negrito. Nio
estamos entendendo re-emunciagdes como simples parafraseamentos, mas como
reformulacfes que contribuern para a conceituacao com acréscimos de informacdes ao que foi

dito em uma formulacio anterior.




No caso de Redacdo e Textualidade, entao, o efeito didatizador é conseguido pela
énfase que é dada ao objeto de anilise, a redacio (escolar) de vestibular. E por meio da
escricdo desse objeto que a autora apresenta ao leitor os conceitos fundamentais da teoria
escothida por ela para explicar o objeto-redacio. O caminho do raciocinio, nesse case, € do

conhecimento do objeto real para a teorja.

3.2.3 08 RECURSOS LINGUISTICOS DE CONSTRUCAO CONCEITUAL

3.2.3.1 A REFERENCIA

Sabemos que as referéncias sdo uma das marcas do discurso de divulgacio (cf. 3.1.2).
No caso das obras em questdo, percebernos trés tipos de ocorréncia de referéncias.

O primeiro tipo de ocorréncia € o enquadre tedrico, que € a apresentacio do campo de
dominio clentifico em que se insere o tema do lvro. Nessa apresentacfio, podem aparecer
comentérios sobre a origem do campo (a origem da Lingiiistica Textual, por exemplo), sobre o
desenvolvimento das questdes de pesquisa no campo {a nocdo de “texto”, por exemplo),
principais cientistas envelvidos, entre ocutros. Nos dois livros analisados, o enguadre tedrico
aparece nas partes de Apresentacdo, Introducdo, no primeire Capitulo, cu como peguenoc
texto escrito na ultima capa do livro. Tomemos como exemplo um trecho do primeiro

Capitulo de 4 Coesdo Textual:

QUADRO (16): Trecho inicial do primeiro Capitulo de A Coesido Textual

O QUE E A LINGUISTICA TEXTUAL

O estudo da coesdo textual tem sido predominartemente desenvolvido dentro do ramo da Lingilistica a
que se denoming Lingiilstica do Texto. Cabe, assim, inicialmente, dizer algumas palavras sobre esta corrente da
Lingiiistica moderng.

Surgida na década de 80, na Furopa, onde ganhou profecdo a partir dos anos 70, a Lingiistica Textual
teve iniciaimente por preocupagdo descrever os fenémenos sintdtico-semdnticos ocorremies entre enunciados ou
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sequéncias de enunciados. (...). Este é o momento a que se denomina “andlise transfrdstica”. {...).

Na década de 70, muitos estudiosos encontram-se ainda bastante presos ou a gramdtica estrutural, ou -
principalmente - a gramdtica gerativa, 0 gue explica o seu inferesse na construgdo de “gramdticas de texto”. 4
partiy da deserigdo de fendmenos Iingiiisticos inexplicdvels pelas gramdticas de frase - jd que um texto nio é
simplesmente uma seqiiéncia de frases isoladas. mas wma unidade lingiiistica com propriedades estruturais
especificas -, tais gramdticas tém por objetivo apresentar 0s principios de constituicdo do texto em dada lingua.

E somente a partir de 1980, contudo, que ganham corpe as Teorias do Texto - no plural, jd que, embora
Jfundamentadas em pressupostos bdsicos comuns, chegam a diferir basiante uma das outras, conforme o enfoque
predominante. Assim. em razdo da amplitude do campo e da fluides de limites entre as vidrias tendéncias, a
Lingiiistica Textual, tal como vem sendo entendida atualmente, apresenta diversas vertentes. Entre os principais
represemantes de cada uma delas, poder-se-iam citar:

Beaugrande & Dressler (..}"" ; Givén e ourros estudiosos filiados & linha americana da Andlise do
Discurso; Weinrich; Van Dijk; Petofi; Schmidt.(A Coesdo Textual, p.11-13)

De inicio, percebemos que a autora se propde a apresentar o enquadre tedrico do tema
do livro - a coesBo textual - de uma forma simplificada, o que pode ser evidenciado na
formulacBio Cabe, assim, inicialmente dizer algumas palavras sobre esta corrente da
Lingiiistica moderna. A expressio algumas palavras aponta a expectativa de que o que vai ser
dito sobre o enquadre tedrico € pouco. Nfo estamos admitindo gque haja uma relagdo
necessdria entre “poucas palavras” e “simplificacdo” (no sentido de superficialidade), mas
que, neste contexto de divulgacfo, o dizer em poucas palavras um conhecimento cientifico
anterior se constitui num artificio, tido como reformulador, da prépria construcfio textal.
Quanto 2 questdo da didaticidade, certamente também nfo hd como prever que algumas
palavras sejam suficientes para a legilidade do texto, porque nfio hd como prever (nesse caso,
o produtor do texto faz um calculo) que o possivel leitor ou a comunidade que receberd o
texto conheca as referfncias. Como dizem Beacco & Moirand (1995), a comunidade que
produz ndo tem controle sobre como a informacio serd recebida, e, a nosso ver, como serd

novamente reformulada pelos leitores.

¥ Apés a citagio de cada estudiose, a autora do livro apresenta um resumo das principais idéias defendidas por

cada estudioso.
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Continuando a observar o quadro (16) vemos que, pela leitura do primeiro pardgrafo, o
enquadre tedrico apresentado coloca trés temas de estudo, o que certamente imprime
complexidade & questdo em estudo. Os trés temas citados sfo: a Coesdio Textual, a Lingiiistica
Textual; a Lingiifstica. O percurso (do especifico para o geral) é, portanto, marcado pela
relacdo de inclusfo. O fato de a autora comegar do mais especifico para o mais abrangente (a
coesdio textual pertence a um ramo - a Linglifstica Textual - da Lingiiistica) contribui para a
reformulacio, no sentido de que o objeto de conceituacdo na obra € alcado & posicio de
destague. Isso tem duas implicacGes:

1. do ponto de vista da construcdo do texto de divalgacdo, facilita a apresentacio do assunto,
na medida em que a autora estd contextualizando o objeto da conceituacdo na sitwacio atual
do campo de estudos. Todas as refergncias, explicacdes e exemplificacBes que aparecem na
seqiliéncia do livro estdo estreitamente ligadas (ou dependem de) ao objeto coesdo;

2. do ponto de vista da recepgo do texto pelo leitor, direciona a atengao para o objeto coeséo
a ser conceituado na obra.

Os trés pardgrafos seguintes cumprem a funcio de mostrar o desenvolvimento dos
estudos desse ramo (a Lingifstica Textual) no decorrer de trés décadas. O resumo, como
caracteristica da vulgarizacfo, dd conta das principais preocupacdes dos cientistas em cada
etapa de estudos. Na década de 60 predomina a andlise transfrdstica, na década de 70, as
“gramaticas de texto”, e, a partir de 1980, ganham corpo as Teorias do Texto. Finalmente,
aparece a referéncia aos principais estudiosos do campo que s@o representantes das diversas
vertentes do estudo. A sintese, portanto, nesse caso. permite que se tenha uma vis@o bastante
ampla do engquadre teérico, tomado como referéncia para o desenvolvimento do conceito de
“coesdo textual” no decorrer do livro.

O segundo tipo de ocorréncia de referéncias € a citagdo de trechos de obras anteriores.

Nesse caso, trata-se da alusfo explicita & determinadas nogdes e explicagBes tedricas
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elaboradas por estudiosos, os quais estdo sendo tomados pelos autores da obra de vulgarizacio
como fundamentos tedricos para o repasse de informacgdes. As citagdes podem vir marcadas
por recursos tipograficos, como diferenca de letra, aspas, alteracdo no tamanho do espago
entre as linhas, recuo do texto citado & direita, ao centro ou a esquerda. Tomemos um exemplo

de A Coesdo Textual:

QUADRO (17): Citacdo em A Coesdo Textual
Tentando detectar 0§ pontos comuns as diversas correwtes, Mavcuschi (1983: 12,13) apresenta uma definicdo
proviséria de Lingiitstica Textual:

Propunho gue se vefa a Lingilstica do Texto, mesmo que proviséria e genericamente, come o estude das operagbes
lingiiisticas e cognitivas reguladoras e controladoras da produgdo, construgdo, funcionamento e recepgdc de 1extos escritos ou orais,{/i‘

Coesdo Textual, p.14)

Como vemos em (17), a autora cita explicitamente o trecho da obra de outro autor, ©
qual apresenta uma informag&o julgada pela autora como necesséria para a transmiss@o do
conteido tedrico. Ndo hé, portanto, reformulagio da informacfo, conforme previste para o
discurso de vulgarizacio. Tal procedimento aponta para uma selecdo de informacdes e de
formulacSes relevantes para a construgio da obra. Dentro do contexio criado pela autora, a
citacio cumpre um papel importante na transmissio do contedde: o leitor-potencial deve
considerar essa informacio, formulada dessa forma, que € produte do trabatho cientifico de
um esiudioso, como essencial para a conduco do tépico textual.

O terceiro tipo de ocorréneia de referéncia é a citagdo de um ou mais de um dos
estudiosos especialistas na disciplina cientifica de referéncia. S0, via de regra, autores de
obras anteriores que também trataram do assunto. Nesse caso, o autor da divulgagBo nfo cita
textualmente o que disse o autor-especialista, como no caso de (17). Essa citacio pode ocorrer
explicitamente dentro do texto, como acontece em (17) acima, com a citagao do nome do
especialista, Marcuschi (1983: 12,13), ou pode aparecer ndo explicitamente dentro do texio,

mas em forma de notas de rodapé ou enumeradas no final do livro ou capitulo. Em Redacdo e
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Textualidade, por exemplo, vamos encontrar a matoria das refer®ncias a estudiosos em forma
de notas enumeradas no final do livro. No caso do aparecimento em forma de notas, quer seia
de rodapé, quer seja no final do texto, a formulagdo original do texto cientifico deixa de ser
saliente e a indicacio da citacdo € feita através de um niimero colocado acima da idéia ou
conceito que esteja sendo reformulado ou tomado ipsis literis de algum trabalho anterior. O
némero tem a funcio de remeter o leitor para a nota correspondente. Vejamos uma ocorréncia

em Redacdo e Textualidade:

QUADRO (18): Indicacio de notas em Redacdo e Textualidade

Antes de mais nada, um texto é wma unidade de linguagem em use2, cumprindo uma fungio identificével
num dado jogo de amiagdo sociocomunicativa3.( Redacdo e Textualidade, p.3)

No quadro (18), notamos a indicagdo de duas notas. Tanto o nimero 2 quanto o
nimero 3 remetem 2 lista de notas que se encontra no final do livro. As duas notas indicam
referéncia a duas fontes de estudos (Halliday & Hasan, 1978 e Schmidt, 1978;
respectivamente). Nesses casos, a caracteristica fundamental da construgio conceitual € a
reformulacBo do{s) texto(s)-fonte, como diz a prépria autora em uma das notas ¢ conforme

podemos conferir no quadro (19), a seguir:

QUADRO (19): Notas apresentadas em Redacio e Textualidade

-3. ¢ conceito agui_formmlado segue, em linhas gerais, o pensamento de Schmid: (1978 163-187). {Redagdo e
Texrualidade, Notas)

3.2.3.2 AS ESTRUTURAS DUPLAS
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Conforme vimos em 3.1.2, o discurso de divalgaco se utiliza de “estruturas duplas”
(conforme termo apresentado por Mortureux, 1982), que consistem de um conjunto de duas
estruturas em que a segunda acrescenta uma inforrnacdo, um sentido especifico ou uma
avaliacdo por parte do escritor em relac@o ao que foi (ou estd sendo) dito na primeira. S3o,
desse modo, segiiéncias textuais em que ocorrem reformulagdes de informacdes tedricas. O
caso mais caracteristico € o conjunto marcado por expressdes como isto €, ou sefa. A

ocorréncia abaixo é de 4 Coesdo Textual:

QUADRO (20):
(.} passou-se a pesquisar o gue faz com gque um texio seja um texto, isto &, quais os elementos ou fatores
responsdveis pela textualidade (A Coesdio Textual, p.14, Enfase minha)

Esse tipo de estrutura dupla € bastante recorrente nas duas obras. Observemos gue as
duas estruturas cumprem basicamente a mesma funcdo: preencher a posicio de complemento
de pesquisar. O objeto de pesquisar € 0 que estd sendo reformulado, Na primeira estrutura, as
expressdes o gue faz com gue e um texto seja um texto sio reformuladas na segunda estrutura
para expressdes equivalentes, quais sejam elementos ou fatores responsdveis e textualidade.
Vemos que, nesse casc, a estrutura dupla permite a reformulagdo do conhecimento cientifico
(o que € a finalidade desse tipo de estrutura no contexto da vulgarizacio) no seguinte sentido:
a informagdo ja havia sido repassada na primeira estrutura através de uma linguagem neutra,
como indica o sentido do verbo fazer (faz) no contexto; a informacao € reformulada através de
uma linguagem marcadamente cientifica, como conferem os termos elementos ou fatores
responsgveis pela textualidade. O resultado nesse tipo de estrutura € sempre uma relacio de

equivaléncia, conforme vimos na parte tedrica (item 3.1.2). Assim:

[pesquisar] o que equivale a quais os elementos ou fatores
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[o que] faz com que um texto seja um texto equivale a [elementos ou fatores] responsaveis
pela textualidade

[o que faz com que] um texto seja um texto equivale a textualidade

E oportuno observarmos que essas estruturas permitem a observacio de que a
terminelogia, conforme vimos com Granger {1963, 1989) e Greimas (1976, 1981), abrevia e
encapsula como um simbolo um conhecimentoe que poderia ser expresso numa formulagio
maior apoiada pela linguagem comum.

Em alguns casos, a construg@io de estruturas duplas ocorre através de justaposictes

marcadas por virgulas, como no exemplo a seguir:

QUADRO (21): Conceito de “coesao” em 4 Coesiio Textual

A coesdio, por estabelecer relagbes de sentido, diz respeite ao conjunto de recursos semdnticos por meio dos
guais uma sentenga se liga com a que veip antes, aos recursoes semdnticos mobilizados com o propésite de criar
rextos. {A Coesdo Textual, p. 17).

Em (21), a situagfio de estrutura dupla € a mesma de (20). No entanto, np aparecem
itens lingiifsticos como iste €. A ligacfo entre as duas estruturas ¢ feita por justaposicio,
marcada pela virgula. A conceituacio formulada, no caso, é a de “coesdo textual”. A primeira
informacdo € a de que g coesdo diz respeito ao conjunto de recursos semdnticos por meio dos
quais uma sentenca se liga com @ que veio antes. A reformulac@o da informacio, apds a
virgula {depois da palavra amfes) atinge toda a extensio do conceito. Na segunda estrutura,
entdo, a informac@io € a de que (coesdo textual diz respeito) aos recursos semdnticos
mobilizados com o propésito de crigr textos. Portanto, o movimento gerado com a

reformulacio é o de generalizacio:

- coesdo textual diz respeito - (a) ao cowjunto de recursos semdnticos por meio dos quais
uma sentenca se liga com a que veio antes.
- (B} aos recursos semdnticos mobilizados com o proposito de
criar textos.
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Em (a), o conceito refere-se & ligacfio existente entre as “‘sentencas” por meio de
determinados recursos. Essa conceituacdo parte da andlise do que ocorre no nivel da
construcdo entre as “sentencas’. Portanto, um nivel inferior ao “texto”, ou intra-textual. Em
{(b), o conceito, apds a reformulacio, refere-se a criar textos, e ndoc aparece mais o termo
“sentenga’. Assum, as reformulacOes operadas nessa seqildncia de estruturas levam a que se
entenda coesdo como um fendmeno de lingua que ocorre no nivel da sentenca e no nivel do
texto. Do ponto de vista da transposi¢io dos contetidos (isso ficard mais evidente no préximo
capituio), o que vai ser realgado € a coesdo como um fendmeno que ocorre no nivel da
sentenga.

O dlumo tipo de ocorréncia de estruturas duplas € o que se realiza entre parénteses ou

entre tragos, COMo nos seguintes exemplos:

QUADRO (22)

Tais esrrarégias (mdximas conversacionais griceanas) se referem & necessidade de cooperagdo (no sentido de o
produtor responder aos interesses de seu interlocutor; {...). (Redacdo e Textualidade, p. 11, énfase
minha}

QUADRO (23)

Conclyindo, pode-se afirmar que o conceito de coesdo textual diz respeilo a todos os processos de
segiiencializacdo que asseguram {ou tornam recuperdvell wma ligagdo Dingiiistica significativa entre os
elementos que ccorvem na superficie textual. (A Coesdo Texiual, p.19, 8nfase minha)

Tanto em (22) quante em (23), a estrutura dupia se realiza na jungdo da estrutura que
estd imediatamente antes dos parénieses e a que estd nos parénteses. Nesses casos, as
informacdes veiculadas dentro dos parénteses t8m a funcio de precisar, delimitar o sentido
que o autor esteja querendo repassar. Por essa razdo, sdo reformulagdes feitas pelo préprio

autor da obra de vulgarizacdo. Em (22), a estrutura do paréntese delimita o sentido de




cooperagdo ¢ em (23), altera o sentido pretendido pela estrutura anterior, 4 que asseguram e
ou tornam recuperdvel nao sao semanticamente equivalentes. A reformulagio, ento, em (23)
ocorre no sentido de precisar a informacgdo geral. E, nesse caso, a reformulac@o toma
complexo o repasse das informacdes, ja que essa estrutura dupla requererd do leitor-potencial
mais conhecimentos sobre o fato lingiiistico. A base de conhecimento da construcio dessa
estrutura € a de que se os “processos de seqiiencializaco” tornam “recuperdvel” uma “ligacdo
significativa” entre clementos da superficie textual, estd-se considerando que hd uma
(possivel) “liga¢io” que pode ser recuperada. Isso no caso da leitura de um texto. Quando se
tratar de escritura, essa “ligacdo” precisa ser “assegurada”, o que serd funcfo dos “processos
de seqiiencializagio”. Assim, a estrutura dupla, nesse caso (e hd outras ocorréncias), que
aparentemente cumpre a funcdo de precisar a informacfo, embute também elementos de uma

rede de conhecimentos sobre leitura e escritura e de LT.

3.2.3.3 AS AVALIACOES

Outro mecanismo que contribui para a construgic de conceitos na obras de divuigagao
aqui analisadas, sfo as avaliacfes enunciadas pelos antores durante a organizacio textual. As
avaliagfes apresentam-se sempre como modalizagbes gue funcionam em dois sentidos:

1. referir-se & prépria natureza vulgarizadora da obra;
2. dar alguma informacio sobre a ocorréncia, a abrangéncia ou restricdo do que estd sendo

dito. E o que pode ser verificado nos trechos abaixo:

QUADRO (24)
A guestdo da coesdo referencial é, sem divida, muito mais complexa do gue ficou esbogado nas reflexdes deste
capitulo. Espera-se, assim, que o leitor se sinta estimulado a aprofindar o estudo da questdo fA Coesdo

Textual, p.48)
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QUADRO (25)

a remissdo, por meio de artigo, 4 informacdo anterior (anaforica) pode ultrapassar - e geralmente ultrapassa -
os limites do erunciado que o contém {4 Coesdo Textual, p.335)

Em (24), a expressdo sem duvida e a estrutura de comparacdo muito mais...do gue
avaliam a complexidade do assunto em relag¢do ao que a autora de fato apresentou. Ja em (23),
a avaliacdo posta entre tragos modaliza a ocorréneia do fato linglifstico que estd sendo tratado.
O fato lingliistico € o de que a remissdo, por meio do artige, a informagdo anterior
ultrapassa os limites do enunciado que o contém. A forma verbal pode j4 modaliza a
ocorréncia desse fato, no sentido de que tal ocorréncia deve ser vista como uma
“possibilidade”. A avaliacdo da autora entre tracos {e geralmente ultrapassa) modaliza a

“possibilidade de ocorréncia do fato”.

3.3 TERCEIRA SINTESE INTERMEDIARIA

Do ponto de vista da caracterizacio das obras 4 Coeesdo Textual e Redagdo ¢
Textualidade, pudemos verificar que, de fato, trata-se de obras que pretendem divulgar
conhecimentos advindos da LT a estudantes de Letras e professores de lingua. As duas obras
atendemn ac principal interesse do campo da divuigacio cientifica, que € o de tornar acessiveis
“novas verdades”, concepcles ou nogdes produzidas no campo cientifico sobre
lingua/linguagem.

Conforme vimos, jé desde o enunciado dos objetivos apresentados por cada autora em
suas obras, fica clara a diferenca entre estas quante a didatizacio das nocdes tedricas
apresentadas. Em 4 Coesdo Textual, a ordem de construcio do texto é da descricBo do

fendmeno “coesdo” para a apresentacdo dos termos, reproduzindo o percurse da descricio
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prépria do campo cientifico, ot o modelo esquemdtico dos manuais escolares. Em Redacdo e
Textualidade, essa reproducdo nfo aparece. Como vimos, 0s conceitos & termos utilizados na
andlise do matenal (textos escolares escritos por alunos) s&o apresentados de forma sintética,
¢, em seguida, aplicados 2 atividade de andlise dos textos dos alunos. Desse modo, enguanto
em A Coesdo Textual a énfase estd na apresentacio do guadro conceitual ¢ terminologia da
LT, em Redacgéio e Textualidade, estd na aplicacio de conceitos no estudo de textos escolares.
Assim, a utilizagdo terminoldgica estd orientada pela descricBo de textos escolares e pela
sustentacio da argumentacio da autora. Funciona como um elemento didatizante, na medida
em que pde o foco na questdo de como € por que transportar as nogdes para situacio de
ensino, utilizando-se de um material lingiiistico com que Hdam os provéveis leitores (os
professores).

Por altimo, do ponto de vista da reformulaciio do conhecimento da LT, para efeito de
didatizagdo desse mesmo conhecimento, podemos, enfim, admitir que, em 4 Coesdo Textual,
ocorre uma formulacio conceitual mais proxima do padrie cientifico, enquanto em Redacdo e
Textualidade, a formulacBo estd mais préxima de um padrio diddtico de produciio de
conhecimento. Por outro lado, o modelo esquemdtico reproduzido em 4 Coesdo Textual é um
elemento que contribui para a legibilidade da obra, e, em conseqiiéncia, para sua didaticidade,
na medida em que reproduz um modelo conhecido de producdo escelar-académico (o
manual). Essas diferencas certamente estar@o presentes em sala de aula, quando estagidrios ¢
professoras orientados por tais obras de referéncias poderdo estar se aproximando de um ou
outro padrao para construgdo dos conceitos (fexto, coesdo textual) que serfo tomados como
objetos ensinados. No préximo capitulo, portanto, estaremos observando a construgdo dos
conceitos de fexfo e de coesdo rexrual em sala de aula como resultado de uma transposicio

didética, em que essas referéncias t&m certamente um importante papel.
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4. A CONSTRUCAO DOS CONCEITOS DE TEXTO E DE COESAO TEXTUAL EM SALA

DE AULA

Conforme vimos nos dois capitulos anteriores (2 e 3), os conceitos linglifsticos de
texto e de coesdo textual sio construidos no dmbito da pesquisa cientifica (na Lingiiistica) e,
em seguida, (re)construidos e divulgados para pidblicos especificos, através de obras de
divulgacdo. Um desses publicos é exatamente ¢ professor de lingua materna. O sistema
escolar, tal como o conhecemos, normalmente estimula esse professor a levar os concetios e a
terminologia correspondente para a situacfo de sala de aula. que se define como uma situagio
de aprendizagem. De forma geral, no caso do curriculo de lingua portuguesa, o professor
deve, entdo, transpor um determinado conjunto de conhecimentos, entre 0s quais 08 conceitos
e a terminologia produzidos pela ciéncia lingiifstica, por manuais didaticos e pela gramética
tradicional, tendo em vista o desenvolvimento de uma pritica de ensino de lingua materna.
Isto porque a orientacdo metodoldgica tradicional tem preconizado a existéneia de uma
relacio direta entre apreenmsdio de conceitos ¢ regras e desenvolvimento do desempenho
lingilifstico do aluno. Seguindo tai orientac®0, o professor, em sua prética, acaba por realizar
adaptacdes, ¢ 0 conceito lingtlifstico, tal como formulado inicialmente pela teoria linglifstica, &
transformadce ou (re)construido, juntamente com outros saberes ou contelidos, para atender as
necessidades da situaco de sala de aula. O resultado desse processo € que o professor
constrdl, em sua préatica, conceiios, que j& n3o sdo mais exatamente aqueles previstos pela

teoria lingiifstica e/ou pela divalgago, mas sdo objetos proprios da situagio de ensino.
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Como dissemos acima, tanto o professor como o estagidrio de Letras, certamente,
transpdem conceitos ¢ termos advindos da teoria linglifstica, mas, também, da gramética
tradicional ¢ de manuais didéticos, entre outras fontes, Com isso estamos admitindo que o
professor faz uso de diversas fontes de saberes, ou, em outros termos, mobiliza saberes
advindos de diversas instincias de producdo de conhecimento. Estamos entendendo, desse
modo, que 0 repasse, em sala de aula, de conceitos como os de fexto e de coesdo textual, por
exemplo, & uma atividade que se insere em uma prética de construc@o de conhecimentos, a
qual, para estudiosos como Bronckart & Giger (1998), deve ser entendida como uma prética
de linguagem em que ocorre nma fransposicdo diddtica. Concebida de forma geral como
transformacio de saberes/contetidos/conhecimentos, a transposicio diditica €, desse modo,
um procedimento fundamental da construcio do discurso de sala de aula. E, assim sendo, os
conceltos construidos em sala de aula serdo resultantes desse processo de transformacfo. Sao,
portanto, os mecanismos dessa transformacio que estaremos enfocando na anélise propesta no
presente capituio. Estamos entendendo, por fim, que esses mecanismos s30 em ultima
instdncia os recursos discursivos de construgdo dos conceitos de texto e de coesdo textual que
ocorre nas aulas de anélise lingtifstica.

Tendo isso em vista, organizamos este capitulo em trés partes. Na primeira parte,
definiremos © que estamos  considerando  teoricamente  uma  pratica de
transformagio/transposicio de conhecimentos no discurse de sala de aula, entendendo-se esse
discurso como o conjunto de atividades didédticas, nos termos de Matencio (1999), a saber:
exposicio oral do  professor, aplicacZo/correcio  de  exercicios, avaliacio,
orientacfes/instrucbes didaticas e oficials, entre outras, empreendidas no ambiente escolar
para o desenvolvimento do ensino/aprendizagem de uma disciplina especifica. Para isso,
estaremos apresentando, inicialmente, a definicdo, nos termos de Bronckart & Giger(1998), da

propria nocdo de transposiciic didatica, bem como a relacBo com o objeto ¢ os interesses da
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Lingiifstica Aplicada. Por fim, trataremos dos tipos de saberes/contetidos que sfo mobilizados
no processo de transposigio diddtica. Desse modo, nesta primeira parte estaremos
apresentando os fundamentos tedricos que nos apoiarfo na anélise da construgio de conceitos
nas aulas de anélise lingiifstica.

Na segunda parte, descreveremos as aulas de andlise lingiiistica que compdem o
corpus desta pesquisa, do ponto de vista de sua organizacio seqiiencial (Matencio, 1999:88-
91), com o objetivo de verificarmos em que momentos dessas aulas ocorre a construgdo dos
conceitos e com qual(ais) finalidade(s) didaticas; qual o objeto de ensino resultante dessa
construgio. Com essa descri¢io esperamos confirmar que a construgio conceitual ocorre em
seqiiéncias didatico-discursivas que visam i realizacfio de determinadas tarefas didéticas,
como a identificacdo de recursos lingiifsticos na construgdo de um texto escrito, por exemplo.
Sdo seqglifncias em que professores e estagidrios estio realizando anélises de fendmenos
textuais, tendo em vista a formulagio de um conceito. Como veremos na anilise, 0s
conhecimentos/contetidos transpostos s2o colocados nessas seqiiéncias, cujo objeto € definido
em funcdo das exigéncias do sistema escolar. Pressupomos, como pensam Bronckart & Giger
(1998) que esse objeto € o conjunto dos conhecimentos mobilizados na sitnacdio de
transposi¢do, €, por isso, se¢ constitui, ao mesmo tempo, em um objeto de discurso
(definiremos adiante) e objetc de ensino, a partir do qual sdo construidos os conceitos que
serdo enfim ensinados,

Por fim, na terceira parte, analisaremos as aulas de andlise lingiifstica que constituem o
corpus. Inicialmente, faremos uma analise qualitativa, mostrando os$ recursos proprios de uma
situacdo de transposicao, utilizados por professores e estagidrios para a construciio dos
conceitos lingiiisticos de texto e de coesdo textual. De modo geral, deveremos observar que
tais recursos sdo as formas de cruzamento dos véarios saberes/conhecimentos sobre fexio ¢

coesdo textual mobilizados pelos estagidrios e pelas professoras, quando organizam as
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seqiiéncias didaticas de andlise lingiiistica. Em seguida, apresentaremos uma visdo
guantitativa da incidéncia dos efeitos produzidos pelo uso dos recursos de construcio
conceitual nas duas situagdes de ensino, quais sejam as aulas dos estagidrios e as aulas das

professoras.

4.1. OS SABERES E A TRANSPOSICAO DIDATICA

4.1.1. A NOCAO DE TRANSPOSICAO DIDATICA: ORIGEM E RELACAO COM A

LINGUISTICA APLICADA

A nocio de transposi¢do didatica, entendida como um “processo de transformacdes
pelo qual passa um determinado saber em uma situacdo de exposicdo diddtica”, tem sua
origem estritamente ligada ao desenvolvimento dos estados sobre didatica”. Conforme
Bronckart & Giger (1998), o surgimento dessa noc¢do ocorreu dentro do movimento de
reconceituacio da diddtica, o qual seguiu uma orientacdo apontada pelo trabalho de Verret
{1973, apud Bronckart & Giger, op. cit.). no inicio da década de setenta. Embora a temdtica da
transposicio tenha um cardter secunddrio na obra de Verret, € com este trabalho que o autor
apresenta o que, segundo Bronckart & Giger, seriam os fundamentos do conhecimento hoje
disponivel sobre transposicio didatica.

Resenhando os trabalhos de Verrst (1975, apud Bronckart & Giger, 1998) e de
Chevallard (1991), Bronckart & Giger {op. cit.) apresentam, entdo, os tépicos fundamentais da

discussdo sobre a problematica da transposicao didatica, s guais s&o, como dizem oS autores,

® O estudos sobre “didatica” a que nos referimos nesta tese 30 os citados por Bronckart & Giger (1998), todos
de origem francesa ou franco-suica. Em geral, sdo estudos que, inicialmente, trataram do ensine de Matsmética e,

em seguida, do ensino de Francés como lingua estrangeira.
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os postulados iniciais da discuss@o sobre o assunto, tal como ela se apresenta hoje.
Resumiremos esses tépicos nos pardgrafos seguintes.

O primeiro topico diz respeito as prdticas geradoras de saber. Para Verret (apud
Bronckart & Giger, op. ¢it.:35-36), a divisdo do trabalho que caracteriza as sociedades
contemnporédneas se traduz por praticas distintas e autdnomas, priticas que se referem a objetos
diferentes ¢ que mobilizam e/ou geram saberes especificos. E a exploracfio desses saberes se
realiza no quadro de sub-praticas diferentes (que o autor qualifica de processo). de um lado,
as praricas de inveng&o/criacdo do saber e aquelas de sua realizac@o na aco; de outro lado, as
préticas de transmissio do saber, nos procedimentos de exposicdo cientifica cu de exposicio
didatica. Mesmo que elas parecam remeter a um referencial comum, essas diferentes praticas
de exploracio do saber, sendo auténomas, dio necessariamente a esse saber wm aspecto e uma
organizacao especificos: 0 saber mobilizado pela transmissfo diddtica difers do saber
mobilizado na exposicio cientifica, e do saber que € inventado/criado ou o que € realizado.

O segundo tSpico diz respeito ao estafuto do saber que resulta das prdticas de
exploracdo. Para Verret (apud Bronckart & Giger, op. cit.), um objeto de saber sempre
comporta um referencial comum e uma parte de especificidades decorrente das propriedades
particulares das préaticas que o exploram. A transposicio, entde, designa as transformacSes
gue sofre um dado saber na exposi¢ao didética.

O terceiro topico diz respeito as propriedades do prdtica de exposicdo diddtica que se
constituemn exigéncias as quais a exploracio de um saber se submete. Para o autor, a

exploracZo de um saber na exposicio didética se submete a trés conjuntos de aspectos que se
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constituem em obstaculos ou dificuldades, que precisam ser enfrentados por quem (o

. .. 21 ~ . . P
didacticieny " se propde a realizar ou analisar uma transposico:

1. a propria natureza do saber mobilizado. sua complexidade intrinseca, o tipo de relacBes
que mantém com as préaticas de criacio de que ¢é resultante, 2 maneira como esta colocado em
texto nas praticas de exposicio cientifica;

2. a situagdo dos “destinatdrios” do transmissdo: a necessidade de adaptacio dos saberes a
ensinar ao estado e formas dos conhecimentos prévios e a idade dos aprendizes; o proprio
processo de aprendizagem consiste em uma interiorizacio de esquemas operatérios que
implicam a repeti¢do e a rotinizacio;

3. o contexto institucional das prdticas de transmissdo: a organizacio dos programas das
instituicOes de transmissdo escolar burocritica caracteriza-se por privilegiar a progressio e a

continuidade dos saberes a ensinar.

(O quarto e Gltimo tépico diz respeito &s caracteristicas do saber didatizado (didactisé
= o saber que ¢ ensinado). Sob o efeito das exigdncias acima colocadas, o saber ensinado

apresenta as seguintes caracteristicas:

! Em geral, 03 estudos sobre transposicio que nos serviram de base tedrica para esta tese referem-se 20 contexto
de ensiro de linguas na Franga e na Suiga. De acordo com esses mesmos estudos o profissional que nessas
sociedades é, normalmente, responsavel pela criaclo de programas de ensino, seguindo orientagGes tedricas
advindas da drea de Educaglio, é chamado didacticien {literalmente, seria um profissional gue propSe como
didatizdveis saberes/contetdos de uma disciplina de referéncia). Em nossa lingua ndo hd um termo equivalente,
mas podemos pensar que o lingiiista aplicado seita o profissional que se preccuparia com questdes semelhantes,

além de outras, evidentemente.
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1. a dessincretizagdo - ou recorte dos saberes que advem das “praticas tedricas”. Os saberes
sfo separados do contexto de sua elaborag#o e de sua apresentacdo no campo cientifico, o que
implica quase automaticamente sua reificacio ou sua naturalizacio;

2. a despersonalizacdo - ou separacao do saber da “pessoa” (o cientista, por exemplo) gue o
produziu, ou do pensamento do qual ele emana;

3. a programabilidade — ou organizacéo dos saberes em seqiiéncias racionais que permitem

uma aguisicdo progressiva.

Ainda conforme Verret (apud Bronckart & Giger, op. cit.), 0 procedimento de
transmissdo, sob efeito dessas mesmas exigéncias, se caracteriza pelo cardter piblico do
saber a ser transmitido, isto €, por sua definicdo explicita, em compreensic e extensio,
requerendo um processo de controle social da aprendizagem. Essas propriedades obrigatérias
do procedimento e do saber diddticos permitem separar os saberes transmissiveis na escola
daqueles saberes que nado o seriam. Para Verret, essas propriedades néo seriam negativas, uma
vez que a didatizac@o assim ocorrida protege o aluno dos erros e impasses das pesquisas, das
descontinuidades préprias da ciéncia, e da dispersio da apreenséo do objeto.

Bronckart & Giger (1998:37), comentando esses postulados, ressaltam as limitacdes
ol equivocos apresentadoes na teoria de Verret, justificados, segundo 0s mesmos autores, pelo
cariter secunddrio do tema da transposiciio didética na obra desse autor. Para Bronckart &
Giger, Verret ndo distingue 0 processo de ensino do processo de aprendizagem, nio esclarece
a génese dos saberes didatizados, e, mais que isso, parece entender que as préticas escolares
de ensino se desenvolvem efetivamente em um programa racional, em uma progressao
fundada nos graus de dificuldade das aprendizagens solicitadas, o que, segundo os autores

mereceria sempre uma demonstracio empirica.
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Continuando ¢ percurso histdrico de construgio da nogdo de transposicio didatica,
devemos apresentar as coniribuicdes dos estudos desenvolvidos por Chevaliard (1991). Para
Bronckart & Giger (1998), deve-se a esse autor a elaboracio de uma primeira sintese tedrica,
colocando a transposicdo no centro da problematica didatica. Nesse sentido, o trabalho de
Chevallard € uma contribuicdo para a constituicdo de uma ciéncia didética. Para Chevallard, a
ciéncia que trata das matérias escolares (a cigncia didatica) tem por objeto o que ele denomina
de sisterna didatico. Esse sistema organiza uma relacio triddica que envolve trés polos: o
professor, o aluno e o saber a ser ensinado, e € nesse sistema que se estabelecem os contratos
didaticos. Considerandoe as problemdticas da pedagogia geral, da psicopedagogia e até mesmo
da antiga didatica geral, a especificidade da disciplina cigncia didatica é de centrar seu
questionamento no estatuto dos saberes didatizados. Isso implica que essa disciplina se
constitui um espago de observagio de problemas da transposicio, definida, como em Verret,
pelas transformacOes que se operam, ou a distincia que se instaura entre os saberes cientificos,
de um lado, os saberes selecicnados para o ensino ¢ os saberss efetivamente ensinados, de
outro. Assim podemos jd admitir que o conceito (aquele construido em sala de aula) de que
estamos tratando neste capitulo é, entdo, o saber que foi efetivamente ensinado pelo professor.

Conforme Chevallard (1991), o obieto central da problemdtica da transposicdo se situa
no nivel dos saberes mobilizados no sistema didético, e, por isso mesmo, essa problemitica
requer sempre uma analise de fendmenos que se realizam internamente ou externamente ao
préprio sistema didatico. Para esse autor, um fendmeno que esté fora do sistema didatico, mas
que interfere neste, € a do estatuto dos saberes de origem ou de referéncia. Sfo os saberes que

emanam das instituigGes de produgdo cientifica e que, por esta razio, sdo qualificados de
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erutidos {Savants)zz. Saberes cuja génese, como observa o autor, mereceria ser estudada.
Chevallard (1991), inspirando-se na reoria de campo de Bourdieu (1977, 1980), diz que se
esses saberes podem assim ser considerados, ndo o sdo em razdo nem de suas propriedades
intrinsecas, nem em razdc da qualidade de seus produtores (os cientistas), mas sdo efeito de
um processo sociocultural de valorizacao.

Quanto ao fendmeno que seria interno ao préprio sistema didético, e que também
merece aten¢do quando de qualquer realizaco ou anélise de transposicdo, Chevallard fala da
questdo da natureza das relagdes do sisterna diddtico com seu ambiente social. Essas relagdes
permitern compreender os motivos das transformacdes que sofrem os saberes ensinados e
condicionam, em conseqiiéncia, todo processo de transposicdo. Os sistemnas didéticos sdo
imediatamente integrados em um sistema de ensino, que poderia ser definido pelo conjunto
dos dispositivos estruturais da ordern do ensino (tipe do estabelecimento escolar, natureza dos
programas e instrumentos pedagdgicos, etc.). Também os sistemas de ensino séo, por sua vez,
articulados ao ambiente social em sentido lato, que inclui os pais, as instdncias politicas
gerais, a administracao escolar, etc.

Para Chevallard (1991), € sobre esta base de fendmenos relacionados ao sistema
diddtico e ao sistema de ensinoe que se pode entender a dindmica da mansposicaoe, que se
podem analisar os motivos das transformacdes dos saberes a serem ensinados, identificar as
exigéncias que condicionamn a preparacdo didética desses saberes, e, enfim, definir as
caracteristicas proprias dos saberes didatizados.

Em relagiio aos motivos, exigéneias e 3s conseqiincias das transposicdes, pensa

Chevallard (op. cit.: 17) gue

*2 Estamos traduzindo o termo savant, como erudito, porque entendemos que diz melhor o sentido pretendido no
original, que dizia respeito & idéia de sapiéncia, exceléncia na qualidade do saber, superipridade em relagdo aos

outros saberes. Em outros momentos, no entanto, caberia a tradugio por cientifice.
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Os motives (ou razdes) das transposicdes estdo relacionados ao fato do sistema diddtico ser
aberto para o seu espaco ou ambiente de realizacdo, e, deve ser compativel com este Giiimo.
Mais precisamente, 0s saberes ¢ serem ensinados devem permanecer suficientemente proximos
dos saberes clentificos, a fim de que ndo se incorra no megacdo desses soberes, e devem
também aparecer como suficientermente distintos dos saberes do senso comum e dos saberes
dos pais, para que seja preservada a pripria legitimidade do ensino escolar.

Desse modo, o saber a ser ensinado deve se caracterizar como intermedidrio entre o
saber que se pretende cientifico, o saber do senso comum, e, por dltimo, o saber gue

efetivarnente € ensinado. Para Chevallard (op. ¢it.: 67),

No momento em que um saber perde seu estatuto intermedicrio, seja porgue se tornou obsoleto
em relagdo & evolugdo do conhecimento clentifico, seja porque se banalizou av ponte de se
confundir com o saber do senso comum, sua rearualizacdo torna-se necessdria. Uma crise,
entdo, Se instaura, desencadeando wm processe de reforma; novos saberes cientificos sdo
solicitacos. emprestados, e se fazem objeto de um procedimento de transposicio.

Ainda conforme Chevallard, as restricBes impostas a qualquer transposicio sio: a
temporalidade especifica e a necessdria programacéo do procedimento de ensino, ja
ressaltados por Verret. Para Chevallard, essas restrighes se manifestam mais precisamente nos
textos de saber (0s textos escolares) elaborados por agentes da transposicéo, ou seja, naqueles
diversos tipos de documentos (manuais, fichas, modelos de licOes, etc) que delimitam e re-
organizam os saberes a seremn ensinados segundo a progressdo que se julga necessdria para a
aprendizagem pelos alunos. Além desses textos escritos de saber, ou seja, os documentos
pedagégicos, de que fala Chevallard, devem ser considerados ainda os textos orats de saber
efetivamente ensinados, tal como se realizam nas interagdes concretas de um sistema didatico
em uma aula.

Finalizando a apresentacic das contribuicSes tedricas de Chevallard sobre a tematica
da transposigfo, devemos ressaltar que, para esse autor as conseqiiéncias desses preparos

diddticos sdo as mesmas ja apresentadas por Verret (1975, apud Bronckart & Giger, op. cit.),
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guais sejam a dessincretizacdo ¢ a despersonalizagfio. Além disso, ressaltamos que para

Chevaliard (op. cit.: 62),

todas essas exigéncigs em relacdo & uma situagdo de transposigdo operam em uma ‘opacidade’
guase total, em que 0s agentes dos sistemas diddticos e das orientagdes diddticas fameriores &
realizagdo do sistema} ndo 1ém geralmente consciéncia de suas conseguéncias, constituindo-se,
entdo, tarefa do ‘didacticien™ colocar em evidéncia e analisar esses fendmenos. para prevenir
gue a rransposigdo acarrete 0 minime de efeitos perversos.

Bronckart & Giger (1998) apresentam algumas criticas a algumas das proposicdes da
teoria apresentada por Chevallard, embora admitam a importancia do trabatho dele para a
constituicdo de uma ciéncia da didatica das matérias escolares. Sdo criticas que, a nosso ver,
explicitam o posicionamento de Bronckart & Giger sobre a questdo da transposicio.

A primeira critica diz respeito ao estatuto das fontes de empréstimos. Dizem Bronckart
e Giger que, enquanto Verret analisava sobretudo as relacies entre objetos de ensino e préticas
de constituicdo e exploragio desses mesmos objetos, as proposices de Chevallard centram-se
nos saberes, na relaclo entre saberes de referncia, qualificados de eruditos, e saberes
didatizados. Esse deslocamento de &nfase acarretou trés tipos de reacfo:
1. a primeira reacdo diz respeito & colocaglo em evidéncia da existdncia de fontes de
empréstime, como prdticas sociais de referéncia. Segundo os autores, esse retorno foi
particularmente claro em didética de ci&ncias, de técnicas ¢ de linguas. Em relac@o a esta

dliima, segundo os autores,

“ De acordo com as proposighes de Bronckart & Giger {op. ¢it.), podemos depreender que o didacticien €, no
contexto franco-suigo, o profissional que se ocupa da realizacBo da transposiciio de contetddos em programas de
ensino; apresentando aqueles conmteGdes gue, na sua vislo, podem ser ensinados em uma determinada situacio

gscolar.
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parece evidente gue os programuas de ensino, sejam tradicionais ou renovadpres, inspiram-se

apenas muito parcialmente em saberes dp campo cientifico, e gue foram mesmo elaborados

muma relagdo de distdncia e até de desconfianca em relacdo a essas elaboragdes savantes.

Chitros mecanismos de empréstine parecem orientados por uma certa vis@o de preticas sociais

para realizar com adultos experientes e por uma represeniagdo de capacidades praticas que se

deseja desenvolver com os alunos. {Bronckart & Giger, op. cit.:40)

Nesse ponto, questionam 0s autores, s¢ os programas de um sistema de ensino
poderiam se Inspirar diretamente em prédticas, ou, ainda, se o empréstimo ndc seria

necessariamente tediatizado por essas representacSes de priticas; representagdes ou

conhecimentos que tendem inelutavelmente a se organizar em saberes.

2. a segunda reacdo diz respeito, segundo Bronckart & Giger, ao cardter erudito, atribufdo por
Chevallard, aos saberes de empréstimo. Diversos didacticiens, de ciéncias e de linguas,
mostraram gue os saberes mobilizados nos programas de ensino n&o foram produzidos no

campo cientifico. Conforme os autores,

esses saberes poderiam advir de outros campos de producdo de conhecimentos, do campo da

engenharia e da avaliaedo de instituicbes de formagdo, ou ainda dos muitos lugares sociais

nos quais se elabora o senso comum. (Bronckart & Giger, op. cit.:41)

Concluem os autores que constatagBes como essa conduziram 2 identificagdo de uma
diversidade de fontes potenciais de empréstimo: saberes cientificos certamente, mas também
saberes de experts, saberes escolares ¢ saberes do senso comum.

3. a terceira reacdo diz respeito ao proprio saber cientifico ¢ 2 sna unicidade. Segundo os
autores, na reflexfo realizada por Verret e Chevallard, fol ressaltade que as propriedades dos

objetos de saber eram condicionadas por tipos de préticas discursivas realizadas no campo

cientifico. Em outros termos, uma forma de transposi¢fo seria Ja a realizada no proprio campo
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cientifico, a qual produziria certos efeitos (reificacio e despersonalizacdo) imputados ao seu

repasse do campo cientifico ao campo escolar.

A segunda critica as proposicdes de Chevallard apresentada por Bronckart & Giger
refere-se as etapas do movimento transposicional constatadas no campo didatico. Dizem os
autores que Chevallard centra-se essencialmente nos saberes a serem ensinados (em sua
relacdo com os saberes cientificos), ressaltando que estes s@o distintos dos saberes
efetivamente ensinados. Estendendo esse esbogo de classificagiio dos conredidos didatizados,
os sucessores de Chevallard distinguiram, entio, os contetidos a serem ensinados, tal como se
apresentam nos diferentes textos pedagdgicos (instrugSes oficiais, programas, manuais), os
contenidos efetivamente ensinados, cujas propriedades variam em fungio das modalidades de
ensino (exposicdo, debate, comentirios de exerciclos), os conterdos aprendidos pelos alunos,
e, ainda, os conteudos de aprendizagem que sdo avaliados, no sistema didético, no sistema de

ensino ¢ na sociedade em geral. Segundo Bronckart & Giger, essa distingfo evidencia uma

diversificaco legitima, na medida em gue coloca em evidéncia a complexidade do movimento
transposicional, associa mais claramente as propriedades dos comteudos didatizados s
especificidades discursivas de sew modo de apresemiaglo, e estabelece a distingdo entre

processo de ensino, processo de aprendizagem g processc de avafiagdo.(Bronckart &

Giger, op. cit.: 41)

Segundo Bronckart & Giger, desses dois primeiros pontos de debate (sobre as fontes
de empréstimo e sobre etapas do movimento transposicional) resultaram novos esquemas do
processo de transposicdo, mais complexos e enriquecidos, mas, para os autores, continuam
compativelis com © éssencial da teoria de Chevallard. Acrescentam a esses pontos, mais outros

trds pontos de debate, como criticas a certos aspectos dessa teoria.
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Para eles, o ponto mais geral diz respeito ao préprio posicionamento do didacticien,
ou, ainda, ac estatuto que Chevallard atribui & didatica como disciplina cientifica. Conforme
Bronckart & Giger, as proposicdes da teoria apresentada por aquele autor parecem continuar
compativels com uma concepcao aplicacionista ou derivada das relaces entre ciéncias e
intervencdes educativas. A critica, entdo, dos autores € a de que, embora se admita que o
movimento transposicional se desenvolva do campo de referéncia {notadamente do campo
cientifico) para o campo diddtico, de um ponto de vista histérico, movimentos inversos sao
constatados. Bronckart & Giger apresentam como exemplo dessa questdo o fato de a maioria,
segundo os autores, das teorias sintdticas contemporéneas (como € o caso da gramdtica
gerativa) continuar marcada pelo recorte do objeto-lingua para fins de ensino, como nas
graméticas da Antigilidade ¢ do Renascimento. Dizem os autores que poder-se-ia mesmo
admitir que s com ¢ surgimenio da problemaitica texto-discurso fol que a Lingiifstica tendeu
a se tornar antdnoma como ciéncia e a se libertar das exigéncias de vinte séculos de
preocupacdo didatica.

A partir disso, os autores questionam, admitindo-se a existéncia de uma aplicacio
sincrénica de contetdidos de refergncia no campo didético, se se deve considerar gque o
procedimento do didacticien s6 possa se calcar nesse movimento descendente {da ciéncia para
a diddtica). Questionam também se, sendo o objeto de interesse o saber e as transformaces
que sofre no curso do processo, a diddtica adviria, entdo, (como pensa Chevallard) de uma
antropologia ou de uma ecologia de saberes. Para Bronckart & Giger, a disciplina didética (a
disciplina que trata dos saberes e sua transformacio em objeto de ensino) tem, de inicio, por
obieto certos fendmenos constatados nos sistemas diddticos e é a partir da anilise desses
sistemas que podem ser abordados os problemas que se situam no seu interior e no seu
exterior. E isso, por fim, que, para 0s zutores, conduz a inscrever a diddtica no campo das

ciéncias da educagio.



Outra critica feita por Bronckart e Giger diz respeito 4 importincia que Chevallard
atribui aos textos de saber (conteude) no processo de transposicio, no sentido de que as
propriedades dos contetidos didatizados sdo largamente determinados por esses textos ou
discursos que os realizam. Para os autores, isso conduz a gue se conteste a concepcao das
relagBes entre pensamento € discurso, inferiveis na nocéo de despersonaliza¢do (vista acima
como caracteristica do saber didatizado). Essa nog¢do parece implicar que discursos e saberes
seriam ligados a uma pessoa particular, um autor dnico, predeterminado e previsivel, e, em
seguida perderiam esta propriedade (positiva?) quando de sua circulacdo nas interagdes
comunicativas.

A Gltima critica diz respeito a distingdo entre a temporalidade do ensino e a
temporalidade da aprendizagem. Segundo os autores, Chevallard parece admitir {como
também Verret) que os programas de ensino sdo construfdos segundo uma progressdo que

leva em conta as capacidades dos alunos. Para os autores,

o5 programas escolares s@o produtos histdricos que escalonam contetidos de ensino segundo

uma hierarguia de complexidade imaginada pelos adultes. (Bronckart & Giger, op.

cit.:46)

SHo, portanto, questiondveis, segundo os autores, os meios de que dispdem esses
adultos para avaliar os niveis de capacidade dos alunos e o processo de aprendizagem que se
desenvolve, e sobre a forma de se assegurar que a progressdo sugerida nos programas esteja
compativel com as capacidades e o processo de aprendizagem.

Esses sao, portanto, os postulados que constituem a base tedrica na qual foi formulada
a nocdo de transposicio didédtica. Conforme vimos, pelo percurso histérico dos estudos

comentados por Bronckart & Giger, a formulac@o dessa nocfio se inclui em uma preocupaciio

mais abrangente, que € a da construciic de uma ciéncia diddtica (ou o estudo cientifico da
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diddtica de matérias escolares). As proposicdes formuladas iniciaimente por Verret e
repensadas por Chevallard sobre transposigio foram utilizadas em trabalhos, como os do
proprio Chevallard (1978, 1980; apud Chevallard, 1991), que se destinavam a repensar a
didatica da matematica.

Quanto a aplicagio dessa nocio ac ensino de lingua, foi, segundo Miled (1996), em
relagéo a didética do Francés como lingua estrangeira (FLE), que comecou a se delinear uma
preocupacido quanto aos conteiidos de ensino/aprendizagem, e, portanto, em relacdo 2
transposicao desses conteiidos. Conforme esse autor, essa preocupacdo pode ser entendida
como sendo, historicamente, alguns dos primeiros passos da Lingiifstica Aplicada (LA) em
dire¢do ao estudo do processo de transposicdo. Inicialmente, o caminho para esse processo
ocorreu de forma elementar, aplicacionista®. Os primeiros procedimentos de correcio
fonética, por exemplo, fundados sobre as oposicGes fonoldgicas, seriam uma adaptacio
pedagbgica da noclo linglifstica de “pares minimos”. Segundo Miled (1996), o
desenvolvimento da LA ainda nos anos setenta estava organicamente ligado a Lingiiistica
tebrica, uma ciéncia prospera na €poca ¢ que fornecia os modelos tedricos para a LA, Dai,
portanto, como também ji mostrou Kleiman (1992, 1998), a LA em seus primdrdios ter se
caracterizado por uma “unidirecionalidade da relac¢fo lingtifstica-aplicagao”, o que conferiu a
LA um cardter de dependéncia em relacdo a Lingiifstica. Fol nesse contexto, entdio, que,
conforme afirma Miled (op. cit.), os estudos sobre didética (no &mbito dos estudos da drea da

Educacdo) se beneficiaram ou mantiveram seu status de responsdveis pela discuss@o dos

* A LA a que se referem esses autores ¢ a Lingiifstica Aplicada ao Ensino de Linguas estranggiras (Girard, 1972)
que pretendia aplicar modelos tedricos formulados pela Lingiiistica tedrica 2 metodologias de ensino de linguas.
A esse respeito, concordamos com Kleiman (1998), para quem a idéia de “aplicaglio de teorias lingiifsticas™ foi
um momento da histdria da drea da LA, que compreendeu os anos 40, 30 e 60. E é certamente a esse periodo que

Miled (op. cit.) faz referéncia.
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problemas referentes ao ensino de linguas. Segundo esse mesmo autor, dois fatores

contribuiram para a emergéncia de estudos que enfocavam essa problemdtica. S&o eles:

1 - um fator epistemoldgico: o desenvolvimento rdpido e a complexidade crescente
dos saberes especializados de referéncia (a diversidade de teorias gramaticais e a pluralidade
de abordagens textuais, por exemplo) tornaram indispensavel um trabalho de selecdo dos
conteddos a ensinar (trabalho do didacticien).

2 - um fator pedagdgico: o fracasso escolar e a necessidade de introduzir
procedimentos de intervengdes pedagdgicas como formas de apoio e de remediagio
motivaram uma reflexfo atualizada sobre os contetidos de aprendizagem e o objeto de

. o~ . 25
avaliagio dos conhecimentos escolares™.

Acrescenta, ainda, Miled (op. cit.) que, além desses fatores, verificag@es sobre o
terreno da prética de ensino forcavam o surgimento de estudos que viriam a valorizar a

e o . - - 2
problemética da transposicio. Esse autor apresenta as seguintes verificagbes™:

a. 0s professores iniciantes se confrontam com dificuldades de adaptacfio, em aula, dos
saberes adquiridos na universidade. Eles t8m uma tendéncia a estabelecer na sua pratica os
mesmos objetivos cientificos (a descricdo, a nomeac3o) da disciplina comrespondente. Sio

tentados a reproduzir 2 mesma terminologia adotada nos cursos universitdrios, expdem aos

2 Devernos observar que ha uma aproximacio desses fatores com aqueles apontados por Kleiman (1992), para
explicar o desenvolvimento da Linglistica Aplicada no exterior & no Brasil. Portanto, isso nos faz ver que a
preccupacio com “os saberes a serem ensinados/aprendidos” € alge gue aproxima a tradigio da Didética a da LA,
2 Os informantes (professores/estagidrios) desta pesquisa também s¢ referem a dificuldades como essas que

Miled (op. ¢it.) observou em seu trabatho de andlise de transposicio diddtica com FLE.



alunos contetidos que apresentam uma complexidade tebrica e nuances conceituais pouco
adaptados a suas capacidades cognitivas;

b. os professores se dizem incomodados ao fazerem uso de uma aplicacio quase mecénica de
instrumentos didaticos em vigor (manuais, guias metodoldgicos). A aplicacdo mecinica de
instrumentos  didaticos resulta de uma compreensdo insuficiente dos objetivos da
aprendizagem, dos pressupostos tedricos subjacentes aos conteddos ensinados, aos
exercicios e aos meios de avaliagio;

¢. os beneficidrios da formacfio continua queixam-se de um deslocamento entre a natureza
dos saberes disponiveis e as necessidades/exigéncias de sala de aula. Eles esperam receber
“receitas’ suscetiveis de esclarecer sua prética de sala de aula e as solugdes imediatas para

as dificuldades pedagdgicas que eles enfrentam.

Segundo Miled (op. ¢it.), sdo verificagdes da pratica que evidenciam uma situacio de
ruptura entre o universo da pesquisa ou da ciéncia pura e o universo de sala de aula. Numa
tentativa de minimizar esses problemas e responder a essas inquietagdes, a didatica de linguas
comegou a valorizar a noc¢éo de transposicio didatica, atentando para a necessidade de se levar
erm conta o contexto sociolingtiistico e cultural da aprendizagem da lingua-alvo. Certamente, a

", bem como a consideragdo do contexte sécio-lingtiistico e cultural do

-~ . ~ 3
questdo da aplicacdo

7 Estamos entendendo aplicagéo nesse ponto nao sé come “aquela preocupagdo inicial da LA com a prética de
sala de aula gue incorporasse contribuigles de estudos da Lingiiistica”, mas também como defende Kleiman
{1998: 69-72), para quem o foco de interesse da pesquisa em LA ndo é a linguagem, mas o conhecimento das
pravicas de uso e de aprendizagem da lingua em institmi¢des, porgue seu conhecimento pode afudar a entender 0s
Jatores que condicionam as pradticas institucionais. Continua a autora, uma ver gue as prdticas institucionais, em
geral inibem o deservolvimento dos grupos minoritdrios, ¢ conhecimento desses fatores tem uma relevdncia
sociaf. O encaminhamento das pesqguisas realizadas pelos autores (Bronckar:, Giger, Miled) referides neste

capitulo mostra preocupaco semelhante, no sentido, como diz Bronckart, de estudar as praticas de exploragdo e
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ensino/aprendizagem, constituem o elo que permite uma ligacido entre a ciéncia didatica, de
que tem tratado os autores que trabatham a nocZo da transposica@o, e a LA, cuja preocupagdo
comum, enire outras, pode ser o entendimento de como ocorre a transformacfo de um
saber/contetido em objeto de ensino e aprendizagem.

Em relacio a questdo da aplicacdo, ainda no sentido de transporte e utilizacfio de
saberes cientificos na prética diditica, Bronckart & Giger lembram que, desde a emergéncia
das ciéncias sociais na segunda metade do século XIX, o campo da educacdo viu abater-se
sobre ele uma sucessio de procedimentos aplicacionistas: construtivismo (piagetiano);
behaviorismo; lingiifstica aplicacionista®; matemética aplicada, cognitivismo aplicado, etc.
Como dizem os autores, certamenie esses procedimentos trouxeram, para o campo educativo,
avangos técnicos e ideolégicos das correntes cientificas em que se inspiraram. No entanto,
foram ineficientes. A ineficiéncia desses procedimentos teve, segundo os autores, as seguintes
razdes. Primeiro, eles transferiram (o que € préprio de uma situagio de aplicacdo de modelos
tedricos) para o campo diddtico também as limitacdes das teorias de base; e. segundo, s6 se
referiam a aspectos parciais ou limitados dos multiplos fendmenos constatdveis nos sisternas
didéticos.

Refutando essa idéia aplicacionista, entendem os autores que o campo da educagio
gfou formacio & por definicio, um campo de praticas ou de acles. E, nesse sentido, as
disciplinas que se destinam a esse campo s¢ tornam elas prdprias disciplinas de acfio e de
intervenc@o. Devem, de inicio, analisar o conjunto dos pardmetros & das determinagGes da
pritica executada, antss de se tomar, por empréstimo as disciplinas cientificas ou por

trabalhos de pesquisa apropriados, meios que permitem legitimar e fundar os procedimentos

transformagGo de saberes, conhecendp para, interferindo nelas. contribuir para a melhoria, tendo em vista

Sformagde mais ampla da pessoa.

2% A referéncia aqui &, como ja dissemos, & fase gue os auteres chamam de aplicacionista.



de reorientacdo dos fen0menos observados. Nessa perspectiva, Bronckart & Giger (op. cit.)
consideram que todos os procedimentos cientificos que t&€m como obieto comum os sistemas
didaticos relacionam-se necessariamente &s cidnclas da educacdo. Essa consideracfio diz
respeito, segundo os autores, as disciplinas que se centram mais particularmente sobre um ou
outro dos fendmenos constatados nesses sistemas e em seu contexto, & que t&€m como foco de
analise a historia cultural da formacfo social ¢ seu papel na constituigio e transmissio de
conhecimentos; o0s projetos educativos e seus instrumentos filosdficos, politicos e
econdmicos; as dindmicas relacionais que se instauram em situagfo de aula ¢ seu impacto
sobre a formac@o da pessoa; ou. por fim, os processos de ensino e de aprendizagem que
efetivamente ocorreram.

Para Bronckart & Giger, a especificidade da diddtica das matérias escolares €, nesse

guadro,

de centralizar sua problemdtica sobre 0 papel dos saberes e as condigtes de sua transmissdo,
apropriagdo. transformagdo nos sistemas diddricos. Este procedimento repousa de inicio sobre
a opinido {(que ndo ¢é partilhada necessariamente pelos responsdveis por owtras disciplinas
educativas), segundo a gqual a formagdo de cidadios competentes e senhores de seu destino
exige uma capacidade de ter acesso a conhecimentos, de se apropriar destes e de cortribuir
eventualmente para sua inelutdvel transformacgdo, e, segundo a mesma opinifo. é nesse

dominio que se forma, indiretamente, a pessoa. (Bronckart & Giger, op. cit.:145)

Do ponto de vista tedrico, segundo os autores, a diddtica das matérias escolares se

utiliza dos conhecimentos da psicologia, para mostrar que

o desenvolvimenic do funcionamento psicologico, em seus aspectes cogritivos como também
séeio-afetives,  ocorre  por  conceituclizacBes e reconceitualicagfes — sucessivas.
Consegiientemente, ela coloca. integrando contribuicfes de outras disciplinas educativas, a
guestdo dos tipos de saberes que convém que 05 alunos construam, e a dos meios para realizar
para este efeito. (Bronckart & Giger, op. cit.:46)

Nesse contexto, dizem os autores, a problemética da transposicfo nfo parece provir de

uma antropologia dos saberes, cujo estatuto continua, segundo eles, problemadtico (porque nao
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uma epistemologia ou uma sociologia do conhecimento, se perguntam Bronckart & Giger).
Desse modo, pensam os autores que cabe ao profissional que lida com a problemdtica da
transposi¢io identificar, nos multiplos saberes de referéncia, aqueles que sio pertinentes,
legitimos e eficazes para a confecco de um programa de ensino articulado a um dado projeto
educativo, atentando para o fato de que esse processo de empréstimo (trataremos disso
adiante) acarreta necessariamente, em razdo da determinagio que exercem as formacdes
discursivas sobre os saberes, uma transformacio destes dltimos, tendo em vista ter controle
sobre esse processo de empréstimo-transposigdo, tentando evitar possiveis alteracdes
reificantes e o surgimenio de pseudo-saberes manifestos.

Com iss0, portanto, estamos entendendo haver uma relacio entre esses postuiados e as
consideracBes em torne da constituicio de uma ciéncia didatica (onde se formulou a nogio de
transposicdo didética) e as preocupagbes da LA, na medida em que, tanto para a Diddtica
(disciplina-ciéncia do campo da Educacao) quanto para a LA, a didatizacdo, ou construgic de
saberes ensinados/aprendidos, € uma pritica social de construcio de conhecimento, dentre
outras {(como a ciéncia e a divulgacdo, por exemplo) igualmente produtoras de saber.
Seguramente hé diferencas quanto ao objeto, aos interesses e &s metodologias de cada campo
de estudo. Enquanto a didatica estuda o como fazer a transposicio para a sala de aula, a LA

estuda i2 o processo da transposicic em execucio.

4.1.2. OS SABERES MOBILIZADOS NA TRANSPOSICAQ DIDATICA: DO SABER

CIENTIFICG AO SABER DIDATICO

Segundo Bronckart & Giger (1998), o processo de transposigdo ocorre, de forma,
geral, como wm movimento em etapas, cujo percurso dd-se sempre no sentido do gue

conteudo ensinar até que conteiido foi de fato ensinado ou, ainda, que contendo foi aprendido
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pelo aluno. Do ponto de vista, entdo, de quem analisa ou se propde a realizar wma
transposicdo, faz-se necesséria essa distingao, especialmente para gue se tenha clareza sobre
qual contetido serd ensinado e como isso ocorrerd. Isso evidentemente enquanto objeto da
didatica. Para a LA, a percepcio da distincio entre os saberes ird auxiliar na elucidacfo do
processe de construco do saber didatico, oun seja, aguele efetivamente construido em situagio
escolar,

Pensando assim, vamos retomar, de forma mais ampliada e comentada, uma
classificacdo desses saberes ou contetddos vista anteriormente, antes gue apresentemos a
discussio proposta por Bronckart & Giger sobre os saberes e a sua relagio com os textos (ou
discursos) onde ocorrem.

Inicialmente, temos os conteudos a serem emsinados, 0s quais sdo aqueles
apresentados nos diferentes documentos do sistema escolar, €, gue pertencem, portanto, ao
ambito do sistema escolar. S30 os contetidos descritos nas instrugdes oficiais, nos programas
de ensino, nos manuais diddticos, at€ nos planos de aula. Podemos considerar, assim, que o
chamado discurso de divulgacio, definido e estudado no capitulo anterior, € um lugar de
inscricdio desses contetdos, ou seja, como ja vimos, o discurso de divulgacio, através de
textos escritos ou orais, pode jd anunciar gue conteddos podem ser ensinados e como (€ ©
caso, como vimos, do livio Redacdo e Textualidade). Em um segundo mormento do
movimento transposicional temos oS contelidos efetivamente ensinados, 0s quais sdo aqueles
contetidos que de fato aparecern em sala de aula (na situacBo efetiva de ensino), seja na
exposicio oral, seja em rmateriais escritos, cujas propriedades, segundo os autores, variam
necessariamente em funcdo das modalidades préprias de cada situacio de ensine (exposicio
oral, debate, comentarios de exercicios, correcdes, etc). Nesta pesquisa, dado o objetivo que
temos, os conteidos que estamos enfocando sfio agueles que aparecem em situacio de

exposicio oral pelo professor. Em terceiro lugar, temos os correndos gue foram aprendidos
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pelos alunos, que podem aparecer durante a prépria exposicdo oral, na medida em que,
havendo participacdo dos alunos, o professor pode estar emitindo avaliagdes que permitem
perceber qual conteddo (ou saber) o aluno estd aprendendo; e, por fim, os conteldos de
aprendizagem, que sio aqueles conteidos, de fato, avaliados, seja no interior do sistema
didético, atrav€s dos diversos instrumentos de avaliacfo préprios de sala de aula.

Essa classificacfo refere-se a diversidade de saberes mobilizados em uma situacio de
transposicdo, a qual resulta na construgio do objeto real de ensino e aprendizagem {(contedidos
efetivamente ensinados e conteudos efetivamente aprendidos). Esse objeto, enfim ensinado e
aprendido, &, desse modo, o saber/conteido préprio da situacio diddtica. Seguindo esse
raciocinio, Bronckart & Giger (1998) entendem gue o estudo dos saberes mobilizados em uma
situagdo de transposicio diditica precisa levar em conta também uma outra classificagio.
Trata-se da classificacio em funcio dos lugares em que esses saberes s@io produzidos.
Entendem os autores que existem diversos lugares de producio de saberes, dotados de
histdrias, de fungdes sociais, de estruturas e de modalidades de funcionamento especificos. E
sO nesse sentido € que se pode qualificar os saberes, ou seja, em funcio desses lugares de onde
eles emanam: saberes cientificos, saberes da experiéncia, saberes escolares, saberes de senso
comum, e,

Os autores apolam essa discussfo na concepcio de campos de producdo de saberes
inspirada na teoria de Bourdieu, (1970, 1980). Dizem os autores que os campos de produgio
de saberes s3o sistemas de posi¢des e de agentes, estruturados por relagfes de solidariedade e
de relacBes de forcas, e regidos por interesses e jogos sociais especificos. Esses sistemas,
entdo, organizam a produgdo de bens cogritivos em esferas de produgido (que os autores
denominam de lugares) que podem ter dimensio e importincia diversas. Os bens produzidos
nessas esferas sdo caracterizados por um valor simbdlico. que € geralmente tio forte quanto €

restrita a esfera de producio, e que podem entrar em contradicdo com os valores dominantes




da sociedade em seu conjunto. Esse valor simbdlico € designado e construido por discursos
gue atribuem aos saberes produzidos (e a seus autores) propriedades absoiutas ou universais.
E a imposicio desses valores designados (ou a ades®o a esses valores) contribul para um
recorte do espaco social, distribui posicdes fundadas sobre normas e valores, posicbes que
$80, elas mesmas, garantias de um real poder econdmico.

Segundo ainda os mesmos autores, conforme esse quadro tedrico, cada uma das
esferas de produc@o (ciéneia, engenharia, escola, etc) € desse modo, geradora de bens e
saberes cujo valor estd submetido a avaliagBes socio-discursivas. Os critérios dessas
avaliagBes se modificam historicamente em fungfo da evoluciio do contexto e das negociacdes
das esferas de produciio. Assim, dizem os autores, wn saber pode estar confirmado em sua
legitimidade, mas também desvalorizado em seguida, para depois ser re-valorizado. A
racionalidade dos saberes estd baseada, em dltima instincia, em sua capacidade de orientar as
praticas humanas. Sua criagfo, sua codificagio e sua difusdo $6 podem operar em um quadro
de um Jlogos. E as condi¢des do funcionamento desse iogos conferem a esses saberes formas e
valores que ndo se referem apenas & sua eficiéncia no mundo objetivo {ou fisicamente
descritivel} em que ocorrem, mas resultam também dos modos, necessariamente sociais e
histéricos, do desenvolvimento do entendimente humano.

Com base nesses postulados sobre o estatuto dos saberes mobilizédveis em uma
situacdo de transposicdo, Bronckart & Giger dizem como deve ser a atitude do didacticien.
Para os autores, tal atitude deve se caracterizar, ndo por uma aceitacio-reproducio de
valorizacGes sincronicamente dominantes (e notadamente pela crenca na existéncia de um
saber ontologicamente superior), mas por colocar em debate, explicito e permanente, essas
valorizacOes, sua histéria, sua situa¢@o e seus instrumentos. Ressaltam os autores que, no caso
da didética de linguas, a necessidade de uma tal atitude é urgente. Para eles, a histdria das

disciplinas de referéncia desse ensino {gramadtica, lingiifstica de sistema, pragmdtica, ciéncias
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do discurso, etc) atesta a influéncia que exerceram sobre a elaboracfio dos objetos de saber, as
jdéias recebidas, os postulados ideolégicos e filoséficos, os jogos politicos de normalizacio,
ou ainda as representacdes positivistas de cientificidade. De tal maneira que os produtos
elaborados pelas disciplinas se caracterizam, ainda hoje, por uma incompletude e uma
heterogeneidade. Sugerem 0s autores que o especialista do ensino deve, em suas intervencdes,
realizar a desacraliza¢io dos saberes e denunciar em particular os processos de reificacio e de
naturalizacio, que negam o carater hipotético e provisério desses saberes. Ao mesmo tempo,
lembram os autores, deve, quando da confeccfio de programas de ensino, proceder a uma re-
solidarizacio dos saberes de referéncia, procurando amenizar possivels erros manifestos e
contradicbes mais gritantes. Como vemos, sdo dois movimentos contraditdrios, mas para
Bronckart & Giger, € certamente através da capacidade de conduzi-los simultaneamente que

se poderia medir a validade ¢ a eficdcia de um procedimento de transposicio diddtica.

4.1.3. OS SABERES COMO OBJETOS DE DISCURSO

Segundo Bronckart & Giger {op. cit.), os saberes sdo colocados em circulagéo, e,
entdo, reproduzidos, contestados, transformados, no quadro da atividade de linguagem
humana. Mais precisamente, os saberes s& podem se tornar acessiveis, uma vez que eles sdo
semiotizados e veiculados através de textos orals e escritos. Para os autores, esses textos
distribuern-se em multiplos géneros, no sentide bakhtiniano (Bakhtin,1984), isto &, em formas
comunicativas especificas (romance, monografia cientffica, manual, eic), as quals sdo
historicamente elaboradas por uma ou outra formacdo social, em funcdo de seus empregos ¢
de suas caracteristicas proprias. Segundo os mesmos autores e, principalmente para Bronckart

(1999), os textos combinam, segundo modalidades diversas, tipos de discursos, isto &, formas



lingiiisticamente objetivaveis (narracfo, relato, discurso tedrico, discurso interativo) que
demonstram a semantizacfo particular dos mundos discursivos.

Postulam os autores que, nesse sentido, sendo os saberes manifestados através de
textos, e, consegiientemente, em discursos, esses mesmos saberes tornam-se, entio, objetos de
discurso. Isso significa que eles s30 necessariamente submetidos a um conjunto complexo de
determinagdes, como: o género de texto no qual eles se inserem e as indexacdes sociais de que
cada género € portador (valor de propriedade e de pertinéncia em relacio s situacdes de agio
humanay); as propriedades dos mundos ficticios que cada tipo de discurso realiza (mundo do
narrar, do expor, da interacdo conversacional, etc); & maneira como s3o gerados ©Os
mecanismos mais técnicos de textualizag@o (conexdo, coesdo verbal e nominal), e, por fim, a
natureza ¢ as modalidades de realizagio de ordem enunciativa. Dizem os autores que as
pesquisas mostram que, a cada modificacio de um desses miltiplos pardmetros, os objetos de
discurso sdo suscetiveis de se transformarem, acarretando inelutavelmente uma transformacio
dos saberes que eles semiotizam.

No entanto, precisamos refutar um pouco essa distingdo entre um saber e um saber
que seria um objeto de discurso. Na verdade, como propdem 0s mesmos autores, gualquer
saber € j& de inicio um objeto de discurso, no sentido de gue, a atividade de linguagem é
produtora de saberes. Os autores, entdo, afirmam a existéncia de um intertexto, que seria um
conjunto social e coletivo de saberes prontos, e s a partir destes, novos saberes viriam a ser
construidos. Desse modo, gualquer producdo de saber é sempre situada em relagio a um
saber 34 dado, sendo este, entdc, um objeto de discurso proprio de uma determinada esfera de
producdo. Isso nos conduz a aceitar que, sendo gualguer saber, ji de inicio, coletivo &
discursivo, o saber diddtico/didatizade ndio seria, por exemplo, menos pessoal do que o
cientifico, e, em conseqiiéncia, como pensam Bronckart & Giger, a (des)personalizacdo ndo

seria uma marca tnica e necessaria da problemdtica didatica.
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Podemos admitir, portanto, observando as relacdes entre os saberes/contetidos e suas
priticas de realizacdo, que o saber construido como objeto do discurso diddtico, através da
transposicio, ndo € resultado de um repasse, ou transformacio de um saber cientifico
(especializado/erudito, a priori) em outro saber menos especializado/erudito. E, nesse sentido,
parece ndo se tratar de uma dessincretizacio e despersonalizacio do saber cientifico, tido
como tnica fonte de empréstimo, mas de construcdo de um saber que guarda suas relacdes
com outro{s) saber(res), inclusive o cientifico.

Para finalizar essa parte tedrica, apresentamos nos proximos pardgrafos alguns
comentarios que os autores fazem acerca de resultados de pesquisa sobre transposicio
didética. Sao comentdrios em torno do objeto de saber efetivamente construido em situagdes
de transposicao.

As pesquisas desenvolvidas por Bronckart & Giger e outros autores enfocaram a
transposi¢do em manuais diddticos, documentos pedagdgicos e aulas. Os autores, comentando
resultados dessas pesquisas, chegam a algumas conclusdes que merecem ser trazidas antes de
nossa andlise, porgue tais conciusdes nos apontam alguns efeitos da transposicio que também
pudemos observar nas aulas de andalise lingliistica e que podem nos auxiliar na elucidac@o da
construcio de conceitos (nosso objeto de pesquisa).

Um primeiro resultado, apontado pelos autores, que merece destaque diz respeito
relaciic entre o objeto de saber efetivamente ensinado e o objeto de saber tal como
apresentado nos documentos pedagdgicos. Segundo os autores, pesquisas mostram uma
acentuada confus@o dos niveis de anélise, segundo eles, ja atestada nos préprios documentos
pedagdgicos.

Outro resultadoe interessante diz respeito a existéncia de uma real dificuldade em se
construir um objeto comum entre professores e alunos. Por exemplo, mostram 0§ autores gue

hé situagbes em que, enquanto os professores enfocam a dimens8o sintdtica (no estudo de
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frases), os alunos formulam questdes e comentdrios do ponto de vista seméntico/pragmatico.
No caso dos estudos apresentados pelos autores, em situacdes como essa, os professores tém
demonstrado incapacidade de considerar possibilidades de diferentes critérios de andlise das
mesmas frases. O fato € que, segundo os autores, o objeto de saber que & apreendido pelos
alunos parece ter pouca relagdo com o objeto ensinado, o qual tende a conservar o essencial
das propriedades do objeto tedrico.

Um outro resultado diz respeito a relacfo entre o plano de trabatho e sua realizacio em
aula. Os autores mostram que, no caso de estudo de fexto narrativo, por exemplo, 0s
professores tinham um plano de trabalho que previa a relacio entre caracteristicas do contexto
de producgio, esquemas narrativos e marcas de textuvalizacio. No curso da aula, dizem os
autores que esse plano foi abandonado em beneficio de um retorno ao procedimento
tradicional de comentdrio de texto. As condicbes de producio dos textos nio s@o
consideradas, tendo o conteddo temético dos textos maior realce. Em relacio &s marcas de
textualizacio, as questOes e comentdrios dos alunos direcionam-se para a morfo-sintaxe, ¢ €
nesse nivel que os prefessores conduzem as aulas, ndo operando o deslocamento necessério da
perspectiva que conduziria a colocar em evidénceia que as condigdes de emprego das unidades
lingiiisticas sfo determinadas pelas fases de esquema narrativo em que se inserem. O efeito
disso na transposicdo €, segundo os autores, uma verdadeira substiticBo do objeto de saber.
Assim, os contetdos ensinados nio s@o aqueles que os documentos pedagdgicos tinham
apresentado como empréstimo & ciéncia lingiifstica. Na verdade, s3o contetidos construidos
pela tradi¢io escolar.

Em suma, se entendemos com os mmesmos autores que os saberes/contelidos, sejam
eruditos/cientificos/especializados, sejam do senso comum, sdo eles mesmos objetos
discursivos produzidos ern esferas (campos) especificas, a problemdtica da transposicio

requer, desse modo, uma andlise dos géneros em uso nas diferentes esferas. No case do



discurso didatico (foco deste capitulo), a aula €, entdo, 0 género em gue estaremos analisando
a transposiGio €, em conseqlincia, a construcHo dos conceitos. Mais especificamente, a nossa
atencdo estard voltada para a fala (exposicio oral) dos estagiarios e das professoras, uma vez
que & através dessa modalidade de uso da lingua que as tarefas de andlises lingiiisticas foram

realizadas.

42 DESCRICAO DAS AULAS DE ANALISE LINGUISTICA: A MACRO-

ORGANIZACAO SEQUENCIAL DAS AULAS E O OBJETO DE ENSINO

Pretendemos neste item descrever as aulas de andlise lingiifstica realizadas por
professores e estagidrios informantes desta pesquisa, do ponto de vista de sua organizagio
seqgilencial, tendo em vista observarmos em que momentos dessas aulas podemos verificar a
construciio dos conceitos de texto e de coesdo textual, além de outros {(coeréncia, por
exemplo) a estes relacionados. Entendemos que 2 construciio de conceitos em sala de aula é
resultado das atividades desenvolvidas pelo professor. Para isso, vamos dividir esse itemn em
duas partes. Na primeira parte, descreveremos, de forma sucinta, a macro-organizagio tipica
das aulas dos professores e estagidrios focalizados. Com isso deveremos observar guando o
foco é a formulacfo de conceitos, e, assim, deveremos localizar as seqiiéncias nas quais se
verifica a construgcdo dos conceitos que nos interessam focalizar neste trabalho. Na segunda
parte, deveremos identificar o objeto de ensino, ou seja, o fato/fendmeno linglifstico
analisado/descrito, a partir do gual é construido ¢ conceito (ou conceitos) gue & (sioc)
efetivamente apresentado(s) como sendo o gue estd sendo ensinado e, possivelmente,

aprendido pelos alunos.
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42.1 MACRO-ORGANIZACAO SEQUENCIAL DAS AULAS DE ANALISE

LINGUISTICA

No caso desta pesquisa, os contetidos mobilizados em sala de aula s@io referentes &
disciplina “lingua portuguesa” (como lingua materna). Por isso. entendemos que os conceitos
construidos nas aulas estdo inseridos em situagbes didatico-discursivas de descrigio e/ou de
andlise de fatos lingtiisticos, ou seja, o professor, tendo em vista o ensino ¢ aprendizagem do
contetido, necessita, entre outras atividades, descrever/analisar os fatos de que trata. Como as
aulas que enfocamos nesta tese fogem do esquema tradicional de aula de gramdtica
(apresentacdo de regras gramaticais-exemplificacdo-exercicio de fixaco daregra), precisamos
entender como se caracterizam as seqiiéncias de andlise nessas aulas e verificar o seu objeto
real (descreve-se/analisa-se o qué?). Sabemos que os professores e estagidrios se propunham a
estudar fextos em sala de aula, mas faz-se necessério verificarmos como esse objeto texio €
apresentado ou analisado, para, em seguida, verificarmos como ocorre a construcdo do
conceito de coesdo textual, por exempio.

Para descricio da organizacio global das aulas, estamos adotando as
contribuicdes apresentadas por Matencio (1999) sobre as unidades constituintes de uma

aula. Para essa autora.

uma awla caracteriza-se como um género atualizado em um evenio de interagdo cuja
moterialidade reflete uma organizacdo social relativamente estdvel e uma configuragdo
temdtica predominaniemente didatica.(Maténcio, 1999:80-81)

Como podemos depreender, para a autora, as dimensdes interacional e didética

sio igualmente importantes. Dado o objeto de estudo desse trabalho (a construcio

conceitual como resultado de transposicio didética de nocdes tedricas), centramos
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nossa aten¢do na dimensdo didética, mais especificamente na "configuragdo temdtica”,
ou nos modos como os contetidos temditicos estdo relacionados entre si e as outras
instincias de producdo, no caso a LT e a divulgacio, para a construcio dos conceitos.

Conforme Matencio (1999:86), a organizacio global de uma aula deve ser
descrita através do agrupamento de seqiiéncias com base em suas fungbes diddtico-
discursivas. Para a descricdo dessa organizag@o, a autora sugere a andlise das etapas,
das atividades ¢ das tarefas diddticas de uma aulia.

As etapas diddticas apresentadas sio em ndmero de cinco: a abertura, a
preparagdo, o desenvolvimento das atividades, a conclusio e o encerramento. A
primeira e a dltima etapas tém fungdo estritamente interacional, e, nesse sentido, dizem
respeito a abertura e ao fechamento temporal do evento de interacio. As outras trés, ou
seja, a preparacdo, o desenvolvimento e a conclusfo, sfo as etapas que a autora
denomina de instrumentais, no sentido de que dizem respeito aos momentos de aula em
que ocorre de fato a realizacdo das atividades puramente diddticas, como leituras e
analises, por exemplo.

Como diz Matencio (1999:87-88), essas etapas se configuram a partir de uma
atividade diddtica, a qual se organiza por intermédio de uma série de atividades, ¢ estas
tltimas englobam ao mesmo tempo vérias unidades didatico-discursivas que sfo as
tarefas.

Trazemos aqui um exemplo dessas nocdes, porque se adequa ao caso das aulas
que pretendemos analisar, ou seja, as aulas de anélise lingiifstica ministradas por nossos
informantes. Mostra a autora que o estude de um texto, por exemplo, é uma atividade
de ensino (a autora chama de mddulo) que envolve uma série de atividades, como a
leitura, a interpretacdo e a andlise. Cada uma dessas atividades, por sua vez, €

desmembrada em tarefas. Assim, por exemplo, a atividade de leitura poderd ser
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realizada de "forma individual e silenciosa” ou "coletiva e em voz alta”. A atividade de
interpretacdo podera se realizar através de tarefas como "verificar o sentido global do
texto”, e a de andlise, através de tarefas como "identificar os recursos lingiiisticos
selecionados pelo autor para demonstrar sua inten¢do comunicativa” ou "identificar a
estrutura do texio".

Desse modo, podemos concluir, com Matencio (1999), que, para cada etapa
instrumental de uma aula (preparaciio, desenvolvimento, conclusdo), teremos conjuntos
de seqiiéncias, ou unidades temdticas e funcionais (Matencio, op. cit.:91) gue sdo
vinculadas a realizacdo de uma tarefa didédtica. Para a autora, as seguéncias t€m seus
limites determinados pela coeréncia relativa aos focos discursivos e ao
desenvolvimento das tarefas que constituem afs) atividade(s) propostals). E nesse
sentido, portanto, que estaremos adotando a nogo de segiiéncia diddtico-discursiva na
descri¢cfio da organizacio das aulas de nossos informantes.

Para descrever as aulas do corpus quanto aos tipos ¢ formas de organizacio de
suas seqiiéncias diddtico-discursivas, nas quais ocorre a construgio conceitual, escolhemos
duas aulas que consideramos tipicas do conjunto, ou seja, aulas que podem ser consideradas
como exemplos do que seria uma aula de andlise lingiiistica prépria da rotina do contexto
observado. Lembrando o gue dissemos no capitulo de Metodologia, quando apresentamos
nosso corpus, as aulas observadas sfo aulas em que os professores ou estagidrios estéio
descrevendo o funcionamento lingliistico de itens ou fendmenos de ordem textual. Para isso,
professoras ¢ estagidrios estavam usando como material de estudo em sala, textos escritos.
Quando o objetivo da aula era analisar algum fendmeno textual especifico (ex.. uso da
intertextualidade em textos de propaganda) ou o funcionamento lingiiistico de itens
lingiiisticos (ex.: uso dos operadores argumentativos), os textos escritos utilizados como

material de estudo eram pequenos artigos de opinido publicados em revistas ou jornais, texios
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de propaganda, exemplos extraldos dos livros didéticos, letras de misicas, poemas ou, ainda,
pequenos textos (ndo mais gue um periodo) criados pelos proprios informantes {professoras
e/ou estagidrios) para desenvolver uma andlise de um determinado fendmeno textual. Quando
0 objetivo da aula era analisar textos escritos pelos prdprios alunos, tendo em vista um
trabalho de correcfio de probiemas de escrita apresentados nos textos, o material de estudo era
o proprio texto do aluno, aparecendo as vezes exemplos criados por professora ou estagirios
para apoiar o que estava sendo dito sobre algum problema do texto do aluno.

Em fungdo disso, as aulas que escolhemos para a descri¢do que nos propomos realizar
nesse item sao representativas dessas duas situagdes de andlise lingiifstica. Para realizarmos
essa descricio, e, em conseqiiéncia, localizarmos e classificarmos as seqiiéncias didatico-
discursivas, apresentamos inicialmente uma esquematizacfio dos tdpicos de cada aula.
Visualizando o movimento temdtico do evento-aula, identificamos com mais precis@o as
seqiiéncias de andlise linglifstica e seu movimento dentro do evento. O Quadro I a seguir

resume os i6picos da Aula It

Quadro 11: Esquematizacio das seqiiéncias da AULA 1
SEQUENCIA / LINHAS / ATIVIDADE - TOPICOS

1 1-5 - retomada do exercicio da aula anterior
11 5-31 - exposigde sobre problemas apresentados
pelos alunos nos exercicios
i1 31-42 - apresentacio do assunto da aula: fatores da textualidade
v 43-58 - exposicdo sobre a intencionalidade come
um dos fatores da textualidade
v 58-61 - apresentacio de textos de propaganda para estudo
dos fatores de textualidade
VI 62-63 - leitura de um texto de propaganda por uma aluna
VIiI 66-81 - exposicio sobre o fator intencionalidade no texto de prepaganda
VIII 82-104 - identificag8o de caracteristicas da propaganda
presentes 1o ieXto
X 105-121 - eXxposicio sobre o fator informatividade no texto de propaganda
X 121-128 - exposicao sobre os fatores intencionalidade e informatividade
X1 128-136 - apresentacdo de exemplo para estudo

dos fatores intencionalidade e informatividade
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X1l 136-140 - leitura de texto por uma aluna para estudo
do fator informatividade

XIIX 141-162 - andlise do nivel de informatividade no texto lido
X1V 142-199 - exposicio sobre o fator informatividade
a partir da comparacio entre exemplos
XV 195-210 - exposicio sobre o fator intertextualidade
XVl 210-213 - leitura de textos por um aluno
XVII 214274 - andlise do fator intertextualidade nos textos lidos

e comparacio entre os textos - final da aula

Como podemos observar no Quadro II, entre todas as seqiiéncias, as de nimero [, 1I,
V, VI, XII, XVI dizem respeito a tarefas como leitura de textos, apresentacdo de material para
estudo Ou comentérios sobre exercicios. Outras seqiiéncias, porém, tdm como topico algum
conteiido referente ao assunto da aula. Normalmente, sfo seqiiéncias em que o estagidrio ou a
professora estavam analisando algum fato lingiifstico, ou citando exemplos para comprovagio
de alguma andlise realizada antes. E, portanto, desse tipo de seqiiéncias desenvolvidas nas
etapas instrumentais (Matencio, op. cit.) que estareros tratando a seguir.

Tendo em vista observarmos a realizacio das segiiéncias didético-discursivas dessas

aulas, transcrevemos a seguir as seqtiéncias Vie VIL

SEQUENCIA VI

67 vamos dar uma olhadinha,..esse agui da bombril... P. leia esse texto por favor
624m:  (fa aluna atende ao pedido da estagidria e 12 o texto)) bombril tirg qualgquer tipo de
63 Sujeira muito mais rdpido da cozinha até o banheiro fica tudo limpinho e vocé fica
64 com tempo de sobra para mil e uma coisas mals importantes...use bombril e tenha
63 mais tempo para si mesma

SEQUENCIA VII
S6E: pronto..qual é a intengdo desse desse é:: gue o autor teve do escrever esse fexto?
G74m: € pra comprar bombril
68E: esse texto agui é um texto ¢ que?._pra poder comprar bombril
694m: € uma propaganda
TOE: é uma propaganda vé...€ um comercial.__esse tipo de texto num é...ele tem uma

7 propriedade muito especifica que é a de...({espera a resposta da turmaj)

F2Am: convencer a pessou a CoOmprar

73E: comvencer persuadiv de de.. jazer com que o relespectador ou o leitor né.. fazer com
74 gue o 0 ¢ interlocutor daguele texto néo é s6 nesse tipo de texto.., néie é 56 nesse
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73 tipo de rexto que é o convencimento...todo tipo de texto quer corvencer...mas essa
76 caracteristica a intengdo intencionalidade é visivel. .olha...compre bombril porgue
77 bombril tira qualquer tipo de sujeira ou seja outro produto ¢ outro...ourra patha de
78 ago talvez ndo tire todo tipo de syjeiva ndo é2...bombril tira num 6713 dizendo isso
79 da cozinha até o banheire né ta da cozinha até o banheiro fica tudo limpinho.. tira
80 todo tipo de sujeira e vocé fica com fempo de sobra para mil e uma coisas mais isso
57 aqui a gente se lembra quando a gente diz assim...é.... fica com tempo de sobra pra

Lembrando o que dissemos, hé aulas que tém como material de estudo textos diversos,
como pequenos artigos de opinifio, propagandas, misicas, poemas e também textos trazidos
pelos livros didaticos que as professoras utilizam em sala {ver METODOLOGIA, capitulo 1);
e a AULA I serve como exemplo desse tipo de aula. O movimento caracteristico dessas aulas
€ 0 que podemos observar entre as seqiigncias acima. Vemos em VI que o estagidrio, apds
apresentar o texto (uma propaganda da Bombril) que seria utilizado para estudo dos farores de
textualidade (cf. as seqiiéncias Il e IV), pede para que uma aluna realize a leitura em voz alta,
engquanto 0s outros alunes estavam lendo o mesmeo texte. Terminada a leitura, o estagidrio

realiza varias perguntas {a partir da linha 66}

qual a intengdo desse (texto)?

(qual a infengdo) que 0 autor teve ao escrever o texto?

¢ esse lexto agul € um lexte o que?

ele {0 texto) tem uma propriedade muito especifica que ¢ a de?

Vemos que sdo todas perguntas sobre determinadas caracteristicas do texto lido, cujas
respostas

¢ pra comprar bombril
¢ uma propaganda
CcoNvencer a pessoa G COmprar

vio encaminhando a atividade de andlise do fator de texmalidade, a intencionalidade, que o
estagidrio pretendia estudar com os alunos, Na verdade, trata-se de analisar o fato de ¢ texto

ser uma propaganda exatamente porque se pode observar a marca inrencionalidade nesse
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texto. As respostas, entdo, servem como veiculos de informacSes complementares entre si, as
quais em seu conjunto descrevem o fator da infencionalidade em textos de propaganda.

Uma primeira observacdo, entdo, que podemos fazer em relagio ac encaminhamento,
do momento da leitura do texto até a andlise (seqiiéncia VII), empreendida pelo estagiario, €
que ele privilegia as contribuicbes da aluna (4m), que responde as perguntas. Ha, assim, um
aproveitamento dos conhecimentos da aluna sobre o tipo de texto estudado (uma propaganda)
pelo estagidrio na construgiio de sua seqiiéncia diddtica. Observamos que o estagidrio
incorporou em sua fala todas as informacGes dadas pela aluna, as quais podem ser resumidas
como algo do tipo: o texto pretende convencer alguém a comprar algo. Utilizando essa
informacdo, o estagidrio nfo apenas faz equivaler o que diz a aluna em relacio a questdo da
intencionalidade, como também acaba conceituando fexto como sendo uma realizagio
lingtifstica que apresenta a caracteristica da inrencionalidade, ou como aparece em sua fala,
todo tipo de texto quer comvencer. Isso porque, pelo que foi analisade, através da tarefa de
identificar as marcas do fato, o fendmeno da intencionalidade estd relacionado & propriedade
gue, segundo ele, todo texto apresenta, de convencer, persuadir o possivel leitor desse texto a
acreditar no que o autor pretendia defender (qual é a intencdo desse desse é:: gue o autor ieve ao
escrever esse texto? - linha 66),

Uma outra observacio que podemos fazer em relacio a esse tipo de seqiigncia € que as
informagdes ndo sao tedricas, no sentido de que ndo hi referéncias explicitas a conceitos
prontos ou terminologias cientificas nem gramaticais. Sdo informacdes de cardter geral sobre
0 gue seria um texto escrito de propaganda. Na verdade, os termos aparecem apenas na fala do
estagidrio (intencionalidade, autor, leitor, interiocutor, texio). Nesse caso, tratava-se da
andlise de um fendmeno textual {infencionalidade) que se relaciona mais ao sentido, 2
coeréncia, e menos a forma, & coesdo: e ¢ nesse nivel mais geral que a estagidria formula a

anélise, e, por tltime, 0s conceitos de intencionalidade e de texto.
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Tendo em vista a demonstracio de um outro tipo de seqiiéncia didatico-discursiva
predominante nesse tipo de aula, extraimos a seguir duas outras seqii€ncias da mesma aula

descrita sumariamente no Quadro IL

SEQUENCIA IX
105 entdo agui como eu disse todo texto tem fodos os critérios [de rextualidade] mas nesse agui a gente
106 v& fortemente um dos critérios fortes que a gente vé af ¢ ¢ critério da
107 intencionalidade...mas gue outros além dos demais que outro outros critério a gente
108 poderia...retirar a respeito desse texto aqui?.. hum? {{espera algum aluno
109 responder)) eu ja li esse texto agqui minuciosamente...uma coisa atrds da outra
110 tem muitas informacdes nesse texto?
1114Am: ndo
112E: apesar dele ser pegueno?
1134m: tem

1I4E: num tem?. eu tenho gue bombril tira toda a syjeira...eu disse que bombril lava da
115 cozinhag até o banheiro num €7...eu disse que voeé tem mais tempo...pra...

116  usando bombril vocé faz tudo perfeito e ainda tem mais tempo pra fazer mil ¢ uma
117 coisas mais importantes...mum €2...e eu digo que além dessas vutras coisas

118 importantes usando bombril a é:....suas coisas vdo brilhar e vocé vai brilhar...olha
119 gquantas informacdes num texto pequeno num €2...entdo o indice de in-for-ma-¢do
120 o indice de informatividade desse texto é muito alto num €7...entdo a Informatividade
121 ¢ ourro critério..certo?.. que confere textualidade ao texto entendeu? .. entdo pro

SEQUENCIA X

122 texto ser bem formado ele precisa ter imtencionalidade ter informatividade...e

123 porgue ele todo texto tem informatividade serd?.. lembre-se daguele caso

124 que a gente colocow.. . vamos ver ({escrevendo no quadro}) agqui seria menov e aqui
125 maior..certo? entdo em qualquer ponto dessa escala que eu colocar a

126 informatividade do texto vai estar proxima ou de menos informatividade ou de mais
127 informatividade ou de menos intencionalidade ou de mais intencionalidade...certo
128  asvezes umlexito (.}

Inicialmente observamos gue a participacdo do alunc ¢ reduzida a duas respostas
monossitabicas (ndo; tem; linhas 111 e 113) e toda a atividade de andlise € realizada pelo
estagidrio. O foco/objetivo da atividade €, como nas seqiiéncias anteriores, saber gue critério
de textualidade pode ser verificado no texto da propaganda. A tarefa que é realizada, entdo, &
a de identificar as marcas desse critério. Isso € enunciado ja na seqiiéncia IX, entre as linhas
105 e 108, O estagidrio formula, entfio, uma pergunta na linha 110 (tem muitas informagdes
nesse texto?) que serve como estratégia didatico-discursiva, ou agdo de demanda, no dizer de

Matencic (1999:106), para introduzir a realizacfio da tarefa gue ela pretendia desenvolver a
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respeito do aspecto nivel de informatividade como um critério de textualidade. O préprio

estagiario apresenta as respostas

it tenho gue bombril tira toda a sujeira
eu disse que bombril lava do cozinha até o barheire
eu disse que vocé tem mais tempo

usando bombril vocé faz tudo perfeito e ainda tem mais tempo pra fazer mil e uma coisas mais importantes
usandy bombril suas coisas vdo brilthar e vocé vai brithar

tendo em vista conceiflar o critério da informatividade que diz respeito, segundo a andlise
desenvolvida, a quantidade de informagdes que um texto pode apresentar. E, por ultimo,
assim como ocorre nas segii€ncias observadas anteriormente, a atividade de andlise
desencadeia a conceituagdo do fexto (na seqiiéncia X). Desse modo, nessa seqiiéncia, temos
um encaminhamento mais tedrico do que na anterior, no sentido de que € o proprio estagiario
que executa todo o percurso da atividade, do enunciado da tarefa (verificar o nivel de
informatividade no texto), da apresentacdo das respostas (identificagdo dos elementos
textuais), até a escolha dos termos (indice de informacdo, informatividade, critério de
textualidade, texto) que encapsulam os contetidos tedricos.

Desse modo, temos nesse tipo de aula, em que o objetive era realizar andlises ou
descricdes de fendmenos de ordem textual em textos diversos {cf. 116), uma alternfincia entre
esses dois tipos de seqiiéncia didatico-discursiva. Um tipo em que hd uma formulagiio mais
dialogal, no sentido de que € realizada com maior participagio dos alunos, ¢ um tipo mais
monologal, no sentido de que € o estagidrio ou a professora que realiza sozinho 2 atividade de
analise linglifstica, e, em conseqiiéncia, da atividade de construcic dos conceitos, com apoio
das terminologias que recobrem conhecimentos diversos.

Quer sejam, mais ou menes dialogais ou monologais, as seqgiifncias didético-
discursivas nessas aulas t&m como foco, conforme ji dissemos, sempre um fato de lingua que

se pretende descrever/analisar. No caso das seqiincias acima, temos fatos que se relacionam
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mais ao sentido do texte. Estio mais relacionados ao estude da coeréncia (infencionalidade,
informatividade). Em outras aulas, que também t&m como material de estudo textos diversos,
o fato de lingua analisado diz respeito mais a forma, e, portanto estd relacionado ao fen8meno
da coesfo. Para demonstrarmos as seqiiéncias das anlas em que o foco estd em tarefas de
identificac&o e nomeacio de itens lingiiisticos, quando se propdem a analisar fatos de lingua,

visualizameos no Quadro 11, a seguir, um resumo das seqiidnecias da AULA 4:

Quadro III: Esquematizacio das seqiiéncias da AULA 4
SEQUENCIA / LINHAS / ATIVIDADE - TOPICO

X 1-21 - introdug¢o do assunto da aula: uso dos operadores
argumentativos
I 22-25 - apresentagdo de um texto (um poema) para estudo dos
operadores

HI 25-29 - leitura do poema pela professora

v 29-33 - identificacao de itens lingiifsticos como operadores no poema

v 34.46 - comentarios sobre o assunto do poema

VI 47-64 - andlise do funcionamento da palavra assim como operador

VH 63-76 - leitura de trecho do poema e identificaco de conectores no
trecho lido

Vil 76-84 - £Xposicio sobre conectores

IX 85-92 - leitura de trecho do poemna e identificacic de operadores no
trecho ldo

X 92-104 - exposicio sobre o funcionamento de itens lingiifsticos

X1 104-114 - andlise da palavra tdo como conector no poema

XI¥ 114-119 - andlise do use de e como conector no poema

XIIX 119-128 - identificac@o de itens lingiiisticos de conexdo

Xiv 125-133 - exposiclo sobre andfora

XV 133-142 - identificacdo de conectores no poema

XVI 142-153 - analise do uso do gue como conector

XV 154-159 - exposi¢io sobre a palavra nem

XVIl 160-186 - identificacio e explicagio de itens lingiiisticos como
operadores argumentativos

XIx 187-204 - exposiclo sobre a necessidade do uso de operadores

argamentativos - fim da aula

Conforme demonstra o Quadro III, temos, de forma geral, segiiéncias em que as
atividades desenvolvidas s&o praticamente da mesma natureza gue as da AULA I, descrita

anteriormente. H&, por exemplo, seqiiéncias (I, I, VII) em que a atividade & a leitura ou
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apresentacdo de texto para estado, enquanto cutras seqiiéncias se destinam 2 andlise de fatos
lingiifsticos. A diferenca estd exatamente no tipo de fato enfocado, o qual, no caso de aulas
como a AULA 4, passa a ser um fato relacionade mais ao aspecto formal do texto em estudo.

Extraimos, entfio, para demonstracio disso, as seqliéncias XVIe XVII, a seguir:

SEQUENCIA XVI
142P:  mais destaquee...muito bem...esse esta agui serve como isso...como essa itusiragdo
143 como esse destague...essa relagdo de sentido e esse nem ai?...que nem se mostra
1444h:  de negagdo
1435P:  porgue..aqul.eu ndo tenho esse coragdo...quem é que nie se mostra?...o coraglio
146 né?...eu ndo tinha este coracdo o coracdo rem se mostra...quando ¢ que reloma o
147 termo que ficou para trds...entdo ele serve de que?..ele é 0 elemento gue retoma o
148 termo...entdo vejam sé...eu ndo tinha este corag@o...é como se eu dissesse...este
149 coragdo nem se mostra...entlo esse gue agul...ele 14 recuperando o termo que ficou
150 para irds...recupera o que a gente chama o termo anterior ndo é7...digamos...eu ndo
151 tenho este coragdo este coracdo nem se mostra...entdo o gue retoma isso agui oh...
132 entdio isso...aqui & um elemento que recupera o termo anterior...¢é mais um elemento
133 de coesdo...eu ndo del por esta mudanga.. tdo simples...t8o certa.. 1o fécil
SEQUENCIA XVII
1544h: e o nem?
155P.  sim.e o nem?
1364k o nem é de negagdo
157P: negacdo..né?
1584h:  que é a mesma coisa de que ndo se mostra
159P: vocé tem agqui um elemento de negagfo...mais um conectivo de negagdo...eu ndo dei
160 por esta mudanga...1do simples tdo certa tdo facil...em que espelho ficou perdida a
167 minha face...tem conectivos agul?

Vemos nas duas segiiéncias, andlises do uso de itens ligitisticos (memr; gue) no poema
gque a professora estava estudande em aula. As perguntas caracteristicas desse tipo de

seqliéncia aparecem nas seguintes formas, com algumas variactes de aula para aula,

€ esse nem ai?

entdo ele (o que) serve de que?
eonem?

tem concectives agui?

cujas respostas atendem a tarefas acad®micas como a de identificar o funcionamento formal

desses itens no texto em estudo!

et
o
oo



ele (0 gue} € 0 elemento que retoma o termo
recupera o que ¢ gente chama o fermo apterior
o nem ¢ de negacdo

vocd tem agui um elemento de negacdo

A atividade de andlise, por fim, desencadeia a conceituagio do fato analisade do ponto
de vista do funcionamento formal do item lingiiistico em situacio auténtica de realizagdo
textual. Desse mode, segundo a seqiiéncia desenvolvida, tais itens sdo elementos de coesdo
porque funcionam no texto como elementos que retomam (recupera o que a gente chama de
termo anterior) ou negam (um elemento de negacdo; conectivo de negagdo).

Trataremos, a seguir, das seqiincias de analise lingiifstica de aulas em que, como
dissemos anteriormente, os estagiarios ou as professoras tinham como objetivo analisar com
os alunos textos escritos pelos proprios alunos, tendo em vista um trabalho de come¢io de
problemas de escrita.

Para demonstragdio da ocorréncia das seqliéncias nessas aulas, escolhemos uma das

aulas em que ocorre esse tipo de andlise linglifstica. Trata-se da AULA 8, da qual

apresentamos abaixo uma esquematizagio:

Quadro I'V: Esquematizaciio das segiiéncias da AULA 8
SEQUENCIA / LINHAS / ATIVIDADE - TOPICO

I 1-17 - retomada da aula anterior
i1 17-30 - apresentaciio e leitura de texto escrito por um dos alunos
11k 30-86 - identificacdo das fases de introdugio, desenvelvimento €
conclusdo no texto do aluno
v 86-108 - andlise e correcio de repeticdes no texto
v 108-117 - andlise e corregio de falta de informaces
Vi 117-142 - andlise e correciio de conexdo entre informacdes
Vi 143-174 - andlise e corregdo de problema de repeticdo de idéias
Vil 174-184 - exposico sobre texto opinativo-argumentative
X 184-197 - exposigdo sobre o use inadequado do porgue
no texto do aluno
X1 198-214 - £Xposi¢ao sobre o uso da palavra sauddvel no texto
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XiI 214-263 - exposicio sobre apresentacio de argumentos
como justificativas ~ fim da primeira aula

De acordo com o Quadro IV, vemos que, apés a professora retomar o que foi realizado
em aula anterior (seqiiéncia I}, ela apresenta e 1€ um texto escrito por um dos alunos. Segundo

a propria professora, a atividade de andlise lingiifstica nesse tipo de aula pretende observar

se precisa melhorar em alguns aspectos...entdo vamos pardgrafo por paragrafo {AULA 8 - LINHAS 86-89)

Em funglo disso, todas as seqiiéncias do desenvolvimento t&m como tarefas descrever
¢/ou analisar aspectos do texto escothido para estudo e apresentam possiveis solucdes para o
problema detectado. Para demonstrartnos como se desenvolve esse tipo de seqiiéncia,

extraimos a seqliéncia VI, a seguir:

SEQUENCIA VI
[i7F: cerfo mas vejam 56 vamos ver com calma essa virgula depols do ficar
118 o ficar virgulg verbo muito usado pelos adolescentes td correto essa virgula?
11944: nap
120P: olha ai atrds vames parar com a conversa ou entdo abra a porta e saia

1214h:  professora no lugor da virgula poderia colocar wm é...com acento agudo e um
122P: Jum €]
1234k [oficar] € um verbo muito usado pelos [adolescentes]

24P [ 6timo ] entdo a gente poderia tivay essa
125 virgula e ficar.. ficar dessa forma.._o ficar é um verbo muito usado..né L.?

126 Stimo entdo tivaria...porque? vejam 36 esse o ficar com essa virgula af ficou solio
127 entdo o gente ndo Separa vamos dizer o sujeito do resto da oragdio néo...do

128 predicado a gente ndo pode separar...emtdo o ficar é um verbo muito usado pelos
129 adolescentes certo? dos anos oitenta e noventa...ai onde tem outra virgula

130 vocés acham que caberia essa virgula ai?

1314k ndo

132P: ndo...qual seria a solugfio pra isso? v océs ndo acham que tem é:: duas informagbes
133 muito préximas e apenas ligadas por uma virgula? ligadas nio separadas por uma
134 virgula?...num é? olha s6 quando diz [assim ]

1354h: [ tem que] colocar wm é no lugar da virgula
136P: um ponto...otimo ficaria melhor um ponto...porgue olha 56 eu digo assim o ficar é
137 um verbo muito usado pelos adolescentes nos anos cilenta € ROVERIA... PORID... €550
138 é a primeira informagdo.. depois o que é gue eu posso fazer? ponto...entdo.. muitos
138 ou como sugeriram aqui alguns ou algumas pessoas acham estranho e diferente
140 dos tipos de relacionamento como S. pediu sugeriu colocar em de ali né? dos tipos
141 DE. relacionamento...entde duas pessoas se relacionam...por pouco tempo € sem
142 compromisse as vezes mais por brincadeira e por passatempo




Na linha 117, a professora aponta o que seria identificado no texto do alune como o
fato, que, ao mesmo tempo, constitui ¢ fato de lingua a ser analisado e ¢ problema a ser
solucionado. Trata-se do uso de uma virgula apés um verbo. Vemos que ela discute com o3
alunos se estd correto ou ndo esse uso, gerando uma seqiiéncia de andlise com a participacio

dos alunos. A contribuicio de um aluno na linha 121

professora no lugar da virgula poderia colocar um é...com acento agudo e um

¢ decisiva para a professora desenvolver a atividade, o que, conforme jé dissemos, imprime
um cardter mais dialogal a segiiéncia. Vejamos que, entre as linhas 124-126, a professora
praticamente repete o que sugeriu o aluno para resolver o problema. Quando, entdo, vai
explicar porgue (linha 126) o problema deve ser resolvido daquela forma, a professora vai
buscar conhecimentos de fora do texto do aluno, como os conbecimentos gramaticais acerca
de pontuacho (ndv se separa sujeito e verbo com virgula). Em suma, temos implicita ai, tanto na fala
da professora quanto na fala dos alunos, a concepco de que o texto resulta de wma conexdo
entre informagdes e esta precisa ser marcada por uma pontuagdo adequada. De forma geral,
entdo, o movimento caracteristico das seqiliéncias diddtico-discursivas nesse tipo de auia € o
da detecgiio de um problema de escrita no texto do aluno, seguido da descrigio desse
problema e apresentacdo de solucBio{fes), tendo, evidentemente, implicitos, ou ndo
completamente explicitados, conceitos de fendmenos de ordem fextual, ou de outra ordem
{sobretudo gramatical) que venha contribuir para a realizacfo da tarefa de andlise em questio.
Portanto, podemos admitir que o contexto em gue a conceituacdo ocorre, seja de tfexto,
seja de gualquer fendmeno lingiifstico relacionado ac de fexto, (como coesdo, coeréncia), se

caracteriza como um contexto de segiiéncias diddtico-discursivas gue visam i realizacBo de
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atividades e tarefas préprias dessas aulas. As aulas s30 compostas de seqiiBncias cujo objetivo
¢ ora descrever e/ou analisar o funcionamento de itens lingliisticos em textos, ora apontar
como esses itens deverm ser usados em situagOes auténticas de produgdo escrita. Vale salientar
que, como vimos, tais atividades e tarefas didaticas as vezes focalizam o contetido e, outras
vezes, a forma, quando analisam e/ou descrevemn um fato/fendmeno lingiifstico. A
organizacao das aulas nessas seqgiiéncias gera, entdo, o seguinte percurso no processo de
construcao dos conceitos: da necessidade didatico-académica de andlise do fato
(funcionamento ou uso lingiiistico) passa pela necessidade de se buscarem conhecimentos,
que estamos entendendo virem de fontes diferentes (a transposicio) para realizar a andlise

lingiifstica, e culmina com a apresentacdo do conceito.

4.2.2 O OBJETO DE ENSINO NAS AULAS

Pelo que discutimos nos capitulos 2 e 3, sabemos que o ponto de partida para a
construcdo de conceitos no discurso cientifico € a constatacdc de um determinado fato. Ja no
discurso de divulgacdo, € a escolha/apresentacio de verdades (conhecimentos) sobre fatos,
dadas como prontas, mesmo que provisoriamente, pela teoria cient{fica de referéncia. Temos,
entdo, nos dois casos, uma delimitacdo ou uma definicio dos contornos do fato (ou fatos) de
que o cientista on o divulgador ir tratar. Assim, o conceito de texto, tal como formulado pela
teoria lingiifstica e divulgado pelo discurso de (im)formacio, tem seu ponto de partida na
consideracio do fato do uso lingiiistico, ou seja, no entendimento de que /ingua se manifesta
no uso que falantes/escritores de uma lingua natural realizam. E, por dltimo, o fexto seria o
produto final dessa realizac@o. O discurso de divulgac@o, definido nesta tese como discurso de

Jformagdo (capitulo 3), tem como tarefa, portanto, informar “verdades™ sobre fexto, como a de



ser o fexto a realizagdo da lingua em uso, para um publico especifico, em processe de
formag@o, no caso, o professor de lingua.

Estamos entendendo, desse modo, que a ciéncia e a divulgac@o sejam lugares de onde
provém conhecimentos (verdades proviscriamente acabadas) que serfio utilizados, em sala de
aula, para a construciio de conceitos. Um outro lugar é, certamente, o sistema escolar (no
sentido proposto por Bronckart & Giger (1998) e outros autores, apresentado no item 4.1), no
qual se insere o discurso diddtico. Estamos, pois, assumindo que na sala de aula hé
mobilizagdo de recursos préprios do movimento de transposicio de conhecimentos desses
lugares todos (ciéncia, divulgagio, sistema escolar), para se construir um objeto proprio do
discurso didatico.

Da mesma forma como, o ponto de partida para a construgdo de conceitos, seja na
ciéncia, seja na divulgacio, € sempre a delimitacdo do objeto (o fato) de estude, ou o recorte
da realidade observada, no discurso de sala de aula, a construcio inicia-se também por essa
delimitag@o ou recorte. O professor fala de rexto. mas nio propriamente do objeto da ciéncia
linglifstica; ou seja, © objeto fexfo construido em sala de aula recobre apenas parcialmente o
da ciéncia lingiifstica. Pensando a partir das nogdes de “referente interno™ {Greimas, 1976) e
de “objeto de discurso™ (Bronckart & Giger, 1998), podemos entender que, na sala de aula, ou
no sistema diddtico para Bronckart & Giger, a delimitacdo ou recorte desse “referente/objeto”
ocorre na prépria condugio do discurso. Assim, o fexto como objeto das atividades didéticas
em sala de aula ndo € um “referente” dado a priori, ou seja, apenas tomado por empréstime &
teonia cientifica de origem e repassado acs alunos. A delimitaco desse “referente” €, assim, o
primeiro passo para a construcdo de seu concetito.

Nesse item devemos, entdo, identificar, a partir da descri¢do das seqiiéncias didéticas
que compdem a aula, o objeto real analisado/descrito, em tormo do qual s@o construidos os

conceitos. Entendemos que, tendo evidenciado esse objeto, teremos mais clareza na



elucidacio do processo de construcio dos conceitos, especificamente quanto aos tipos de
conhecimentos utilizados nessa tarefa, quanto as formas de apresentacdo desses
conhecimentos ¢ quanto as implicacdes para a conducfo das aulas. Conforme Chevallard
(1991:48-49), qualquer objeto de saber, quando posto em transposicio didatica, torna-se um
objeto de ensino, no sentido de, como também defendem Bronckart & Giger (1998}, um
objeto efetivamente apresentado para a aprendizagem do aluno. Portanto, faz-se necessirio
precisarmos que objeto € realmente apreseniado nas aulas do corpus como sendo aquele a ser
aprendido.

O conjunto das apélises de fatos de lingua nas aulas, como vimos na descrigdo da
macro-estrutura  seqiiencial, refere-se sempre a contetidos (fexro, coesdo, coeréncia,
informatividade, intertextualidade, etc) que se incluem na temdtica da textualidade. E, nesse
sentido, podemos dizer que o objeto de saber de referéncia (Chevaliard, 1991) € o conjunto de
termos e nocdes tedricas a respeito dessa temdtica. Conforme vimos na descricio da
organizacio seqiiencial das aulas, podemos depreender que o fato-origem das andlises & a
constatacio de que a lingua realiza-se nos (ou através de) textos. Pelo menos, € esse o fato a
que fazem referéncia, estagidrios e professoras, nas proprias aulas, nas entrevistas ¢ nos
documentos {programas ¢ planos de aula) dos programas de ensino. O objeto, entdo, de cada
seqiiéncia didatica sempre remete a algum aspecto desse fato, uma vez que néo se pode {0 que
acontece também em outras situacdes de descricio, como no préprio discurso cientifico)
descrever ¢ fato em sua completude, de forma exaustiva, no espaco fisico de uma aula. Desse
modo, a cada seqiiéncia didédtica construida por estagidrios efou professoras, aparecem
elementos do discurso tedrico sobre fexto e textualidade (o objeto tedrico de saber proposto
pela disciplina de referéncia), tais como um texto deve ser suficientemente informativo, um
texto deve ter palavras de coesdo, deve ter operadorves argumentativos, deve fazer remissdo

a outros textos, deve apreseniar wma poniuacdo que qjude no estabelecimento do sentido
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pretendido, entre muitos outros. Esses elementos vio se constituindo no decorrer das aulas
como o objeto diddtico de saber que interliga todas as segiiéncias de anélise lingtistica. Como
estamos entendendo que tal objeto € construido em sitwacio de transposicdo diditica, o
professor elege, dependendo dos objetivos diddticos, um ou outro aspecto do fato/fenémeno
gue esteja sendo descrito/analisado.

Como adiantamos no itemn anterior, quando observamos a organizacio segiiencial das
aulas, pudermos verificar que o foco das descrigbes e andlises linglifsticas ora se direcionava
para o conteddo/sentido, ora para a forma. Isso é resultado ndo sé das obrigagGes didaticas a
que estavam submetidos os estagidrios e as professoras, mas também da relagio com a
informag#o tedrica de refer€ncia. Por exemplo, em (1) a seguir,

(1) AULA 6

01P: olha 56 gente uma coisa muito importante para o processo da producio de texto escrito™
02 ¢ coesdo. .mullas vezes €. a gente estd entdo a gente diz olha seu texto tem problemas
03 de coesdo...al vocé fica pensando.. que danade é isso? o que ¢ um texto coeso?

04 (vdrios alunos falam tentando responder)} alguém sabe?

(5 wm texto coeso [um lexto com coesdo]

vemos que a professora anuncia o estudo da coesdo em fungdo do estudo da produgdoe de
texto escrito. Desse modo, entende-se que a coes@o serd certamente analisada e conceitos
construidos a partir da consideracio tedrica de que a coesdo é um recurso importante no
processo de produgdo de texto escrito. Temos, assim, ji uma primeira definicio (ampla) do
objeto que sera ensinado, o qual serd o texto escrito (dito) coeso.

Considerando uma das referéncias de divalgaciio da LT, qual seja a obra Redacdo e

Textualidade (Costa Val, 1991), temos a seguinte concepgio de zexto:

2 Todag as Bnfases nos trechos de fala sZo minhas.

155



Para se compreender melhor o fendmeno da producio de textos escritos, importa entender previgmente o gue
caracteriza o lexto, escrito ou oral, unidade lingiiistica comunicativa bdsica. jd que o gue as pessoas 1Em para

dizer umas &s outras ndo séo palavras nem frases isoladas, sdo textos.(Costa Val, 1991, p. 3)

Podemos perceber que, para a autora, o fexto ¢ entendido como wunidade de
comunicagédo. O foco, portanto, estd na comunicacio (no ato de alguém dizer alguma coisa
para outro alguém), conforme comprova o dltimo perfodo do trecho acima (i¢ gue o que as
pessoas...,.sdo textos).  Portanto, teoricamente, o fexto (bem) escrito é o que cumpre
satisfatoriamente a funcdo da ‘comunicagdo’. Quando, porém, focaliza a produc@o textual, a

autora diz o seguinte:

Produziv wm texto, especificamente, um texto dissevtative, requer, antes do trabalho bragal de encher folhas de
papel, a construgdo de uma opinido personalizada sobre um tema a ser tratado. O processo natural de producéo
comega, no verdade, com a escolha pessoal do tema e inclui a busca de informagfes, a discussdo com pessoas
interessadas, o debrugar-se sobre o5 dados a fim de compor uma andlise madura e consistente, () ato mecdnico
de escrever é wma etapa posterior, embora ndo seja a tltima. Depois de escrever, vem o rever, o repensar, 0
reescrever, até que se considere o texto finalmente pronto. (Costa Val, 1991, p. 126-127)

Verificamos, portanto, que a autora separa trés etapas da producdo textual: a etapa de
preparacdo temética; a etapa dita mecanica (o afo mecdnico de escrever) € a etapa da revisdo
{a edi¢Zo do texto).

Quando se trata de coesdo textual nas aulas, o que vamos perceber € exatamente umna
focalizacdo na segunda etapa proposta pela antora, reduzindo, desse modo, o objetoe tedrico de
saber (o texto bem construido é o texto bem preparado, para Costa Val) para um objeto
did4tico de saber {0 texto bem construido é o texto bem escriio).

Na continuagio da Aula 6, de onde extraimos a segiiéncia (1) acima, fala a professora

a respeito de coesdo fextual:

(2) AULA 6
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2] encaixe..entdo a coesdo..q coesio € exatamente isso...€ esse processo de ligacdo de

22 unido de conexdo para gue vdrias partes virias frases.. frases de um texto forment um
23 texto s6...muitas gente as vezes val elaborar um texto ai diz assim. €. ey vinha..uma
24

colsa mais ou menos assim...ev vinha para a escola mas (ndo vim)...clare que eu tou
25 colocando um exemplo bem grosseiro..mas ¢ gue eu 10U 0 que ey Vou mostrar pra
26  vocés é o seguinte...as pessoas precisam saber utilizar esses elementos de ligagdo

Vernos que ¢ mantida a idéia de que coesdo diz respeito 4 conexdo entre vdrias frases
de modo que formem wm lexfo so, sendo que tal conexdo € entendida a seguir como um
processo técnico-mecdnico {as pessoas precisam aprender a usar). As seglifncias seguintes
de aula (ndo sé dessa aula. mas em todo o conjunto de aulas) vBo seguir, entdo, um
movimento lnico de estudo, qual seja o da andlise/descricdio de um fato (quais sdo os
elementos de coesdo, por exemplo) para a nomeagio/denominacdo de itens Hngifsticos que
exercem a funcio de garantir a coesfo textual. Como a 8nfase, de modo geral, estd na
“técnica/mecénica” do processo de escrita, tantos os estagidrios quanto as professoras vic

apresentando, entdo, os conteidos que precisam ser aprendidos pelos alunos. Por exemplo,

(3) AULA 4

04 operadores de argumerntagdo...operadores argumertativos...que lembram gue...os
03 conectivos...de coesdo...tdo lembrados?...o que ¢ coesdo...também...a coesdo textual
064h:  tou

O7F: pra gente fazer uma dissertacio a genfe precisa de que?

0%4h:  dos operadores de argumentacdo

09F: sim...a gente precisa...se a gente vai dissertar...val defender uma idéia né?...dd um
10 ponto de visia...a gente precise de que?.. gente...de provas..num séo provas...que

i sdo o5 argumentos.. .entdo se eu digo assim...o aborte € um crime...ai voc ndo acha
12 ai vocé dic...eu ndo concordo...entldo pra eu convencer vou precisar de operadores de
13 argumentagdo.. vou precisar de argumentos e de provas...e o que vai dar sentido a
14 redacdo...a redacdo da gente e a dissertagdo...vai ser o5 elementos de coesdo...

Esse trecho de aula mostra o que a professora considera importante para fazer uma
dissertogdo. Os contelidos necessdrios ao aprendizado sZc o uso de determinados itens
lingiifsticos na escrita de qualquer texto (os operadores argumentatives), a reunifo de idéias
{05 argumentos), ou ainda, 0 uso de elementos que sirvam para reunir as idéias (os elementos

de coesdo). Podemos conferir gue, se compararmos com a proposta de Redagdo e
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Textualidade, ndo hi separagéo entre forma e contetido. Conforme a professora, para escrever
a dissertacdo, precisa-se de umg idéia, argumentos e provas (conteddo), mas também de
operadores argumentativos e elementos de coesdo (forma). Além disso, a professora
apresenta um outro elemento de contetido que se aproxima de um objeto tedrico de saber
veiculado pela divulgag@io. Trata-se da inclusio do elemento senrido/significado, que tem

relagdo com o que propde 4 Coesdo Textual.

A coesdo, por estabelecer ‘relagbes de sentido’, diz respeito ao comjunto de recursos semdnticos por meio dos
quais uma sentenca se liga com a gue veio antes. (Koch, 1989, p.17)

Outros conteiidos ainda s3o apresentados como sendo importantes para o aprendizado

da “mecdnica” do texto escrito. Tais contetidos dizem respeito a aspectos como critérios de

textualidade:

(4) AULA 1

3i no final vocés pegam ¢ levam td certo? . 1d...emtdo...é:: tanto o nivel de formalidade
32 como oulras caracterisiicas que vimos discutindo sdo bdsicas na constr'sdo

33 condicdes para ¢ construcdo da textualidade.. néo €7...como nés vimos agul que o
34 texto € formado de virios componentes todos convergem para gue aquele texto seja
33 beni...sefa bem formado...exatamente ndo €2 entdo a bog formacdo do texto depende
36 de alguns critérios..de algumas condiges de textualidade certo?.. . que a gente vai
37 discutir mais especificamente hoje nessa aula.. 167 ...

Vemos que a forma de apresentacdo € basicamente a mesma observada nos outros
trechos de aula. Os contefidos de aprendizagem sfo os fatores {critérios; condigbes de
rextualidade) que conferem textualidade a uma realizacio lingiiistica que possa ser
reconhecida como fexto. Nesse exemplo, vemos que foi eleito como objeto de saber a ser
ensinado a construgdo da textualidade, tendo em vista o que estd sendo considerado como um
texto escrito bem formade. E é essa mecinica da escrita de um texto bem formado, ou bem

construido, que se constitui o objeto, a0 mesmo tempo objeto de ensino ¢ objeto das



atividades didéticas a serem desenvolvidas em cada aula. E em torno desse objeto, portanto,
gue todos os conceltos referentes 2 temdtica da textualidade sfo formulados.

As segtiéncias didéticas, entfo, servem para mostrar para 0 aluno porgue e como a
formag#o textual acontece, independente do tipo de texto {ou género textual) que esteja sendo
descrito em aula. Conforme vimos, hd uma variedade grande de textos sendo estudados em
sala, desde poema até textos dissertativos, sem que se¢ aponie qualquer diferenca ou
semelhanca entre eles. A boa formacdo textual estudada € algo previsivel e generalizante;
como se o que fosse dito de uma situacio de produgio textual pudesse ser aplicado a qualquer
outra. E esse objeto, portanto, que se constitui como o objero de saber diddtico-escolar
descrito/amalisado, em tomo do qual os conceitos sdo formulados. Isso, certamente, orienta a

condugdo de todas as aulas, tanto de estagidrios quanto de professoras.

4.3 A CONSTRUCAO DOS CONCEITOS DE TEXTO E DE COESAQ TEXTUAL NAS

AULAS DE ANALISE LINGUISTICA

Tendo em vista o ensino do objeto diddtico de saber, definido no itemn anterior,
gstagidrios e professores geram uma situagdo em que precisam transpor os saberes/
conhecimentos de vérias fontes. O procedimento fundamental da construcéio dos conceitos nas
aulas € exatamente a mobilizacfo desses conhecimentos disponiveis na situacfio didatica, os
quais sdo necessérios para a realizagio da tarefa didatica de analise lingtistica.

Essa mobilizac3io pode ser percebida como uma atividade que se realiza através de
dois mecanismos fundamentais: (1) a referéncia, direta ou indireta, aos conhecimentos
tedricos e (2) as exemplificagdes. Estamos querendo dizer que os concetios construidos em
aula sBo resultado do uso desses dois mecanismos de mobilizacdo de conhecimentos, que

promovem duas formas de cruzamento entre 0s conhecimentos transpostos. Uma das formas €
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o que estarnos denominando de “solidariza¢do entre termos e entre nogdes tedricas” e a outra
forma € a “sobreposicio entre termos e entre nocdes tedricas” (a partir de Bronckart & Giger,
1998). A solidarizaciio diz respeitc ao efeito de conjuncio, aglutinac@o ou compatibilizacio
entre 0s termos ou as nocdes tedricas mobilizados na realizaclo das tarefas didaticas de
anslise lingtiistica de fatos/fendmenos lingiiisticos. A sobreposicio, por sua vez, diz respeito
ao efeito de redugdo dos conhecimentos referidos pelos termos e nogdes tedricas mobilizados.

A andlise que segue deverd mostrar, inicialmente, a ocorréncia dos dois recursos (a
referéncia e a exemplificacio) e, em seguida, as duas formas de realizaco do cruzamento de
conhecimentos (solidarizagc@o e a sobreposicio), bem como a incidéncia desses efeitos no

conjunto das aulas dos estagidrios e das professoras em nosso corpus.

43.1 OS RECURSOS DE MOBILIZACAO DE CONHECIMENTOS TEORICOS NAS

AULAS: A REFERENCIA E A EXEMPLIFICACAQ

Para manter a relagdo com a disciplina de referéncia, qual seja lingua portuguesa, o
professor necessita utilizar uma terminologia que seja correspondente ao contetdo que
pretende ensinar, para que ¢ sistema escolar, através dos seus interlocutores institucionais,
reconheca que tal professor estd de fate “ensinando lingua portuguesa’. Além disso, durante o
processo de formacdo académica, o professor teve acesso a wm conjunto bastante
diversificado de terminclogias e nogdes tedricas. Por isso, ele, explicita ou implicitamente,
acaba fazendo referncia a termos formulados pela linglifstica terica, pela gramética
tradicional, e, também, por manuais diddticos. Em conseqtiéncia, na aula, o professor faz
referéncia a fermos, os guais, conforme vimos no Capitulo 2, sobre discurso cientifico, sdo
entidades ou simbolos que encapsulam conceitos 4 prontos. A referBneia a tais termos e

nocdes pode ser verificada em dois tipos de seqii€ncia didatica:
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(1) em seqléncias diddticas de apresentacfo do assunto e/ou do objetivo da aula;
(2) em seqliéncias didédticas de descricBo/andlise lingliistica realizadas na etapa de
desenvolvimento ({etapa instrumental para Matencio, 1999), dos tipos descritos

anteriormente no item 4.2,

Conforme vimos no item de descrigdo da macro-organizacio seqiiencial das aulas, as
seqiiéncias didaticas de descrig@o/andlise lingiifstica podem ser construidas com a participacio
dos alunos (dialogal) ou sem a participac@o dos alunos (monologal).

No corpus analisado, as seqgii€ncias didaticas de apresentacio do assunto e do objetivo
da aula sfo sempre monologais, isto é, sdo realizadas como exposicdo oral apenas pelo
estagidrio ou pela professora. Nessas seqliéncias, podemos constatar duas formas de
realizac8o do recurso da refer@ncia a termos e nocdes tedricas. Uma das formas € o enquadre
tedrico 1inico, ou seja, guando o conjunto das referéncias sugere que a aula terd uma referéncia
tedrica Unica; a LT, por exemplo. A outra forma € um enquadre tedrico mulitiplo, ou seja,
quando o conjunto das referéncias sugere, jd na propria apresentacio do assunto/objetivo da
aula, que a aula sera informada por mais de uma fonte de conhecimentos.

No caso das aulas dos estagidrios a tendéncia € a primeira forma, isto €, as referéncias
a termos ¢ nogdes tedricas apontam um enquadre tedrico tnico. E o que podemos conferir em
(3), a seguir. Numa das aulas dos estagidrios o objetivo era estudar os critérios de textualidade
(cf. Metodologia, Capitulo 1). A aula tem inicio com uma seqiiéncia de comentérios sobre um

exercicio da aula anterior. Em seguida, o estagidrio apresenta o assunto/objetivo daguela aula:

(5 AULA 1
33 bem...seja bem formado...exatamente ndo 7 entdo a boa formacdo dp texto depende
36 de alguns critérios...de algumas condicdes de textualidade cerio?.. que a gente vai
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37 discutiy mais especificamente hoje nessa aula. .14?...entdo é quando a gente viu o

38 concello de texto é:: uma das col/além de relacdes entre as partes...além de

39 completude além de outras coisas a gente falava de ftencionalidade num é7

40 intencionalidade ¢ um dos critérios de de...textualidade. .quem escreve com um

41 ohjetivo...num €2, .deixa eu colocar.. .eu vou colocando agui pra vocés 1d?.. entdo ha
42 awla de hoje a gente vai tratar especificamente dos critérios de textualidade certo?

Toda a informacgfo de (5) € construida em torno dos termos critérios/condigdes e
textualidade, tendo em vista a apresentacdo do assunto/objetivo da aula. Podemos conferir que
o estagidrio diz que o texto bem formado ou a boa formagdo textual depende de algumas
condicdes, apontando para um enquadre tedrico dnico. Em sua fala, ele reformula,

sucintamente, o que diz Redacdo e Textualidade, como podemos observar abaixo:

Chama-se ‘textualidade’ ao conjunto de caracteristicas gue fazem com que um lexto seja um texto, € néo apenas
uma seqiiéncia de frases. Beaugrande e Dressler (1983} apontam sete fatores responsdvels pela textualidade de
um discurso qualguer: ‘a coeréncia’ e a ‘coesdo’, que se relacionam com o material conceitual e lingiiistico do
texto, e a ‘intencionalidade’, a ‘aceitabilidade’, a “situacionalidade’, a ‘informatividade’ e o ‘intertexrualidade’,

gue 1ém a ver com oS fatores pragmdticos envolvidos noe processo sociocomunicative. {COSTA VAL, 1991:

3)

Comparando a ocorréncia (4) com a citacdo da autora, observamos que, na fala do
estagiario, ndo ha mencdo ao aspecto seciocomunicative enfocado pela autora, como sendo
uma dimensdo importanie da producio textual. A refer8ncia a critérios de textualidade e a
intencionalidade ndo sé enquadra teoricamente a aula na LT, como também sugere que a aula
deverd mostrar as condigfes para a boa formagdo textual. No entanto, 0 que vamos ter
(veremos adiante) € a realizac@o de tarefas didéticas que visam & descricdo e anilises das
marcas lingliisticas de tais critérios nos textos estudados em sala de aula.

Nas aulas das professoras, embora ndo seja em todas, também pudemos constatar a
mesma referéncia a um enquadre tedrico #@nico, como podemos conferir em (6) a seguir. Nessa
aula, a professora tinha como objetivo resolver com os alunos exercicios propostos pelo livro

diditico sobre coesdo textual. Vejamos:
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(6) AULA 6

(1P: vamos iniciar retomande a idéia de que a coesdo textual € um processo de conexdo ligagio
02  entre as idéins..entre as idéius.. . vamos dar uma elhada no exercicio pra exatamente

03 en que ponto a gewte vai trabalhar o processo da coesdo...como trabalhar a coesdo

04 e em gque interfere o usp inadequado ou adequado de um recurso de coesdo...vejam 36

03 pesse primeiro texto...olha S6 o primeiro texto

Verificamos que, no caso de (6), a professora anuncia que a aula tratard de coesdo
textual, conceituada como processo de conexdo ligacdo entre as idéias, retomando

superficialmente os principios tedricos da Lingiiistica Textual, como:

Cohesion occurs where the INTERPRETATION of some element in the discourse is dependent on that of another.
The one PRESUPPOSES the other, in the sense that it cannot be effectively decoded except by recourse to it.
(HALLIDAY & HASAN, 1976:4)

A coesdo, por estabelecer ‘relagdes de sentido’, diz respeito ao conjunto de recursos semdénticos por meio dos
quais uma sentenga se liga com a que veio antes. (KOCH, 1989:17)

A coeréncia diz respeito qo ‘nexc’ entre 05 conceitos ¢ a coesdo, & expressdo desse ‘nexo’ no plano lingiistico. £
importante registrar gue o nexo € indispensdvel para que uma seqiiéncia de frases possa ser reconhecida como

texto. (COSTA VAL, 1991, p. 7)

Observando as trechos acima, podemos verificar que os dois primeiros (Halliday &
Hasan e Koch) quando conceituam coesfo, explicitamente, unem forma e contetido {o sentido
ou a interpretacdo de X depende da ligagdo de X a ¥). A terceira refergncia (Costa Val)
separa as duas dimensdes: € como se a coesdo dissesse respeito apenas ao plano linglifstico.
Por essa razdo, a autora sente a necessidade de explicitar, no final da conceituaciio a
importincia do nexo (= cosréncia, para a autora) para a construcio da coesfo. No trecho de
aula, podemos verificar que a referéncia acerca de coesdo proposta pela professora parece
manter apenas a informacao da conexfo/ligacdo (nivel lingiifstico) entre idéias. Embora o
enguadre tedrico sugerido pela terminologia seja o da LT, a continuagio da aula, sugerida ja

na linha 04 do trecho de fala, serd orientada por outra informacio, trazida pelo livro didético
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que a professora estava usando, qual seja a de que a coesdo inadequada pode ser
problemdtica.

Quanto as seqiifncias de apresentacio do assunto/objetivo em que as referéncias
apontam para um enquadre tedrico diversificado, observamos que aparecem apenas nas aulas
das professoras. Em (7), a seguir, temos um exemplo desse fipo de ocorréncia. Nessa aula, a
professora anuncia que sua aula ird tratar de “operadores de argumentac@o”™. De fato, toda a
aula trata desse assunto, mas as refer€ncias tedricas n&o s#o apenas aos conhecimentos da LT,

comno veremos adiante:

(7 AULA 4

GiF: o que € que vocés lembram...dos...eperadores de argumentagdo? . jé faz wnas trés
02 aulas que a gente 1d nisso agui...pra que é que serve os operadores argumentativos?
03 Jjd faz umas trés aulas.. que a gente vin.. jd copiou jd fez exercicios aqui..sempre

04 operadores de grgumentuacdo.. operadores argumentativos...que lembram gue...0s

05 conectivos...de coesdo.,.tdo lembrados? ..o gue é coesdo.. também...a coesdo textual

Podemos conferir que os termos operadores argumentativos, argumentacdo, e coesdo
textual sugerem um enguadre tedrico da aula em, pelo menos, dois universos tedricos: o dos
estudos retdricos sobre Argumentacdio e o dos estudos lingiiisticos sobre coesdio textual. O
efeito na aula serd, certamente, o de que as andlises de fatos linglifsticos relativos a fexro e, em
consegliéncia, o conceito deste serdo construidos em funclo desses dois conjuntos de
informacdes tedricas. A diferenciagcfo entre os dois conjuntos se acentua quando a professora
fala de operadores de argumentagdo e de operadoves argumentativos. Embora os termos
sejam formalmente equivalentes, do ponto de vista tedrico, ndo se equivalem, ou pelo menos
frata-se de terminologias diferentes. Os estudes de Lingiifstica Textual nfo apresentam o
termo operadores de argumentacdo, € sim, operadores argumentativos, conforme podemos
conferir em 4 Coesde Texiual de 1. G. V. Koch, cbra de refer®ncia dos informantes, da qual

tratamos como obra de divulgacdo no Capitulo 3 desta tese:
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os encadeadores de tipo discursivo sdp responsdveis pela estruturacfio de enunciados em texios, por melo de
encadeamentos sucessives, Sendo cada enunciado resultante de um ato de jfala distinto. [.) Assim, lais
encadegmentos podem ocorrer entre oragbes de um mesmo periodo, entre dois ou mais periodos e, também, entre
pardgrafos de um texto: dal g denominagdo dada aos conectores por eles responsdveis de operadores {...) esses
conectores, ac intreduzirem um enunciado, determinam-lhe a orientagdo argumentativa. Por esta razdo sdo
também chamados de operadores argumemtativos(...). (KOCH, 1989:65)

Ja os termos argumeniagdo e conectivos (este dltimo aparece em Koch como
conector) advém de manuais didaticos, cuja orientac@o teérica remonta a tradicfo retdrica,

como € 0 caso de outra obra de referéncia na formacio académica de nossos informantes. qual

seja Comunicagdo em Prosa Moderna de O. M. Garcia, para quem

Argumentar € (..} convencer ou tentar coyvencer mediante ¢ apresentagdo de razbes, em face da evidéncia das
provas & uz de um raciocinio coerente e consistente. (GARCIA, 1967:370)

Para o mesmo manual, conectivos sio:

‘intervocabulares’, como as conjungdes aditivas {..,) todas as preposicdes; e os ‘interoracionnis’, como fodas as
conjuncles, os pronomes relativos € os interrogativos indiretos,(GARCIA, 1967:278)
Em Redacdo e Textualidade, vamos encontrar, ao invés de conectivos/conectores, 0

seguinte:

Responsdvel pela unidade formal do texto, {a coesfo) constréi-se através de mecanismos gramaticals e lexicals.
Entre os primeiros estdo os pronomes angforicos, os arfigos, a elipse, a concorddncia, a correlagdo entre os
tempos verbais, as conjungdes, por exemplo. (COSTA VAL, 1991, p.6)

Comparande as referéncias tebricas, vamos perceber que o assunto tratado pela
professora em sua aula € visto pelas proprias fontes tedricas a partir de focos diferentes.
Enquanto para Koch (1989), o foco estd no encadeamento coesivo/argumentativo, relacionado

a dimensio pragmética (cada enunciado resultante de um ato de fala distinto), em Costa Val

(19913 ¢ em Garcia (1967), o foco estd no estabelecimento da coesdo através de termos



gramaticals (mecanismos gramaticais e lexicais; confungles, preposicdes, artigos, etc).

Relacionando essas diferencas com a fala da professora, vamos perceber que o trecho
(7) € uma demonstracdo de que os termos utilizados por ela estdo referindo a conhecimentos
teéricos produzidos em instdncias diferentes, e, que durante a aula poderfio ou néo ser
compatibilizados na construc@o de conceitos como o de texio.

Quanto as seqiincias didaticas de descricdo/analise linglifstica realizadas na etapa de
desenvolvimento das aulas, a referéncia a terminologia e a nocdes tedricas também € o recurso
fundamental da mobilizagdo de conhecimentos. Em todas as seqiiéncias de descrigio/anélise
linglifstica do corpus, tanto nas aulas dos estagidrios quanto nas aulas das professoras,
realizam-se referéncias a termos e nogdes tedricas diferentes.

Na aula de uma das professoras, pudemos constatar a seguinte ocorréncia:

(8) AULA7

o8 o que é gque pode em que ¢ gue pode alterar o sentido se utilizar um elemento de coesdo
09 inadequadp aqui...eu tenho ali um texto poema...em que lem a Swé. um lexto poema

i0 gue tem a sua versdo original que foi alterada.. foi alterada considerando-se que ndo

1 seria prejudicado o sentido da informacdo.. né? entdo eu tenho ((lendo)jnunca mais

12 guero seu bejjo POLS meu tiltimo desejo vocé nde pode negar.. . retomando o gue o

13 gente j& havia colocado...se eu utilizar um pois...qual o sewtido gque eu vou ter ai?

14 qual serd o vitimo desejo do eu poético?

1344: nunca mais ser beijado

I6P:  nuncg mais ser beifado pela sua amada.. né isso? entretanio se vocé colocar o pois
174k qual é o dtimo desejo dele?

18P: o tltimo desejo dele é NAO ser beijado pela amada porgue o pois & um elemento de coesdo explicativo

19 certo? entie se vocé pensa na idéia de explicacdo entdeo diz eu ndo guero seu beijo
20 pois meu ultimo desejo vocé nde pode negar...entlo mew ultimo desejo é ndo querer
27 ser beijade pela amada certo? entretanto na letra original da milsica nos temos a

22 conjuncdo de contradicdo MAS.. com o mas qual serd o wltimo desejo do eu poético?

2344 ser beljado

24P;  pode ser...provavelmente é...ser beifado pela amada...ele ndo quer mais nenhum tipo

25 de envolvimento com ela...mas quer se despedir com um beijo...emdo altera por

26 completo o contelds o sentido da informacdo...da coeséo...com o pois o tltimo desejo ¢ niio ser
27 beijado com ¢ mas é ser beljado...certo? vejam o segupdo trecho

Assim como nas seqii®ncias de apresentacio do assunto/objetivo das aulas, nas

seqiigncias de descricio/andlise lingiifstica, como em (&) acima, observamos gue a professora
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faz uso de varios termos e nogdes tedricas (em negrito), tendo em vista realizar a tarefa de
andlise lingliistica. Essa seqlifncia de andlise lingiiistica estd inserida na atividade de

resolucio de exercicios propostos pelo livro didético. O exercicio proposto era o seguinte:

1 (FUVEST;
Os dois trechos que seguem foram extraidos da letra da misica “Ultimo desejo”, de Noel Rosa:

I} Perto de vocé me calo

Tudo penso e nada falo

Tenho medo de chorar.,

Nunca mais quero seu beijo
Mas meu ultimo desejo
Yocé ndo pode negar
11} ds pessoas que eu detesto

Diga sempre que eu ndo presto

Que meu lar é um botequim..,

Na biografia de Noel Rosa, consta que o cantora Aracy de Almeida andou alterando a letra do ilusire
compositor. O amigo de Noel, Arménio Mesquita Veiga, deu-the a noticia nestes termos: "._.em vez de "Mas meu
dltime desejo, ela canta “Pois meu ultimo desejo’ e em lugar de ‘Que meu lar é o botequim’ ela diz "Que meu lar
¢ um botequim’. Diante da informagdo do amigo, Noel reagiv: “Juro gque nunca mais doy misica minha pra ela
gravar”. (Jodo Mdximo & Carlos Didier. Noel Rosa, uma biografia. Brasilia: Editora da Universidade de
Brasilia, 1990, p 446-322).

Tem razdo o compositor Noel Rosa de ficar irvitade com as alteracbes que a cantora Aracy de Almeida
introduziu na letra de sua cangdo.
A} Porgue a conjuncdo pois é inadeguada para exprimir a relagdo gue vem expressa pela conjungdo mas?
B) Sok o ponto de vista do significado, que diferenga faz trocar o artigo ‘o’ por ‘um’ em ‘meu lav € um

sotequim’. (SAVIOLI & FIORIN, Li¢bes de Texto, 1997)

Na fala da professora, a primeira referéncia € a coesdo (elemento de coesdo), embora a
proposta de exercicic do livro nao explicite essa referéncia. Segundo o manual, o pois € uma
conjungdo, enguanto a professora denomina o pois de elemento de coesdo explicativo.
Podemos conferir, portanto, que se trata de uma seqlincia didética de andlise lingliistica em
que a referéncia a termos e nogdes € o recurso fundamental para passar de uma fonte de
conhecimentos para outra: de elemento de coesde (LT), no inicic da segiiéncia, para wuso
inadequado de elemento de coesdo {(orientaco do livro diddtdco que ela usava), até a
referéneia a conhecimentos gramaticais, como ¢ pois € um elemento explicativo ou o mas é

uma conjuncdo de contradigdo. No caso dessa seqiiéncia, a professora, apoiada na orientag&o
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do livro didatico, consegue, como vemos, analisar o texto proposto pelo exercicio, sem
incorrer em erro ou confusdo no plano tedrico.

No entanto, por advirem de instincias diferentes e principalmente, como € o caso do
exemplo acima, ndo recobrirem exatamente os mesmos contetdos (saberes de referéncia),
esses termos € nogdes quando usados um pelo outro, na fala do professor em sala de aula,
podem gerar certos equivocos conceituais, como veremos adiante quando estivermos tratando
dos efeitos da transposicio através do recurso da referéncia a termos e nogdes tedricas.

Quanto ao recurso da exemplificagio, seguramente, trata-se de um recurso gue permite
aos estagidrios e professoras a mobilizagdo de conhecimentos para a construcio dos conceitos
que, em ultima instdncia, v8m a ser os objetos de saber ensinados em aula. As
exemplificacbes cumprem papel fundamental nas tarefas diddticas. na medida em que
fornecem informacGes adicionals as proprias referéncias aos termos e nogdes tedricas, tendo
em vista o enriquecimento das seqiifncias didaticas de anélise lingiifstica. Geraimente, como
veremos adiante, as exemplificacbes se realizam através da referfncia a situacBes exteriores
ao texto estudado em sala. Ao contrdrio da referéncia direta ou indireta aos conhecimentos
tedricos vindos da lingiifstica, gramdtica tradicional, ou dos manuais didaticos, as
exemplificacBes se apbiam em conhecimentos da tradicio escolar, que sustentam ©
conhecimento tedrico j& exposto. Quando, por exemplo, um estagiario estava falando sobre o
critério da intencionalidade (um dos fatores de textualidade, segundo a LT), ele se utilizou da
concepgdo comumente aceita de texte de propaganda, no sentido do que se entende
vulgarmente por um texto de propaganda. De modo geral, sabe-se que a propaganda tem como
objetivo primordial a venda de algam produto ou servico. E € esse conhecimento que é

mobilizado na exemplificacio. Vejamos:

(9) AULA 1
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43 colocar agui {(escreve no guadro))... o primeiro critério que a gente jd comentou

44 quande g gente discutia 0 a nogdo de texto é da intencionalidade

43 porgue...€:: ({escrevendo no quadro))... como a gente disse ninguém escreve

46 gratuitamente quem escreve tem um objetivo certo? E qual seria os obfetivos de
47 quent escreve A diga um objetivo ((indica wma aluna para responder))

484Am: transmitir

49F:  transmitir

304m. uma mensagem

51E: guando vocé quando vocé é::... vocé quer vender um carro usado para comprar ouiro
52 voeé coloca certo vocé coloca um anancio no jornal.. no jornal. . no jornal tem

33 ld..vende carro usadp em boas condi¢des...ano tal... wum é7.. porgue vocé coloca

54 isso? qual ¢ objetivo?

334h: o objetivo é vender o carro

56 exatamente...vocé ndo vai colocar aguilo porgue vocé resolveu ter seu nome no jornal
57 ¢ como publicadora de algum fexto...ciaro que néo...0 bdsico seria vocé colocar esse
58  amuncio ld pra conseguir vender... entdo é::.. vamos dar wma olhada no texto gue eu
59  trowuxe..vamos dar uma olhadinha agui nesses textos...

Verificando (9), vemos que o estagidrio Inicialmente conceitua intencionalidade como
sendo uma caracteristica textual que estd relacionada ao objetivo com que se escreve
{(ninguém escreve gratuitamente quem escreve tem um objetive). Do ponto de vista da LT,

temos que

A “intencionalidade” concerne ao empenho do produtor em construir um discurso coerente, cogse e capos de
satisfazer aos objelivos gue tem em mente numa determinada situagdo comunicativa. A meta pode ser informar,
ou impressionar, 0u alavmar, ou convencer, ou pedir, ou ofender, etc, e é ela gue vai orientar a confecgdo do

rexto. (COSTA VAL, Redac@o e Textualidade, p.10)

Em sentido restrito, a “intencionalidade” trata da intengdo do emissor de produsiy uma manifestacéo lingiifstica
coesiva e coerente, ainda gue essa intencdo nem sempre Se reclize imtegralmente, podendo mesmo ocorrer casos
em gue o emissor afrouxa deliberadamente a coeréncia com o Intuito de produsir efeitos especificos... {..j Em
sentido amplo, a “imencionalidads” abrange todas as maneiras como 0s emissores usam 1exios parq perseguir

suas intengfes comunicarivas (KOCH & TRAVAGLIA, A4 Coeréncia Textual, p.79-80)

Comparando o trecho de fala (9) e os trechos das obras acima, podemos perceber que a

informacdo fundamental trazida para a aula € a de que a fmrencionalidade diz respeito

[+

inten¢do ou ao objetivo de obter um certo efeito sobre alguém. Para a aluna, o objetivo

By

transmitir uma mensagem. O estagidrio, entdo, busca um exempio do conhecimento comum

(a venda de um carro) para confirmar a informacfio tedrica jd4 formulada, enfocando
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basicamente o objetivo {ou o para qué) com que normalmente se produz uma propaganda, ao

que o alune responde prontamente:

o objetivo é vender o carro

O item lexical guando, na fala do estagidrio (linha 55), aponta para uma situaco
sociocomunicativa hipotética que poderd realizar a confirmagido da informacgio tedrica
(intencionalidade diz respeito a objetivo textual). Em suma, vamos ter que a intenc@o
(intencionalidade) € igual a objetivo textual porque, segundo o conhecimento comum
mobilizado, guem coloca wna propaganda de um carro num jomnal tem como objetive vender
o carro. Desse modo, a exemplificagio que tem como finalidade enriquecer a atividade de
andlise funcicna, em casos como esses, como uma situacio de transposicio de conhecimentos,
em que ocorre uma sobreposicdo de termos diferentes que passam a valer na situagio de aula
como equivalentes, reforcando o efeito da reducio do campo de referéncia. descrito
anteriormente. O resultado conceitual da sobreposicio nessa aula é que o critério de
intencionalidade parece ser visto como equivalente a objetive do texto. Evidentemente,
seorre, em conseglidneia, uma reducio do conceito tedrico de infencionalidade.

Isso fica mais evidente no outro exemplo dado pelo estagidrio, conforme a segii®ncia

(10}, a seguir:

(10) AULA 1

127 informatividade ou de menos intencionalidade ou de mais intencionalidade...

128 certo? &s vezes um rexto..pega wm aurdpsia de uma pessoa... of tewm 1d ¢ deserico da
129 doenca de ndo sei gue... ndo sei como € 08 lermos de uma autdpsia...mas dar pra ver
130 gue sdo nomes cientificos da doenca do gue a pessoa morveu.. a idade da pessoa

131 o sexo é um texto de wm grawn de intencionalidade pequeno.. . num €7 .. mas tem

132 imtencionalidade... tem a intengdo de informar. o indice de iformacdo é maior do
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Observamos gue o estagiario utiliza agora outro exemplo de uma situac@o textual
hipotética, qual seja a de um texto de autdpsia (pega um autdpsia de wma pessoa) A
informacdo fundamental da anélise lingiiistica continua sendo a mesma, ou seja, a de que
guem escreve tem a intencao ou objetivo de informar. O resultado €, portanto, que o conceito
formulado e ensinado € o mesmo do exemplo anterior.

Do ponto de vista dos conhecimentos tedricos transpostos da divulgagdio para a
situacao de ensino, temos nesse caso um movimento de reducdo de sentidos, em que o
conhecimento de senso comum tem um papel fundamental. Tando em 4 Coesdo Textual
quanto em Redagdo e Textualidade, a intencionalidade nio diz respeito apenas & intencio de
informar ou de convencer. Na verdade, teoricamente podemos perceber que intencionalidade
diz respeito ac empenho ou intencdo do emissor/produtor em/de construir/produzir uma
manifestacio lingliistica capaz de realizar suas metas/intencdes comunicativas, como
informar, impressionar, alarmar, convencer, pedir, ofender, etc.

Desse modo, enquanto nas obras de referfncia o conceito € formulado alargando as
possibilidades de sentido (diferentes atos de fala e diferentes objetivos), na aula, a formulacio
do conceito ocorre pela restricio dessas possibilidades. Alids, esse movimento de reducio do
sentido pretendido pelas obras de divulgagdo é predominante nas seqgliéncias de analise
lingiifstica das aulas observadas. Geralmente, o que predomina (como vimos na andlise da
segiiéneia acima) € uma noglo de cardter mais generalizante, e de conhecimento do senso
comum, como a de que “qualquer texto pretende informar”, ou “qualquer item lingiifstico que
sirva para ligar idéias/informacdes € um elemento de coesdo”, por exemplo.

De fato, a exemplificacio permite que o estagidrio ou a professora busque o
conhecimento do senso comum acerca de fexto ¢ de fendmenos textuais. O fexto

argumentativo, por exemplo, € apresentado por uma das professoras como sendo o fexfo
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através do qual procura se convencer o leitor de algum ponto de vista ou opinido. O apoio
tedrico €, nesses casos, o entendimento de que argumentar € convencer, veiculado por

manuais didaticos:

Argumentar é, em (ltima andlise, convencer ou teniar convencer mediante q apresentagdo de raz0es, em face da
evidéncia das provas e & he de um raciocinio coervente e congistente. (O M. GARCIA, Comunicacdo em
Prosa Moderna, p. 370)

Para assegurar essa conceituacdo, a professora, entdo, apela, através de exemplos, para
0 que comumente se entende por convencer alguém. Para isso, ela vai buscar no universo de

conhecimentos dos alunos algo que eles poderiam reconhecer como uma possibilidade de

argumentacdo: convencer os pais a aceitarern alguma opinifo, como no exemplo a seguir:

(11) AULA 8

238 tem... mas tem que colocar aiguma coisa gue me convenca de verdade

239 ndo é chegar e dizer assim...eu query porque & bom...entdo E. 1ava me explicando
240 tava me dando a opiniGo dela é isso gue eu quero que vocés cologuem

241 se vocés tém um posicionamento vocé porque eu 1ou vendo agqul gue vocés

242 ¢ undnime e de wma forma assim categorica,,. é bom.. € soauddvel . entdo se € bom
243 e é sauddvel vocés tém que saber porgue (fos alunos voltam a discutir entre eles))
244 emao ficar mais maduro ficar amadurecido o gue mais?

2434h: gue sabe o gue 1d fazendo

246P: e af tem que convencer p pai de vocés fuz de conla que isso af é uma

247 cartinha femtando convencer... € sauddvel

2484k professora..o autor falow que.. .atende as necessidades e curiosidades dos jovens
249P: entdo atende as necessidades e curiosidades [proprias]

23504k [priprias]

251P:  certo entdo vejam s0...realmenie esta & uma boa justificativa.. L. disse que atende
252 as necessidades necessidades de qué? de gue conhecimentas né?

25344 €

234P: e as curiosidades priprias da idade... 1a?...entdo é isso que eu guers que vocés
235 entendom direitinho...vamos aprender a colocar argumentos que possam convencer
256  de verdade e ndo simplesmente dizer que é bom porgue agui do jeito que eu disse
257 agora de botar wma prova dificil e vocés me perguntarem porgue.. eu digo.. porgue
238  eu guero... vocés nde vio aceitar

23594k é infusio

260P: ¢ injusto...entdo do mesmo jeito é injusto fazer uma colocar um argumente que nio
261  comvenca as pessoas...entenderam direitinho essa questdo de argumento? rndo é
262 colocar wm argumento e dizer assim € bom ¢ € ruim...ndo.. tem que colocar

263 porgue...certo? entdo vejam sb ¢ terceiro pardgrafs. ..
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Nessz aula, em que a professora estava corrigindo junto com a turma um texto de um
dos alunos, ela se utilizou de duas situagdes concretas de possibilidade de uso da
argumentacio, como exemplos que apdiam a formulacio dos conceitos.

Nessa aula, os alunos haviam lido, antes da atividade escrita, um pequenc artigo
retirado de uma revista, intitulado “O ficar € saudavel”. Conforme depoimento da professora,
a orientacio dada aos alunos antes do trabalho de escrita tinha sido a de que eles deveriam
retirar do artigo lido argumentos favordveis e contririos 4 tese (o “ficar” entre os iovens €
sauddvel) e escrever um texto dissertativo/argumentative defendendo ou combatendo a tese,
fazendo uso dos argumentos apresentados pelo autor do artigo. Portanto, a professora estava
corriginde basicamente a questio da utilizagfo de argumentos.

Na discussio desenvolvida pela professora para explicar os fatos enfocados, vames
perceber que ela se apdia na informacio tedrica sobre argumentar (GARCIA) e em exemplos
(uma cartinha para convencer os pais/as razdes para aplicacdo de uma prova dificil), os
quais trazem a informacio mais geral do que seja argumentar. O resultado do confronto entre
a informacio tedrica e a exemplificacio com situacdes concretas (embora hipotéticas) € gue a
professora termina por conceituar argumento como sendo as razdes (tem gue colocar porque)
para a realizagao do efeito de convencer o leitor.

No conjunto, podemos dizer que, seja através de referéncia aos termos e a nocdes
tedricas, seja através de exemplificacBes, tanto 0s estagidrios quanto as professoras preduzem
seqiliéncias didaticas de descricio/andlise lingiiistica, nas quais € evidente a mobilizacio de
conhecimentos advindos da teoria lingiiistica (da LT e das obras de divulgac@o), da Gramatica
Tradicional ¢ de manuais diddticos. Os conhecimentos advindos dessas fontes, guando
transpostos para a situacio didatica sdo, enfim, cruzados gerando os efeitos de solidarizacZo

e/ou de sobreposiciio entre terminologias e nocdes tedricas. Por fim, as no¢fes de fexto e de
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coesdo textual {e muitas outras a elas relacionadas) serfio (rejconstruidas ¢ apresentadas como

objetos de ensino.

43.12 O EMPRESTIMO AS FONTES DE REFERENCIA: SOLIDARIZACAO OU

SOBREPOSICAQ ENTRE TERMINOLOGIAS E ENTRE NOCOES TEORICAS

Como j4 dissemos, estamos entendendo “solidarizacio™ entre terminologias quando
estagidrios efou professoras fizeram uso de termos e/ou de nocdes tedricas vindos de pelo
menos duas fontes de conhecimentos de referéncia para analisar um fato linglifstico, sem que
esse procedimento incorra em “erros” ou contradigio tedrica (Bronckart & Giger, 1998).
Entendemos “sobreposicdo” entre terminologias, quando estagidrios e/ou professoras colocam
lado a lado termos advindos de fontes diferentes, gerando com isso uma sobreposicio de
termos que nao seriam equivalentes para analisar o fato lingiifstico em foco. No caso de
solidarizacdo, hd tendéncia € que ocorra um movimento de ampliacdo do campo recoberto
pelos termos e nogdes de origem. Eo que acontece quando, por exemplo, (veremos mais
detalhadamente adiante) uma das professoras se utiliza do conhecimento gramatical sobre
oracdes para explicar o processo lingiifstico da andfora. Ji no caso da sobreposicio de
termos, a tendéncia € que ocorra um movimento de reducfio, uma vez que quando se utiliza
um termo por outro (cowjuncdo por operador argumentativo, por exemplo), reduzem-se as
possibilidades referidas originalmente pelo operador argumentativo.

Seguindo o pesicionamento tebrico de Bronckart & Giger (1998) e de Chevallard
{1991), estamos entendendo que a ocorréncia desses efeitos estd certamente relacionada a

prépria natureza do saber construido em sala de aula, o saber diddtico. Por se tratar de uma

sitnacdo didatica institucional de ensino e aprendizagem, as exigéncias ou restrigdes do
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sistema diditico s3o os responsaveis pela construgZo desses efeitos (solidarizacdo e
sobreposi¢do), e, em conseqliéncia, pela maior ou menor ocorréncia de cada um deles.

Pensando assim e considerando as condicGes de realizacdo das aulas, podemos
verificar duas situacdes distintas de producfio dessas aulas. A primeira situacio de ensino é o
“estdgio de ensino de lingua portuguesa” (a prética de ensino dos estagidrios), ¢ a segunda
situacio é “o ensino de lingua portuguesa nas escolas” (a pratica de ensino das professoras).
Certamente, como também j& mostramos, o objeto de andlise lingiliistica comum as duas
situacGes € o texto escrito bem formado/produzido cu a boa formagdo textual. No entanto, as
condigdes de producdo das aulas, do ponto de vista de busca de informagdes tedricas para sua
realizagdo sdo diferentes para as duas situacdes.

Conforme vimos na METODOLOGIA, os estagidrios montam uma proposta de
ensino, seguindo orientagdes de um professor de Lingua Portugnesa e Lingiifstica do curso de
Letras. Durante a montagem e execucdo do estdgio, realizam, com acompanhamenio do
mesmo professor, leituras de textos teéricos sobre os assuntos das aulas. Portanto, o momento
de execucdio das aulas se constitui basicamente como o momento em que ¢ estagidrio ird
demonstrar como transformar aguele material tedrico recentemente lido em material de
ensino, para wma tarma de alunos formada especialmente para esse fim.

No caso das aulas das escolas, as professoras i terminaram o curso de graduacio e,
portanto, ndo t€m mals 0 acompanhamento tedrico e metodoldgico que tiveram durante o
estdgio (lembremos que as professoras sao professoras egressas do mesmo curso de Letras dos
estagidrios). Com exceclio da escola em que havia uma proposta escrita de trabatho com
fingua portuguesa, a qual poderia vir a ser uma orientacdo tedrico-metodolégica para a
professora L., por exemplo, as outras escolas dispunham apenas do livro diddtico, cabendo as
professoras, conforme depolmentos, a montagem dos planos de ensino. Vale lembrar agui

gue, conforme depoimentos das professoras, elas “quase” nZo liam mais os livros tedricos
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sobre fexto, coesdo, coeréncia. Nio havia tempo para refazer as leituras, segundo elas.
Portanto, as situacOes de prética de ensino nas escolas (as aulas propriamente ditas) s&o, para
essas professoras, os momentos em que elas “realmente” transpdem os conhecimentos
tedricos vindos de varias fontes tendo em vista o ensino de um objeto de saber construido em
situac@o escolar {o rexio trazido pelo livro didatico ou o fexro que o aluno ird escrever na
prova de vestibular). Nio havendo mais acompanhamento tedrico sistemdtico, como ocorre
durante o estdgio, as professoras parecem se¢ sentir mais livres para realizar as adaptagdes
exigidas pelo sistema escolar. Estamos querendo dizer, pelo que observamos, que ©
acompanhamento excessivamente tedrico realizado durante o estigio pode ndo contribuir para
que o estagiario faca adaptagBes dos conhecimentos sobre lingua, uma vez que ele precisa
comprovar para o orientador que ele domina o contetido tedrico, como aquele advindo da LT,
por exernplo.

Concretamente, podemos pensar que a situacdo de ensino dos estagidrios € uma
situag2o mais homogénea do ponto de vista dos conhecimentos mobilizados. Como eles ser@o
avaliados, na condicao de alunos, também pelo dominio tedrico, naturalmente o cOmpromisso
com a nomenclatura/terminologia poderd predominar. Quanto A situagfo de ensino das
professoras, parece ser uma situaclc mais heterogénea do ponto de vista dos conhecimentos
disponiveis. Certamente, na situacfo escolar, tanto o livro didético quanto o préprio saber
escolar prestigiado pelos agentes dessa situac3o (diretores, creintadores, pais, etc) t8m um
papel importante na diversificag@o dos saberes a serem mobilizados pelos professores.

Essas condi¢des vao gerar, entdo, dois principais resultades de nossas observacfes. Do
ponto de vista quantitativo, 0 gue vamos perceber € que: {1} as aulas de andlise lingiifstica
realizadas pelos estagidrios apresentam mais sobreposigbes de terminologias e menos
solidarizacdes; (2) as aulas de anédlise lingiiistica realizadas pelas professoras, ao contrdrio,

apresentam mais solidarizac@es entre terminologias € menos scbreposicdes.
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Os dois itens seguintes dizem respeito & andlise desses dois efeitos de transposicio
didética nas seqiiéncias didéticas de andlise linglifstica, bem como as conceituagdes referentes
a texto € a coesdo textual resultantes desse processo de construcio do saber didatico.
Conforme vimos, héd seqiiéncias didéticas de andlise lingiliistica em que hd participacdo dos
alunos {dialogal) e outras em gque ndo hé participagdo explicita dos alunos (monclogais).
Considerande esse fato, podemos perceber gue algumas vezes o cruzamento entre termos e
nogGes tedricas que resulta nos efeitos de sclidarizacfio ou de sobreposi¢ao € iniciado pelo
préprio aluno, quando este responde a algumas perguntas da tarefa acad®mica que esteja

endo desenvolvida. Entendemos que essa consideracio seja importante para a anilise que
propomos porque a participacdo do aluno no sistema didético (Bronckart & Giger, 1998 e
Chevallard, 1991} €, muitas vezes, um fator determinante para o desenvolvimento do processc
da transposicdo a ser realizada pelo professor. Portanto, na anglise que segue procuraremaos
observar a construcio desses efeitos nessas duas situaces: com e sem a participacdo dos

alunos.

43121 A SOLIDARIZACAO ENTRE TERMINOLOGIAS E ENTRE NOCOES

TEORICAS

Consideremos, inicialmente, uma situagio de solidarizac@o nas aulas das professoras.
Em uma das aulas, uma das professoras estava resolvendo com os alunos um exercicio
proposto pelo livro diddtico. Por se tratar de uma turma de segunda série do ensino médio e,
por isso mesmo, haver uma preocupac#o por parte da escola com a preparacio do aluno para o
vestibular, era comum que essa professora, assim como as ouiras, trouxesse para sala de aula
as chamadas questdes de vestibular, comumente apresentadas por livros didéticos do ensino

médio. Nesse caso, a questio apresentada pelo livro didatico era a seguinte:
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3) (FUVEST)
O use descuidado dos anafdricos pode produzir ambigiiidades que nos impedem de saber qual foi a
intengdo do redator au escrever seu texto. E 0 gue as dd com g passagem gue vem a segitir;

- Perante o wribunal, o menino identificou como seu agressor ¢ colega do primo gue frequenta a mesma escola
que ¢ele.

A) 4 quem se refere o pronome relative gue?

B} A guem se refere v pronome pessoal ele?

C) Imagine gue o pronome relativo estgja se referindo o colega. Reescreva o trecho wsando um pronome
demonstrativo para indicar que o colega freqiienia a mesma escola do primo,

D} Dragine que o pronome relative esteja se referindo a primo. Reescreva o trecho usando um sindrnimo de

colega para indicar gue o primo fregienta a mesma escola (SAVIOLI & FIORIN, Licdes de
Texto, 1997)

Tendo em vista resolver esse exercicio do livro diditico, a professcra devia orientar
uma tarefa diddtica que consistia, inicialmente, em identificar itens lingii{sticos que
funcionassem no texto como angforicos, e, em seguida, descrever e resolver possiveis
problemas de ambigiiidade. Um dos problemas dizia respeito ao uso de ele, em relagfo ao

qual fala a professora:

(12) AULA 7

88 nds vamos resolver agora.. para reselver o problema..dessa ambigiiidade

89 considerando o seguinte...se rd supondo que o pronome relativo se refira a colega

20 reescrever ¢ treche usando o proneme demonstrative que pode ser qualguer um

81 este esse aguele.. o gue melhor.. para indicar gue o colega frequenta a mesma escola
92 do PRI-MO...e ai? flos alunes discutem as alternarivas de resposta e a professora os

Verificando a fala da professora, (reselver o problema..dessa ambigiiidade} VEMOS que 0
objetive da andlise lingiifstica era a resolugfo de um problema de ambigilidade presente no
texto ldo. Percebemos jd nesse trecho introdutdric da seqildncia ¢ uso de termos como
ambigiiidade, pronome relativo, pronome demonstrativo, que evidencia uma transicdio, jd
sugerida pelo Hvro diddtico, entre conhecimentos da Lingiifstica Textual e da Gramatica

Tradicional; s@0 termos que transitam de um lugar para outro, sem que um negue ou contrarie
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o outro. Com apeio dessa terminologia, a professora, entfo, aponta uma possibilidade de

resolugio do problema:

(13) AULA 7

93 atende individualmente)) OLHA 56 uma possibilidade. .troca o ele por este

94 coloca uma virgula depois de primo e vejam o resultado...qual o resultado?

95 o gue € que vocé vai ter...peranie o lribunal o menino identificou o colega do primo
96 que frequenta a mesma escola... gue?

974h:  este

98P: este...quando vocé...porgue a necessidade...esse esse quem? ¢ primo né isso?

99 porque a necessidade da virgula ai? {(vdrios alunos tentam responder sem sucesso))

1004m: porque é putra oracdo

101P:  oracdo de que tipo?.. iniciada por pronome relativoe?

10244; adfetiva

103P:  adjetiva explicativa...né isso? se vocé ndo colocar a virgula vocé vai restringir a
104 informagdo para primo...né isso? guando vocé coloca a virgula. . pode ser deslocada
105 sent problema nenhum...entdo o que pode se referir a colega ¢ ¢ esse vai se referir
106 a primo...€ uma forma de eliminar essa ambigiiidade

A proposta consiste na substituicdo de um item lingtifstico por outro - wroca o ele por este
- & 0 acréscimo de um sinal de pontuacio - coloca uma virgula depois de primo e vejam o resultado.

Podemos verificar na seqiiéncia acima que, tendo em vista a resolugfio de um
problema que desencadeou todas as descrigdes, professora e alunos concordam com o
resultado da andlise e solidarizam/compatibilizam os termos e nog¢fes diferentes: a nogio de
andgfora e ©s 1eImos tipo de oragdo, pronomes, oracdo adietiva ¢ virgula, sendo os quatto
dltimos termos exclusivos da Gramdtica Tradicional. A noc¢do de amdfora refere-se a um
fendmeno de ordem textual, mas para analisi-lo a professora utiliza-se de outro conhecimento
que € tipo de oracdo. Vale ressaltar que € com a contribuic@o do aluno, com a resposta porgue
é outra oragdo, que a professora passa para ¢ universo de conhecimento de Gramatica
Tradicional. Podemos, ressaltar, alids, que, conforme atesta o didlogo nas linhas de 992 103, a
prontiddo das respostas dos alunos asseguram o caminho da analise, mostrando tratar-se de
conhecimentos disponiveis na situagdo de aula, embora o exercicio do livro nfio houvesse

eito mencho aos termos referidos nas falas dos alunos.
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Desse modo, o resultado € que o conhecimento da Gramadtica Tradicional, nesse caso,
ndo interfere negativamente na construgdo do conceito de andfora que resta como objeto de
saber ensinado (retomada de itens anteriores), no sentido proposto por Bronckart & Giger
(1998). Ao contrdrio, a compatibilizacio de conhecimentos fornece elementos de
conhecimento comuns a professora e alunos, enquanto conhecimento disponivel para
desenvolver o exercicio que a tarefa didatica propunha.

O compromisse com a prépria tarefa académica € ocutro elemento que assegura o
caminho para que os conhecimentos disponiveis possam ser solidarizades. Podemos obervar
que a professora nfo perde de vista o exercicio proposto pelo livro didatico. Ela parte da
necessidade de resolver um problema de ambigiiidade, que desencadeia a seqiiéncia de
analise, na linha 88, busca os conhecimentos ja& disponiveis entre ela ¢ os alunos, e fecha a
seqiiéncia, na linha 106, resolvendo o problema apresentado pela questido do livro, sem
colocar énfase na apresentac@o de nomenclaturas.

Diferentemente do que acontece nas aulas da professora, nas anlas dos estagidrios,
como ji dissemos, ha ﬁoucas segliéncias de solidarizagio entre termos e nogdes tedricas. A

seqliéncia que segue é um exemplo:

{14) AULA 2
S9F: pronto..vamos retirar desse texto...05 elemenios de referéncia,. né...(flendoj) Ana
90 adora ir a escola e fazer tarefas.. porgue tanio ¢ estudiosa guanto responsavel.. né?
91 nessa primeira parte tem alguma coisa que se refere a Ana? hein?
924m: € estudiosa
93E: estudiosa...mum 87, .cerfo.. quem é estudiosa?
9444; Ana..€ ¢ sujeito né?
5E: é...tem aqui? (faporntande a frase no guadro errre as paavras ‘tanto” e 'é7))
9644 ndo
97E: como € gue vocés sabem?
984m:  porgue id falando de Ana.. el adora iv a escola
99F: enido agui ({aponiando no quadro)) tem wm espago e 4 gente sabe que ¢ Ana
106 entdoc nesse espace o referente € Ana...
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Nessa aula, o estagidrio tinha como objetive estudar o mecanismo de coesdo
referencial. Como podemos conferir nessa seqiiéncia, a tarefa didatica consistia em identificar
e classificar itens lingiiisticos que funcionassem como elementos de coesfio referencial (os
elementos de referéncia) em um texto que o estagidrio havia escrito no quadro (dna adora ir
& escola e fazer larefas porgue tanto é estudiosa quanto responsdavel). Especificamente, a
tarefa era a de identificar a elipse (tem um espage) como sendo um recurse da coeséo
referencial. Para responder & pergunta do estagiirio, a aluna diz que o referente (nogio tedrica
da LT) é Ana porque € syjefto (terminologia da Gramdtica Tradicional). Desse modo, o
resultado € uma solidarizaclio entre os termos elementos de referéncia, referente e sujeito,
iniciada pela aluna e aceita pelo estagidrio. que contribul para a conceituagio de elipse
{embora o termo ndo seja explicitado) como sendo um elemento de referéncia.

Também nesse caso a tarefa didatica assegura a situacio de solidarizacdo entre 03
termos ¢ as nogdes. A tarefa consistia em identificar e classificar itens lingiifsticos como
elementos de coesio, e, nesse sentido, o conhecimento da aluna da taxonomia da Gramatica
Tradicional ¢ vilido para a situagBo diddtica. A associac3o entre os termos e as nocdes
apresentados (referente e sujeito) resulta na ampliacio da propria nocéo de referéncia, como
sendo “algo que se diz/fala de alguém”, como atesta a contribuigio da aluna na fala porgue rd
Jfalando de Ana...ela adova ir & escola.

Quanto as seqiiéncias em que ocorre solidarizacdo entre termos e nogdes tedricas a
partir apenas da fala do estagidrio ou da professora, podemos destacar os trechos que seguem.
Em (15), a seguir, temos uma ocorréneia na aula de um dos estagidrios. Nessa aula, ©
estagidrio tinha como atividade didética predominante o estudo dos critérios de textualidade
em textos. Nessa seqiifncia, o estagidrio faz referéncia a termos ¢ nogbes da LT e da

Gramética Tradicional. Conferindo;
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(15)AULA 1

162 informarividade...certo?... o texto precisa ter progressdo femuddtica 1d?...€ 0 que
i63 acontece agui guando a gente comega a ler esse texto,,.a gente vai praticamente a
164 cada linha tem uma oracdo...uma informagio diferente que se remete a outra gue a
183 gente jd conhece...quando ele diz aqui €::...da cozinha até o banheiro ele td
166 praticamente repetinde que ele limpa tudo...mas ele td dizendo que limpa todos esses
167 lugares..da cozinha até o banheiro...td entendendo?...é uma transiclo...uma coise que se remete aqui
168 porgue antes mas que traz informagdo nova num é2...quando ele diz
169 gue é mil e wma coisas mais importantes né...ele se refere a outre texto que a gente ja
170 conhece..mas diz uma coisa nova além de bombril ter mil e wma utilidades...guem
171 usa bombril tem mil e wm tem tempo pra mil e uma coisa mais importante...nim

72 .enguanto gue nesse fexto g gente $6 tem praticamente uma informagdo..num €7,
173 enfido a gente pra o texto ser bem formado...ele tem que fer esse critério da
174 informatividade...bem desenvolvido é::...no corpo do texto. . .num €7..a propria

A seqiiéncia acima € desenvolvida tendo em vista a andlise de um texto da Bombril.
Especificamente no caso dessa seqliéncia, a tarefa era expor sobre a progressdo temdtica
(nog¢do da LT) das informagdes apresentadas pelo texto. Para isso, ele traz o termo oragdo,
que € posto como equivalente a cada informacdo diferente. E, mais que isso, associa a idéia
de transi¢do (nocio apresentada por GARCIA)) entre oragdes & noclo de referéncia (coesdo
referencial para LT) para construir sua informacfo tedrica sobre progressdo temdtica.

Em (16), a seguir, temos uvma ocorréncia de solidarizacfio entre termos e nocdes
tedricas, sem participacdo de alunos, na aula de uma das professoras. Nessa aula, a professora
tinha como atividade didatica predominante a resolugfic de exercicios do livro didético. Nessa

seqiiéncia, a professora faz referéncia a termos e nogdes da LT e da Gramdtica Tradicional:

(16) AULA 7

110 e o esse vai se referir a primo...ok? td enrendido? letra d...imagine agora gue ¢

111 pronome relative se refira a.: PRI-MO. vocés vio reescrever o trecho usendo um
112 sindnime de colega. para indicar que o primo frequenta @ mesma escola

113 esse também ta tdo facil... aparentemente ela € complexa...e ai?

114 peramte o ribunal o mening identificou como seu agressor...o colega do primo

i13  duas opgbes vocé tem...mantendo o relativo...que frequenta o mesma escolo gue o
116 acusado...o camarada.. ¢ véu...o difo cujo...o agressor...certo?

117 vocé troca simplesmente o ele por um substantivo que possa se veferiv o uma pessod
118  exciamente. sindnimo € outro substantive gue possa ser usado para substituir o
179  nome daguela pessoa...outrg forma que vocé tem ¢ eliminando o pronome relative
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120 vocé elimina o pronome relativo...coloca ponto...¢ coloca esse...esse frequenta a
121 mesma escola que o camarada certo? outra forma...agora vejam s6

122 nessa eliminacdo da virgula..nessa colocagdo da virgula € que 14 a questdo chave
123 desse problema ai...a partir do momento que eu ndo coloco a virgula deixo restrifivi
124 reforgo essa idéia...se eu deixo restritiva coloco agui camarada ou réu um sinénimo
125 disse agui ({aponta a palavra colegal) ou que o acusado...que que eu fago?

126 automaticamente ey estou gproximando esse termo desse...né restritivo?

127 né de aproximar de limitar o sentido...entdo a adfetiva restritiva ela serve pra isso
128  para dar coesdo no meu texto.. se eu ndo utilizar o processo de...tode corhecimento
129 gue eu fenho de gramdtica a fuver do mes texto...sabe 0 que/de que vai servir meu
130 conhecimento de gramdtica? para colocar no cesto de lixo

Nessa seqiiéncia, a tarefa didética consistia em reformular um texto apresentado pelo
livro didético, para resolver um problema de ambigiiidade referencial. Para isso, a professora.
em sua fala, faz referdncia a termos da GT como relativo, sindnimo, substantivo, oracdo
restritiva e, evidentemente, as nogOes recobertas por tais termos. A informacio que permite
solidarizar tais termos e nocles com a LT € a de que a oracdo restritiva serve para dar
coesdo ao texto (coesdo textual, termos ¢ noglo da LT). Vale observar no final da seqiiéncia

(linhas 128-130) que a professora explicita a necessidade de solidarizagdo dos conhecimentos.

4.3.1.2.2 A SOBREPOSICAC ENTRE TERMINOLOGIAS E NOCOES TEORICAS

Qutras vezes, porém, vamos perceber que os cruzamentos entre termos e nogdes
tedricas geram certas contradicdes tedricas, no sentido de que os termos colocados lado a fado
nas seqiiéncias didaticas se referem a conhecimentos que ndo se recobrem. Ao invés de
aglutinizagdo ou solidarizagdo, ¢ efeito produzido parece ser o da simplificacdo ou da reducio
dos conhecimentos de referéncia.

No caso das sesqiiéncias em que a sobreposicio parte do proprio estagidrio ou da
propria professora, ou seja, sem a participacio do aluno, podemos destacar as ocorréncias (17)

(18) que seguem. Em (17), abaixo,
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(17) AULA 2

220F:  mdo..ento €. vou completar agui pra vocés terem essa seqiiéncia...esses

221 mecanismos que q gente td vendo esse 0 Porque o tanto o Guartc ¢ MESMo assim
222 cerfo? esse pois agui porgue chovia...nessa explicacdo...sdo elementos sdo

223 mecanismos sdo operadores de transicdo...transigio né de passagem de uma

224 informacdo para ontra explicando é contrariando.. etecetera...enido seriam esses
225 mecanismos Seqiienciais seriam operadores de transicdo ((escrevendo no quadro))
226 seriam operadores de transigdo certo? e esses a gente percebe que basicamente dois
227 tipos de operadores esses elementos operam no texto com 4 finalidade de de passar
228 de uma coisa parq outra né de fazer a transigdo explicandp contrariando é

229 adicienande vé.. fulara viu o filme e comprou num sei 0 que né._entdo sdo dezenas

230 operagtes gue esses operadores operam yo texto certo? enido basicamente
237 existiriam dois tipos certo? os interfrdsticos e os intrafrdsticos (fescreve no quadro)}

o0 estagidrio estava tratando de itens lingiifsticos, cuja funco no texto &, segundo a Lingliistica
Textual (conforme aparece nas obras de que tratamos no Capitulo 3 sobre “divulgacio™),
estabelecer encadeamentos enire outros itens ou entre segmentos maiores dentro de um texto.

Considerando 4 Coesdo Textual, temos:

A coesdo seqiiencial diz respeito avs procedimentos lingiiisticos por meio dos guais se esiabelecem, entre
segmentos do texto (enmunciados, parles de enunciados, pardgrafos e mesmo segiigncias textuaisj, diversos tipos

de relages semdnzicas e/ou pragmdticas, & medida que faz o texte progredir. (KOCTH, 4 Coesdo Textual,
p. 49)

Dai poder-se falar em “seguienciagdo frastica’(sem procedimentos de recorréncia estrita) e sequenciagdo
pargidstica”fcom procedimentos de recorréncia). (KOCH, A Ceesdo Textual, p. 49)

Tem-se seguenciagdo parafrdstica quando, na progressdo do texto, utilizam-se porcedimentos de recorréncia,
tais como: recorvéncia de termos; recorréncia de estruturas — paralelismo sintdtico, recorréncia de conteidos

semdnticos — pardfrase; recorvéncia de tempo ¢ aspecto verbal, (KOCH, A Coesdo Textual, p. 51-53)

f...ja progressdo se faz por meio de sucessivos encadeamentos, assinalados por uma série de marcas lingiiisticas
através das quals se estabelecem, entre os enunciados gue compBem o lexto, determinados tipos de relagdo. O
texto se desenrola sem rodeios ou retornos que provoquem um ‘ralentamento’ no fluxo informacional. Tem-se,

agid, o tipo de segtienciagdo a gue denomino ‘fréstica’. (KOCH, 4 Coesdo Textual, p. 55)

De acorde com esses trechos, terfamos que a coesdo seqliencial se realiza por meio do
uso de itens lingiiisticos que operariam dois tipos de seglienciac@io: a parafrdstica, que, de

modo geral, diz respeito a recorréncia de itens ou conteldos jé apresentados no texto, e a
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frastica, que, de modo geral, diz respeito aos modos de encadeamento entre os conteddos
dados e novos na progressao do texto. No entanto, em sua fala, o estagidrio estd denominando

todos esses itens de elementos/operadores de transigdo (linhas 225-226). Diz que

operadores de transicdol...jdois tipos de operadores(.. joperam no texto com a flnalidade de passar de uma coisa
para outra né de fazer a transigdo explicando contrariande adicionando

aproximando-se do que apresenta Garcia (Comunicagdo em Prosa Moderna), manual didético
presente como leitura de formacZo desses informantes, sobre itens lingiifsticos que

cumpririam func@o semelhante. Diz Garcia:

A ordem de colocagdo €, assim, indispensdvel & coerdncia; mas nfo € suficiente. Urge cuidar também da
‘transigdo’ entre as idélas, da 'conexdo’ enme elas.(. a presenga dos conectivos e locugBes de transigéo se
torna quase sempre indispensdvel para emtrosar oragbes, periodos e pardgrafos.(.) (O. M. GARCIA,
Comunicacdo em Prosa Moderna, p. 278-279)

Costa Val também vai na mesma direcfio, em Redagdo e Textualidade:

A coesdo ¢ a manifestagdo lingiliistica da coeréncia; advém da maneira como os conceitos e relagfes subjacentes

sdo expressos na superficie textual. Responsdvel pela unidade formal do texto, consivéi-se airaves de mecanismos
gramaticals e lexicals.

Entre o5 primelvos eStdo os pronomes anaforicos, os artigos, a elipse, a concordincia, a correlagdo entre o3
tempos verbais, as conjunedes. por exemplo. Todss esses recursos expressam relacdes ndo so enive 68 elementos

no interior de uma frase, mas também entre frases e segiéncias de frases dentro de um texro{ COSTA VAL,
M. da G., Redagdo e Textualidade, p.6)

A informacioc tedrica fundamental que aproxima as trés referncias € a de que a
“construcdc do texto (ou cragdo, periode e pardgrafos para GARCIA) depende da
conexfc/coesio entre frases ¢ seglidncias de frases (periodo e pardgrafo para GARCIA) a
qual se realiza por meio do uso de itens linglifsticos. Assim, a idéia, apresentada na aula pelo
estagidrio, de pagssar de wma colisa ¢ owira advem do confronto e tentativa de

compatibilizac2o entre essas informacdes tedricas.



Podemos verificar, também, que a expressdo operadores de transicdo nio aparece
nem nas obras de Linglifstica Textual, nem nos manuais, Trata-se, nesse caso, de um termo
que resulta do confronto entre as terminologias nessa seqiiéncia de aula. Para a Lingiifstica
Textual, operadores sio palavras que servem para estabelecer encadeamentos entre oragdes,
periodos e pardgrafos de um fexto, determinando a orientacdo argumentativa dos
enunciados introduzidos por eles (KOCH, 4 Coesdo Textual, p. 63)

A evidéncia da sobreposicdo dos termos se acentua quando o estagidrio diz:

existiriam dois tipos de certo? os interfrdsticos e os intrafvdsticos

Na verdade, podemos perceber um parentesco formal entre os termos inferfrdsticos’
fintrafrdsticos € 0s termos segiienciacdo frastica e parafrdstica; estes dltimos apresentados
em A Coesdo Textual. Forgosamente poderfamos entender que o estagirio esteja se referindo
aos itens lingiiisticos responsaveis pelos dois tipos de segiienciacio propostos por Koch
{1989). No entante, para Koch, em 4 Coesdo Textuql, tais itens ndo sdo exclusivamente
operadores, como sugere o estagidrio. Alids, a descric@c a ser desenvolvida pelo estagidrio
era, na verdade, de seqiienciaclio frastica, e operadores seriam apenas um dos itens
lingiiisticos responsdveis por tal seqlienciacio.

Em (18), abaixo, temos uma ocorréncia de sobreposicio realizada por uma das

professoras:

(18) AULA 4

36F: significagdo? .. quando a gente coloca esse conective agui...assim...o gue acontece
37 com a presenca do assim..hein?.. assim calimo...assim triste...assim magre... vejam
38 bem...esse conective agui ele dd uma nova significacdo ao texto..dd mais forca

39 significativa...dd mais sentido poético...dd mais assim...o sentido de mudanga...entGo
60 se o operador assim € ilustrativo...ele ilustra melhor a mudanga que houve. .. se o
61 caso tiva o assim.. fica uma coisa mais diveta...menos cornvincente...porgue ¢ papel
61 dos eperadores ndo € ligar?.. ligar 05 argumentos para convencer?.. olhe se agernte
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62 tirar o assim...vocés podem ler.. sem o assim se 10rng Menos CORVINCENE MENoS

63 verdadeire quando ey uso o assim...a constanie desse termo ilustra melhor o idéia
64 defendida.. .al vejam.. nem estes olhos 1do vazios nem o ldbio amargo.,.qual o outro
63 conectivo que tem ai?

Nessa aula, dentro da atividade de estudo de um texto, a professora realiza, na
seqiiéncia acima, a tarefa de anélise da fungio do item lingiifstico assim. Para a professora o
assim € um conectivo, um operador, serve para ligar argumentos para convencer, Serve para
introduzir uma ilustragdo de uma idéia. Trata-se, pois, de uma sobreposicio de termos e de
nogdes tedricas. Na verdade, nas obras de divulgacio da LT ndo ha referéncia ao gssim como
operador (argumentativo). A nocio de argumentag¢do como wm texto que apresenia um ponio
de vista, uma tese, e argumentos para persuasdo &, como ji vimos, uma nog¢do apresentada
por manuais didéticos como o de GARCIA (1995). A nogio tedrica referente a conectivos €
advinda da LT, como também ji vimos. O resultado €, portanto, uma andlise equivocada do
item lingiiistico assim, o que faz reduzir o sentido de operador argumentativo i id€ia de
“ligagio entre palavras”. A tarefa didética, na verdade, parte da necessidade de andlise
lingiifstica do uso do item lingiifstico, mas prevalece a apresentaco de terminologias.

Nas segiiéncias (19) e (20), a seguir, destacamos ocorréncias de sobreposicio entre
termos e nogdes tedricas, em que a participacio do(s) aluno{s) desencadeia a andlise e, em
conseqtiéncia, a prépria sobreposicao.

Em (19), abaixo, temos uma ocorréncia na aula de uma professora em que o confronto

entre termos e nogdes da LT e da Gramadtica Tradicional gera o efeito da redugéo:

{19y AULA 4

147 P. e esses frias e morias? esse e..t5o lembrados? sde conectivos de que?
1484 adigde

149P: de adicdo né? tiop paradas...e...frigs...e...mortas

130 emtdo agqui td adicionande mais duas informagdes acerca da mdo

131 elatd porada.e. fria..e..morta

152 entdo esses aqui siio os de adicdo...eles servem de gue?
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153 de adicionar eutras idéias

Observemos que a professora denomina o item lingtiistico e de conectivo. Na verdade,
em obras de divulgacio da LT (cf. KOCH, 1989; COSTA VAL, 1991) nfo aparece o termo
conectivo, mas conector. O sentido criado pela professora se justifica, se considerarmos que
h4 uma relacdo entre esses termos nio s no aspecto formal (corecr..) mas também no
aspecto semantico. Do ponto de vista semfntico, podemos depreender dessa relacio o
conhecimento que tem a professora da gramatica tradicicnal ou de manuais didéticos gue
identificam esses elementos linglifsticos sob o rétulo de corjungdo. O conceito de coesdo
resultante dessa seqliéncia didética é construido a partir dos dois conhecimentos da professora.
De um lado, um conhecimento explicitado € da Lingiifstica Textual, quando ela falaque o e

serve para adicionar informacdes, idéias, aproximando-se de Koch, para guem

conjuncdio ~ efefuada por meio de operadores como ‘e, “também’’, “ndo sé..mas também’”, “tanio..como”,
“além de”, “além disse”, "ainda”, “rem” (= e ndv), guando ligam enunciados que constituem argumenios para
uma mesma conclusdo.(KOCH, 1. G. 4 Coesdo Texnual, 1989, p. 635)

De outro lado, a referéncia, embora nio explicita, € ao conhecimento € da Gramitica
Tradicional, gquando a professora enuncia que o e estd /igando palavras, J4 que no texto que a
professora estava analisando (um poema), 0 e esté ligando as palavras parada, fria e morta,

conforme atesta a linha 151. Para a Gramética Tradicional, itens lingiifsticos como o e sao

denominados de

conjuncde. € a expressdo que liga oragfes ou, dentro da mesma oragdo. palavras gue revham o mesmo valor ou

funcdo. { E. Bechara, 1975: 159)

Nesse caso, a informacio tedrica fundamental que resta do confronto terminolégico € a

de que “qualguer ‘texto’ € um conjunto de idéias/informacfes e qualguer item lingiiistico gue
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aparentemente sirva para reunir/conectar essas idéias/informagbes € um ‘elemento de

137

coesdo’”. Como a cownjuncdo, para a Gramatica Tradicional, tem a funcdo de Jligar itens

lingiifsticos, as nocdes de coesdo textual e de argumentagde formuladas pela LT, quando
sobrepostas a Gramdtica Tradicional, sfo reduzidas a simples idéia de ligagdo.

Semelhante a esse caso, vamos encontrar nas aulas dos estagidrios a seguinte

ocorréncia:

(20 AULA2

191E: tanto tanto € uma coisa quanto a outra € é ¢ uma relacdo de comparacdo...mim é
192 exige a presenga do outro elemento.. num é... responsdvel af esse outro segmento...
193 mesmo assim hoje ela faltou a aula...chovia e trovejava fortemente...

194 quais seriam os [mecanismos] de segmento?

1934m: [mesmo assim]

196E:  porque mesmo assim serig wm mecanismo?...de seqiiéncia do texto

i974m: € como se fosse adversativa?

I198E.  ahn

1994m: € como se fosse adversativa?

200E: tem umas que sdo contrdrias né..apesar de entretanto.. é adversativa

20]4m: ¢

202E:  éé..apesar de ela gostar tanto de ir a escola.. hoje ela fultov a aula.. entdo dd uma
203 seqiiéncia ap texto.. mesmo assim hoje ela faltou a oula

2044m:  poderia ser...mas hoje ela faltow a aula

203E: mas entretanto todavia né...é ainda tem mecanismo de segiiéncia nesse texto?

Também nesse case, a terminologia gramatical € apresentada pelo aluno, como
podemos conferir nas linhas 197 e 199. E o aluno quem traz para a situacio de andlise a
referéncia ao conhecimento gramatical. Podemos verificar que o estagidrio hesita, na linha
198, mas acaba incorporande a contribuigBio do aluno. O resultado € que a nociio de
mecanismo seqiiencial (nocdo de coesfo seqliencial, para a LT) € sobreposta & de conjungdo
adversativa. Na verdade, do ponto de vista da Gramadtica Tradicional, o méximo que se pode
prever de uma andlise linglifstica se limita ao nivel interoracional. O mecanismo segiiencial
no fexto (alvo da andlise do estagigrio) €, do ponto de vista da LT, um objeto de estudo que

esta além da relacfo entre frases/oracdes apenas. Desse modo, o movimento da andlise a partir
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da introdugdo do aluno de uma terminologia da Gramética Tradicional desencadeia o processo

de reducio do conhecimento de referéncia (LT) de onde estava partindo o professor.

432 UMA VISAO QUANTITATIVA DAS SOLIDARIZACOES E DAS

SOBREPOSICOES ENTRE CONHECIMENTOS TEORICOS NAS AULAS

Para efeito de demonstragio dos resultados da andlise do corpus e ilustracdo do que
ocorre nas aulas do corpus, apresentamos a seguir, no Gréfico I, dados estatisticos relativos a
incidéncia de ocorréncias das seqliéneias diditicas de andlise lingiifstica, em que se
verificaram os efeitos de solidarizacgo e de sobreposicdo de terminologias. Considersmos,

entdo, o Grafico I, a seguir:
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Conforme o Grifico 1 acima, podemos conferir a tendéncia ja mencionada. Estamos
considerando a mesma carga horéria de horas/auia (seis horas/aula) dos estagidrios e das
professoras. Na situacfo de ensino dos estagidrios, em 86,4 % das ocorréncias de segiiéncias
diddticas de andlise lingiifstica, que constavam na etapa instrumental de desenvolvimento das
aulas, o efeito produzido pelo cruzamento de referéncias a termos e a nocdes tedricas € o da
“sobreposicdo”. Nas mesmas aulas, apenas em 13,6% das ocorréncias verifica-se a
“solidarizac8o”. Na situacdo de ensino das professoras (a escola), temos maior incidéncia de
“solidarizacBes”. S@o 63,3% de “solidarizagles” contra 36,7% de “sobreposicdes”.
Comparando as incidéncias, podemos verificar ndo sé que hd malor ocorréncia de
sobreposicOes nas aulas dos estagidrios e maior ocorréncia de solidarizacbes nas aulas das
professoras, mas também que as aulas das professoras mostram maior equilibrio entre as
ocorréncias de solidarizacdes e de sobreposicles, o que pode ser atribuido, como ja dissemos,
ao fato de a situacfo escolar das professoras ser um espaco mais aberto para confrontos e
compatibilizagdes entre fontes de conhecimentos ¢, portanto, para as adaptacdes. Enquanto, na
situacio de ensinoc dos estagidrios predomina o conhecimento tedrice advindo da disciplina

académica, qual seja a Lingiifstica Texwmal.

191



5. CONSIDERACOES FINAIS

Como afirmamos na Introdugfo, este trabalho teve origem na necessidade de
investigacdo das formas de construcdo de conceitos lingiifsticos. No comeco de nossa
pesquisa (Rafael 1997), tinhamos constatado que, em aulas de lingua portuguesa ministradas
por professores egressos de um curso de Letras de uma universidade piblica do Estado da
Parafba, o procedimento fundamental da construcio conceitual naquelas aulas era a introducéo
de termos, aparentemente soltos, que encapsulavam conhecimentos noves sobre fexro. A
demonstragdo desse fato nos obrigou, ent@o, a pensar em uma investigacdo que mostrasse a
construgdo dos conceitos na situac@o de aula em relaglo a outras instincias de producdo de
saberss sobre fexto e sobre coesdo textual, as quais eram a Lingiiistica Textual e algumas das
obras de divuigacio dos conhecimentos dessa drea de estudos lingiifsticos.

Por isso, privilegiamos nessa pesquisa, como demonstrei ao longo do trabalho, a
observacdo da construcfo dos conceitos de fexio e de coesdo texfual no percurso da ciéncia
lingiifstica até a sala de aula. Dessa consideraco, pudemos, entdo, depreender que estdvamos
enfocando a aula como uma situacio de construcio de um objeto de saber, o gual viria a ser o
préprio objete de ensino ¢ aprendizagem. Constatamos também que tal sitnacio era, desse
modo, uma situagdo de transposigdo de conhecimentos sobre lingua/linguagem, e, mais que
isso, uma situacic em que a transposicdo tinha fins diditicos. Tratava-se, portanto, de uma
“transposi¢io didatica”, nos termos de Bronckart & Giger (1998) e de Chevallard (1991).
Passamos, entlo, a considerar que os conceitos dai resultantes constituiam, enfim, um obieto
de saber de natureza didética, resultante da transposicdo, o qual € ensinado pelo professor ao
aluno em uma situacio institucional de ensino.

Cientes de que estdvamos tratando de “transposicdo diddtica”, nossa andlise mostrou

que, de fato, estagidrios ¢ professoras estavam mobilizando, em suas aulas, conhecimentos
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vindos de instincias diferentes e que a construcio de conceitos se dava sobretudo a partir de
dois movimentos, quais sejam a "solidariza¢@o” e a "sobreposic@o” de terminologias e nocBes
tedricas referentes a texto e a coesdo textual.

A maior incidéncia do efeito da solidarizac@io se explica pelo fato de a situacdo
didatica escolar ser uma situacdc mais heterogénea que a do estdgio de Letras, do ponto de
vista dos conhecimentos disponiveis a serem mobilizados. Dentre esses conhecimentos, os da
tradigio escolar parecem mais presentes para as professoras do que para os estagiarios.

A maior incidéncia do efeito da sobreposicdo verificada nas aulas dos estagidrios se
explica pelo compromissc malor com a apresentacdo de definicdes e de
nomenclaturas/terminologias, ndo necessariamente compatibilizados com os conhecimentos
da tradic3o escolar. No se poderia deixar de considerar o fato de o estagidrio precisar, durante
o estdgio, demonstrar que conhece o contetido da disciplina de referéncia tedrica de seu curso
de graduacio, no caso a LT,

Nossa andlise mostrou também que quando o foco da aula € a introducio ou a fixacio
da nomenclatura, sio mais freqgilentes as sobreposigdes de terminologias e de nogdes tedricas,
e, em consegiiéncia, maior € o risco de o professor. em sua fala, produzir reducdes tedrico-
conceituals. Quando, porém, o foco da aula € a descricio de um mecanismo de uso lingliistico,
tendem a ser mais numerosas as solidarizacles, e, em conseqiiéncia, menor ¢ rnisco de
reducdes.

Na verdade, quando as terminologias sfo usadas umas pela outras, como, nos casos
por nés focalizados, ifem coesivo (temminclogia da LT) por operador argumentativo
{terminologia da LT e da Seméntica Argumentativa), ou uma preposicdo (terminclogia da
Gramaética Tradicional) por um elemento de coesdo textual (terminoiogia da LT), esté sendo
semanticamente preservada a idéia de coesdo como ligacdo, apenas. Em decorréncia, pode ter

sentido dizer que umna preposigio (ou outro item lingtifstico) € um elemento de coesfio porque
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estd ligando outros itens lingiiisticos. H4, portanto, uma reducio do préprio conceito (aguele
previsto pela LT) do fendmeno lingiiistico da coesdo. E € esse objeto de saber, por fim, que,
embora reduzido, estd sendo ensinado.

Bronckart & Giger (1998), analisando situacles de transposig@o em documentos
gscolares, mostram que os agentes da transposi¢@o nem sempre tém consciéneia dos efeitos e
resultados dessa atividade didatica. Pensando assim, devemos, entfio, salientar que nio
podemos afirmar que os estagidrios e as professoras que nos serviram de informantes tenham
consciéncia de todas as mmplicacBes do processe de transposicio. De fato, em nenhum
momento das falas estudadas, dentro do contexto observado, pudemos verificar qualquer
retomada ac gue ja havia sido dito, seja para ampliar ou reduzir os sentidos anteriormente
construidos em sala de aula.

Em relacio ao movimento de renovacdo decorrente das publicacdes de divulgacio dos
trabalhos dos lingtiistas a que nos referimos na Introducio, os nossos resultados de pesquisa
demonstram gue houve certamente um impacto desse movimento na formacdo de nossos
informantes, uma vez que percebemos, além das solidarizacOes, atitudes mais criticas,
principalmente por parte das professoras, em relac@o ao texto do aluno, por exemplo.

Nossos resultados de pesquisa também contribuem para que se compreenda methor 08
conflitos, a que se referiu Meirelles (1991), entre embasamento tedrico e prética em sala de
aula por parte de professores recém-formados. Na verdade, entendemos, pelo que fol
demonstrado na anélise das aulas, que o objeto de saber construido em sala de aula e,
certamente, repassado ao aluno € legitimado pela tradicdo escolar. Pelo que nos parece, € por
essa razdo que quando o estagidrio, tendo menor familiaridade com os objetos de saber
especificos dessa tal tradic@o, € surpreendido pelas respostas dos alunos gue encaminham a
analise lingiifstica para a Gramética Tradicional e acaba por realizar mais sobreposicdes que

as professoras, i& inseridas no sistema escolar. Para as professoras, parece ser mais ficil a
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compatibilizacBio entre vidnas terminologias e nocdes tedricas. Por isso, reforcamos o
posicionamento de Bronckart & Giger (1998) sobre a especificidade do conhecimento
produzide a partir da transposicio que se realiza na escola.

Assim sendo, devemos, por fim, ressaltar que, tendo em vista o desenvolvimento de
pesquisas nessa temadtica, faz-se necessdrio investigar esse processo de transposicio didatica
no ensino de lingua materna para além da apresentacdo do objeto de saber a ser ensinado.
Afinal, trata-se de uma sitnagdo de ensino e de aprendizagem. Entendemos que esse processo
ndo termina na apresentacio do que deve ser aprendido ¢ s6 se completa com a participagio

do aluno. A préxima pergunta seria, portanto, qual ¢ objeto de saber construido peio aluno a

partir das transposicdes didaticas estudadas.



6. RESUME

Le but général de ce travail est d’étudier le processus de construction des concepts de
texte et de cohésion textuelle dans un parcours s’initiant dans la Linguistique Textuelle (LT),
qui passe par des ceuvres vulgarition de la LT et qui se termine dans la salle de cours.
Spécifiquement nous remarquons comment des stagiaires et des professeurs venus d'un Cours
de Lettres d’une Université Publique d’une ville de Province de I'Etat du Paraiba
construisaient ces concepts dans leurs cours de Langue Portugaise. Pour Cela, nous analysons
deux oeuvres de vulgarisation Jues par les professsurs et stagiaires pendant leurs cours de
formation et douze heures de cours d’analyse linguistique données par des stagiaires du Cours
de Lettres et professeurs des écoles publiques et privées de la ville de Campina Grande-Pb.
Nous comprenons que dans chacune des situations envisagées (la LT, la vulgarisation et la
salle de cours), il y a la production de connaissances sur la langue/langage, en envisageant des
intéréts et des buts spécifiques. Par rapport a la salle de Cours nous comprenons qu'il s agit
d’une situation de production de connaissances dans laquelle survient une transposition
didactique de connaissances survenues de ces situations-la et €galement de la Grammaire
Traditionnelle, des manuels et de la tradition scolaire. Nous avons remarqué que les stagiaires
et les professeurs utilisent dans leurs cours, des connaissances diverses a travers surtout
I'emploi de 'exemplification, de la référence a des nomenclatures et les notions théoriques.
Cette mobilisation produit, alors, deux effets des transpositions didactique : la solidarisation et
la surposition. Pendant les cours des stagiaires, nous avons vérifié une incidence majeure de
surpositions, alors que dans les cours des professeurs une incidence majeure de
solidarisations. Cela, parce que Ie processus de construction de concepts par les siagiaires se
présente plus homogéne par rapport aux connaissances mobilisées, tandis que dans les cours

des professeurs se présente plus hétérogene.

Mots-clés : langue, étude et enseignement, Langue maternelle, linguistique appliquée,

didactique.
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7. ANEXO: TRANSCRICAO DAS AULAS UTILIZADAS NA ANALISE

AYLA 1 - Estagidrio M. - Pratica de ensino de 2° grau- 2° semestre de 1997

O1E: a gente fez um exercicio né completou aquele exercicio que a gents vinha fazendo
G2 e vocis fizeram a transformacio do texto saudosa maloca né de Adoniran Barbosa
03 que vocés disseram que € compositor num €7 e o Gltimo item era a passagem né da
04 mudanca do nivel de formalidade do texto né pesscal?...ai... vocds é:: fizeram a

03 transformagao entio eu corrigl com o pessoal a1 versBo de voeds né e a gente viu

06 alguns probleminhas € que foram basicos comuns ao texto de todo mundo né.. €:

07 de gramdtica num teve muito no...foram pouces os probleminhas de gramatica...

08 ipclusive os textos estavam muito bons muito criativos algumas pessoas tiveram

09 sacadas maravilhosas né pra fazer a transformacio...es/esse tipo de exercicio é bom
10 que instiga a criatividade da gente né...mas como o texto tinha muitas expressdes da
11 oralidade...aqui e ali a gente ia € conservava aquela express&o...entdo um dos

i2 probleminbas  foi justamente esse  vocds poderiarn  ter  sido  ainda  mais
13 # gente viu que tem diversos niveis de formalidade né ¢ voces passaram do nivel que
14 tava pra um com maior formalidade...mas a gente achou que vocés podiam ter sido
15 mais formais...vocés podiam ter feito essa transformagio com mais...propriedade...
16 entdo outre probleminha foi que voc8s conservaram algumas expressdes € da

17 oralidade que tinha no texto...como maloca...eu acho que 86 uma pessoa ou duas ndo
i8 colocou maloca...colocou casinha parece...teve outra expressao também...aquela...
19 como €...nds pega a paia...o pessoal a maioria que foi consertar houve problerna de
20 concordancia de regéncia...af colocavam nds pegamos a palha...é:: a estrutura ficou
21 correta mas o nivel de oralidade permaneceu num €7 vocés conservaram a mesma
22 expressdo oral porgue essa estrufura pega a paia que no sentido popular de dizer que
23 vai dormir né...entdo esse €:1...pronto oulra expressao...os homens & aquela...os

24 home (tavam) nés encontra outro lugar né...todo mundo consertou a concordincia ¢
23 colocou 0s homens...sé que esqueceram gue esses homens eram os trabalhadores os
26 operdrios os encarregados da construgiio num €7,..entfo conservaram também essa
27 expressdo € oralizada num é7...entdo como eu disse vocgs se sairam bem mas

28 poderiam ainda ter sido mais formais e transformado ainda mais o texto...vocés...
29 ficou muito parecido com o original num €7...entdo € no final...eu tou com 08

30 exercicios aqui como su ja disse pra vocés...o problema bdsico de todos esses entdo
31 no final vocés pegam e levam ta certo?.. 4. .entdo.. &1 tanto o nivel de formalidade
32 como outras caracteristicas gue vimos discutindo sfio bdsicas na constri/sdo

33 condicBes para a construcio da textualidade...ndo €7...como nds vimos agui que o
34 texto & formado de virios componentes todos convergem para que aguele texto sgia
35 bem...seja bem formado...exatamente no €7 entlio a boa formacio do texto depende
36 de alguns critérios...de algumas condicfes de texmalidade certo?...que a gente vai
37 discutir mais especificamente hoje nessa aula...ta7...entfio € quando a gente viu o

38 conceito de texto é:: uma das coi/além de relagBes enire as partes...além de

39 completude além de outras coisas a gente falava de intencionalidade num €7

40 intencionalidade é um dos critérios de de...textualidade...quem escreve com um

4 objetive..num €7...deixa eu colocar...eu vou colocando agui pra vocgs t7...entio na
42 aula de hole a gente val tratar especificamente dos critérios de texmalidade certo?
43 colocar aqui {{escreve no quadro))...0 primeiro critério que a gente ja comentou

44 guando a gente discutia ¢ a nogdo de texto € da intencionalidade porgue...&:

45 {Tescrevendo no gquadrej)..como a gente disse ningudm escreve gratuitamente quem
46 escreve tem um objetivo certo? e qual seria os cbjetivos de guern escreve

47 A diga um objetivo (Vindica uma aluna para responder))

A8AmM:  iransmitir

49E: transraitis

30Am: uma mensagem

51E: guando voct quando voc &:...voed quer vender um carro usado pra comprar outic
52 vocd coloca certo vocd coloca um andncio no jornal...no jornal tem 4. vende cammo

formais

199



53 usado em boas condi¢Ses...ano tal...num €7...porques vocd coloca issa?

54 qual 0 objetivo?

53Ah: o objetivo é vender o carrc

36E: exatamente...vocd ndo vai colocar aquilo porgue vocé resolveu ter seu nome no

57 jornal & como publicadora de algum texto...claro gue nio. .o bisico seria vocd

38 colocar esse anlincio 14 pra conseguir vender...entfo é::...vamos dar uma othada no
39 texto gue eu trouxe...vamos dar uma othadinha aqul nesses wextos...(fos fextos estdo
60 em cartazes afixados ne quadro))ta?..10dos eles tem todos os critérios certo? &

61 vamos dar uma olhadinha...esse aqui da bombril... P. leia esse texto por favor

62Am:  (fa afuna atende ao pedide da estagidria e 18 o texto)) bombril tira qualguer tipo de
63 sujeira muito mais rdpide da cozinha até o banheiro fica tudo limpinho e vocé fica
6 com tempao de sobra para mil e uma coisas mais importantes...use bombril e tenha

63 mais tempo para sl mesma

66E: pronto...qual é a intenglo desse desse é:: gue o autor teve ao escrever esse texto?
67Am: ¢ pra comprar bombril

68E: gsse texto aqui € um texto o gue?...pra poder comprar bornbril

69Am: € uma propaganda

T0E: é uma propaganda né...& um comercial...esse tipo de texto num é...ele tem uma

71 propriedade mauite especifica que € a de...{{espera a resposta da turmal)

72Am:  CONVEncer a pessoa & comprar

73E: convencer persuadir de de.. fazer com que o telespectador ou o leitor né.. fazer com
74 gue ¢ 0 o interlocutor daquele texto ndo € sé nesse tipe de texto... ndo € s6 nesse

75 tpo de texto que é 0 convencimento...todo tipo de texto quer convencer...mas essa
76 caracteristica a intengio a intencionalidade ¢ visivel...olha...compre bombril porque
77 bombril tira qualguer tipo de sujeira ou seja outro produto & outro...outra palha de

78 aco talvez néo tire todo tipo de sujeira ndo €7...bombril tira...num é7...1d dizendo isso
79 da cozinha até o banheirc né ele ti da cozinha até o banheiro fica tudo 1impinho.. tira
80 todo tipo de sujeira e vocé fica com tempo de sobra para mil ¢ uma coisas mais...1550
81 aqui & gente se lembra quando a gente diz assim...é::...fica com tempo de sobra pra
82 mil e uma coisas mais a gente se lembra de que7...oh minha gente

83Am: mil e uma utilidades

84E: mil e uma utilidades j4 € assim uma remissio que ele faz a um texto anterior num €7
83 porgue ¢ comercial da bombrii tem um slogan que diz gue bombril tem mil e uma

86 utilidades num €7 af aqui ele j4 se &::...se liga nisso af...olha como a linguagem é

87 planejada como ela € elaborada...num €7...¢le ja se utiliza desse slogan pra convencer
88 ainda mais pra o argumento ser mais forte...né...pra convencer ainda rnais...vocé fica
89 com tempo e sobra pra mil e uma coisas mals importantes do que Javar banheiro

90 limpar cozinha e etecetera...num €7...com outro produte vocé val passar mais iempo
91 limpando cozinha néo vai ter tempo pra fazer essas mil e uma coisas mais

92 importantes né...use bombril e tenha mais tempo para brilhar ou sgja se vocé néo usar
93 bombril... BRI-LHAR...porgue brilhar?., hum?...porque brilhar? (fespera aigum aluno
o4 responder;) quando passa o bombril na panela a panela

95Am: brilha

96E:  brilha né...quer dizer & um jogo que ele faz nZo s6 a panela vai brilhar mas vocé

g7 também...inclusive na revista que eu tirei esse texto tem assim...um prato com dois
98 talheres acredito que de prata com o reflexo de um rosto de uma mulher olhando

99 assim a sobrancelha certo?..am gesto de vaidade a mulher que Javou aquela louga e
100 deixou daquele jeito além de ter dado ternpo de delxar tanto perfeita a louga ela

101 ainda vai othar a sobrancetha ali...o bombril das mil e uma utilidades faz as mil e uma
102 colsas mais importantes num é7...entdo toda apelacio desse tema esta todo

103 conectado uma coisa se relaciona com a outra num &7...em busca de um chjetive
104 principal que € convencer né e dizer que bombril € melhor do que os cutros num &7
105 entfo aqui como eu disse todo texio tem todos os critérios mas nesse aqui a gente
106 vE fortemente um dos critérios fortes que a gente vé af € o critério da

He intencionalidade...mas que outros além dos dermnais gue outro outros critérios a genle
108 poderia...refirar a respeito desse texto aqui?...hum?...({espera algum alunc

109 responder)) eu ji 1l esse texto agui minuciosamente...uma cotsa atrés da outra

110 temn Tnuitas informacdes nesse texio?

111Am: nio
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112E:
13Am:
114E:
113
116
117
118
119
120
121

122
123
124
123
126
127
128
129
130
131

132
133
134
135
136
137
138Am:
139
140
141E:
142
143Am:
144E:
145Am:
146E:
147AR:
148E:
149
150
151 Ah:
152E:
133
154
155
136
157
1538Am:
159E:
160
161
162
163
164
185
166
167
168
169
170

apesar dele ser pequeno?

tem

num tem?...eu tenho que bombril tira toda a sujeira...eu disse gque bombril lava da
cozinha até o banheiro num &€7...eu disse que vocg tem tempo tem mais tempo..pra...
usando bombril vocé faz tudo perfeito e ainda tem mais tempo pra fazer mil e uma
colsas mais importantes...num é7...e eu digo que além dessas outras coisas
importantes usando bombril a é::...suas coisas vao brilhar ¢ vocé vai brithar...olha
quantas informagbes pum texto pequeno num £7...entdo o fndice de in::for-ma-cio
o Indice de imformatividade desse texto € muito alto num €?...entdo a informatividade
é outre critério...certo’...que confere textualidade ac texto entendeu?...entdo pro
texto ser bem formado ¢le precisa ter intencionaiidade ter informatividade...e
porgue ele todo texto tem informatividade sera?.. lembre-se sempre daquele caso
que a gente colocou...vamos ver (fescrevendo no guadro)) aqul seria menor € aqui
maior...certo”? entdo em qualquer ponto dessa escala que eu colocar 2
informatividade do texto vai estar préxima ou de menos informatividade ou de mais
informatividade ou de menos inteacionaiidade ou de mais intencionatidade...certo?
as vezes um texto...pega um autopsia de uma pessoa...ai tem 14 a descricio da
doenca de nfo sei que...ndo sei como € os termos de uma autopsia,..mas dar pra ver
que sAo nomes cientificos da doenga do gue a pessoa morreu...a idade da pessoa
¢ sexo € um texto de um grav de intencionalidade pequeno...num £7...mas tem
intencionalidade...tem 2 intencio de informar...o indice de informacio € maior do
que outros critérios...entdo é importante vocés tenham isso claro na cabega...cada

td entendendo?...seja por mais ou menos informatividade seja por mais ou menos
intencionalidade e outros critérios que a gente vai ver...certo?...olha esse texto
aqui...cadé...esse aqui...alguém poderia ler...pra mim?...S./{indica wna aluna))
{tlendc)) Maria foi ao médico...ela disse que ia ao médico...1odos sabem disso...que
ela fol ao médico ¢ sua mie também pensou gue ela foi ao médico...entdo esté claro
Maria fol ao médico

gue que voc8s acham?...que caracteristica bem evidente a gente pode

colocar nesse texto?

repeticio

repeticdo...certo...o gue menos?

informac&o

informagdo...o que que a gente pode dizer quanto a informagéo desse texto?
repeticiio de uma s¢ informagio
oh...voce ta vendo que tem muitas repeti¢des...por que? porque vocé quando € eu
gueria que voces fizessem 150 pra vocds perceberem com relagio a informacgio
desse texto

COMm ....COIN THais seguranga

vocg acha que foi isso né7._.olhe a gente £::._esse texto...como ele disse. €
repetitivo...e € repetitive porgue nao iraz absolutamente nada de novo...nam é7..
€ um exto praticamente do tamanho do da bombril praticamente do mesmo tamanho
clha quantas informagdes do texto da bombril raz...e olha quantas aqui eu tenho...
todas as informagBes que eu disse...né...e aqui...qual é a informagic

gue ey tenho desse texto?

Maria foi ao médico

nurm €7...entdo o nivel de informatividade desse texto & quase zero...ngo € zero
porque também zero € zero né..mas € um nivel muito baixo num €?...ent&o um texto

informatividade...certo?...o texio precisa ter progressao temdtica t87...8 o que
acontece agui quando a gente comeca a ler esse [exto...a gente vai praticamente a
cada linha tem informacao diferente que se remete a outra que a gente j& conhece...
guando ele diz aqui é::...da cozinha até ¢ banheiro ele té praticamente repetindo que
ele iimpa tudo...mas ele t& dizendo que lmpa todos esses lugares...da cozinha até 0
banheiro...t entendendo?...¢ uma coisa que se remete aqui porque antes mas que

traz informagiio nova num €7...quando cle diz que € mil ¢ uma coisas mais
importantes né...ele se referc a outro texto gue a genie jd conhece...mas diz uma
coisa rova além de bombril ter mil & uma utilidades...quem usa bombril tem mil e um
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teim tempo pra mil € uma coisa mais importante...num €7...enguanto que nesse exto
a gente s¢ lem praticamente uma informacio...num é7...ent30 a gente pra o texto ser
bem formado...ele te1n que ter esse critério da informatividade...bem desenvolvido

&::...10 corpo do texto.. num £7...a propria informatividade é muito importante para

alguém tentando provar (fincompreensivel}jmas ndo pode haver um @xto assim...én
repetindo a mesma coisa com outras palavras o tempo todo sem sair do canto sem...
progredir com o que estd dizendo.. num €7.. entlo eu gostaria que vocks lessem esse
texto aqui ({interferéncia do orientador)) exatamente por isso que esse critério da
informatividade ta muito ligado a outro critério quando M. falou de Lady Di morre
em Paris todo mundo sabe quem € Paris todo mundo sabe quem € Diana...ndo &7
todo por mais desinformada que seja a pessoa mas tem uma vaga &:..um vago
conhecimento informactes sobre aquele que ta sendo informade...entdo ou seja tem
outros textos por tras deste né tem outros textos que gue informa sobre quem €
Diana tem outros textos que falam scbre Paris tem um um um:...um como € um
ilirnitado nimero de textos que esta por trds disso af que nos di € esse conhecimento
prévio...num é7...entdo € por exemplo...quando a gente ndo tem...aquela madsica
&::.(feantando)jogue suas trancas de mel rapunzel. .quande a gente escuta essa
roiisica...a gente precisa saber gue trancas s&o essas?

n#o porque € da histéria

porgue foi a histdria de rapunzel

professora...€ também igual por acaso se saisse num jornal daqui de Campina...o
papa vem ao maracani no Rio de Janeiro

hum hum

entdo quem sabe onde € o Rio de Janeiro sabe onde é o maracani nao precisa dizer
€ han han...essa frase pode eu acho que pode ser dita até em viérios lugares do
mundo né porque o maracans e o Rio de Janeiro sdo conhecidos...num €7...
internacionaimente e ¢ papa nem se fala...nfo é7...entdo nio precisa dizer o papa
Jogo Paulo segundo...£::...€ desnecessdrio dizer isso...entdo seria o gue a gente pode
chamar de intertextualidade...é um tipo de intertextualidade. . s80 textos oulros que
gxistem por trds daguele que vocé tem que dio condigdes de vocg &:....fazer sentido
daquele texto de vocg compreender...ngo £7...e a intertextualidade pode ser &1,
detectada no texto de vérias formas...além dessa questio de vocé conhecer do que
se trata ¢ isso ser intertextual né intertextual que diz re/faz relacfo a outros textos...
147 ent8o a a além dessa guestdo de vocé ja ter um conhecimento certo intertextual
vocg j4 conbecer outros textos...outras informacdes relacionadas aguilo que vocé ta
vendo...ainda tem outras possibiiidades que € a citagio...td entendendo?...quando
vocé guando vocé é:i...quando fala de rapunzel na mdsica de Daniela Mercury.. .14
fazendo uma referéncia a um conto de fadas gue a gente conhece...entfio aguilo €
uma intertextualidade €. A | leia esse texto aqui s30 dois tern duas frases

nem tudo que reluz € loure

hum hum

56 de pensar que nés dois éramos dois...eu fefjdo vocd arroz...iemperado cOm Sazon
certo...vocés conhecem essa primeira frase...nem tado gue reluz € louro?...quem
conhece?...vocds ja ouviram como? nem tudo que reluz € louro?

¢ ouro

é ouro...a gente conhece um ditado popular né...nem tido que reluz € ourc...& €
muito interessante essa questio do ditado popular porque quando é::...vocé tem um
conhecimento por mugta gente partithado por muitas pessoas guase todo mundo de
uma determinada regifio ¢ as vezes a gente quer parodiar._.num é7.af muda a letra
muda um pouce af faz relagio aquilo tem um personagem ndo sei se vocds assistem
sai de baixo?...0 Caco Antibes ele nio € bem convencido?

é

af um dia eu esqueci qual foi ¢ episédic...mas um dia 14 que ele tava muito...pra
preparar a biografia dele (fincompreensivelj)af teve uma hora que ele disse assim...
nern tudo que reiuz & lowro e ele € louro...ndo 7. tem o ditado...nem wdo gue refuz
€ ouro ¢ ele fez uma parddia 14 uma brincadeira...nem tudo que reluz € louro nem
tudo que reluz € ele...ele é que € o importante ele s& compara com o ouro diferente
daquilo que $0 aparenta com ouro...né?..entio a gente percebe que a

202



intertextualidade € a presenca de dois textos...aquele que ele criou e o que foi a base
para a criagio dele n8oé?..nem tudo que reluz é ouro e agui ele diz rem tudo que
reluz € louro...outra com as miisicas piadas com ditos populares € muito fécil da
gente encontrar esse tpo de citagBo praticamente com as mesmas palavras né
intertextualidade é::...n80 sei se vocds conhecem (feantando uma misical} de
mamonas Assassinas n&o €7..¢ as/porque eu tou dizendo vocés sabem porque gue
gu tou dizendo que isso aqui tem intertextualidade?...ahr?... porque seria?...estaria
atribuindo o critério da intertextualidade af?...ahn?

porque aquele sazon se relaciona a amor num &7

sazon € um outro texto né?...¢ sazon muito bem eu nem havia pensado nisso pensei
agora o comercial de sazon tem essa histdria de que quem faz com sazon faz com
amor ndo €7 ¢ € uma histéria de amor que ele 2 falando af porque...entéo € uma
colsa que ele £ uma referéncia intertextual que ele faz...sazon fala de amor num &7
é::...ele tentando fazer a coisa cOmica né piadista porque ¢ gue que tem & ver o
sempero de comida com né mas ele quer ((fncompreensivell) de comer né...entio
vocés lembram outra coisa que € inferiextual também €:1...essa musica € uma
parddia de outra musica...num €7._.tem um grupo de pagode af negritude jinior...
numn €7...que tinha essa musica af...eu nem lembro mais da misica original porque
toda vez que eu lembro 36 vern a dos Mamonas Assassinas na cabeca mas ela
comega assim mesmo...s6 de pensar que nds deis al...nfo esse resto ndo...s0 até nds
dois...entdo af ele canta no mesmo ritrmo com a a maioria das misicas € ¢ mesmo
esquema...as palavras praticamente idénticas ele troca algumas palavras...certo? pra
criticar pra satirizar né guando chega aqui ele imira a voz do cantor né...entdo quer
dizer hd um conjunto de intertexinalidade importante além da imitacao da voz do
ritmo ser o mesmo além das palavras serem muito parecidas das estruturas sintdticas
serem iguais...certo?...ele ainda se refere a cutras coisas pra come sazon...sabe?

pra pra enfeitar mais essa satira que ele faz da misica wma parddia né...entdo a
parddia € um tipo de texto € exiremamente intertextual a parédia é essencialmente se
refere a uma misica dada né e af ele inventa algumas coisas né que ¢ pra ridicularizar
pra parodiar aguela aquela mdsica...entio esse critério da intertextualidade € o que
faz a gente perceber Nos texXtos coisas que a gente jd conhece...certo?...de diversas
formas...seja citando fulano de tal diz dois pontos travessdc aspas tarard...seja

termn aqueles que é fabulas fabulosas né e no no no final ele sempre a moral da
histdria na fabula porgue fabula € aguele textinho que tode mundo conhece

fabula da raposa das uvas a fabula do lefio e o cordeiro so...que tem uma moral

no final entdo Fernando Sabino ele faz assirn o contrdrio né ele onde tem um ditade
ele muda sabe ¢le faz uma coisa humoristica tipo nem tudo que reluz € louro.. entdc
isso af € um tipo de texto gue traz uma intertextualidade e critica..z
intertextualidade no texto € tudo que a gente j cuviu falar...certo?...Dizna a
princesa de Gales...todas as informagtes que sBo de outros textos que £5tio por irds
& que estfo segurando apoto a pra nossa compreensio...cernte?...s30 condicbes de
textualidade sdo condicoes de boa formacio de um texto.. ta7...entdo eu gostaria
que alguém...alguém sabe ler em francés aqui...eu ndo sei...M. sabe ler em francés?
olha...vocés entenderam o texto aqui...hein?

AULA 4 - Prof® G. - 2* série/2° gran - 2° semesire de 1998

1P
02

03

04

03
06AR:
G7P:
08AR:
(9P
10

o gue € que vocgs lembram...dos...operadores de argumentaggo?.. j4 faz umas trés
aulas gue a gente 14 nisso aqui...pra que € que serve os operadores argumentativos?
34 faz umas trés aulas...que a gente viu...ja copiou ja fez exercicios aqui...sempre
operadores de argumentacio...operadores argumentativos...que lembram que...os
conectivos...de coesdo...te lembrados?...o gue € coesio...também...a coesdo texiual
tou

pra gente fazer umna dissertagBo a gente precisa de que?

dos operadores de argomentagio

sim...2 gente precisa...5¢ a gente vai dissertar...val defender uma idéiz né?...dd um
ponto de vista...a gente precisa de que?...gente...de provas...num sio provas...que
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$A0 0§ argumentos...entdo se ey digo assim...o aborto é um crime...al vock nio acha
ai vocé diz...eu nio concordo...entdo pra eu convencer vou precisar de operadores de
argumentacio...vou precisar de argumentos e de provas...e o gue val dar sentido a
redac&o...a redacio da gente e a dissertacdo...vai ser os elementos de coeso... 150
lembrados qual € a funglo? (fu professora exemplifica no guadro}) oh...digamos que
aqui vocé tem um traco aqui vocé tern uma barra...no meio...vai ficar 1530 aqui...que
¢ o elemento que val jigar uma idéia a outra...e vai estabelecer a relagfo de sentido
entdo...se vock 1 dizendo uma coisa que...que remete a conclusio...que vocé coloca
wimn conectivo de oposigao de contrério...o que que acontece?...seu texto fica sem
sentido...fica sem importancia...agora...vejam s6...a gente viu essa questio dos
operadores de argumentagio no texto em prosa...a gente nae viu em poesia (fcomega
a copiar um poema de Cecilia Meireles no gquadro)) ai vocSs tem esse texte aqui...
retrato...de Cecflia Meireles...a gente pode dizer que ela utilizou operadores de
argumentacio aqui?...os elemenios de coesdo?...onde & que eles estio?...primeiro...
vocds deram wma lida no texto?...(lendoj) retrato...cu ndo tinha esse rosto de hoje...
assim calmo...assim irisie...assim magro...nem estes olhos t80 vazios...nem o labio
amargo...eu n&o tinha estas maos sem forga... ¢ paradas e frias...e mortas...eu ndo
tinha este coracdo...que nem $e mostra...eu nio dei por esta mudanca...t30 simples
tio certa...t&o facil...em que espeltho ficou perdida a minha face ((fim da feitura))
onde & que tem aqui elemento gue...que sirvam de convencimento do leitor?

assim

assim...o que mais?

como €7

primeiro...qual a idéia discutida nesse texto?...o ponto de vista...o que €7

0 10Sto

que ndo era como £ hoje...ele diz que nfio era como € hoje...e © gue mais?...o rosto
de hoie ndo € como era antes...€ uma coisa que hoje € diferente de de antes...o que
foi que acontecen?...por exemplo...¢ ane passado A . tinha o cabelo curtinho...este
ano ele...0 que fot que houve com ele?

mudou

ele mudou...entdo o texto...¢le trata de uma mudanca...entdo digamos gque ¢ assunto
aqui &€ mudanca e essa mudanca o que fol gue houve...nessa mudanga?...se eu chego
¢ digo assim...M. mudou...ai P. vai dizer...ndo eu nio concordo...prove... M. mudou
sim...af P. diz...me prove G....quais s3o as provas dessa mudanca ai?...nc texto?...s3c
vérias...na primeira linha ela disse...eu ndo tinha esse rosto de hoje.,..af...assim calmo
assim triste...assim magro...entdo essa aqui € o primeiro argumento que ela vai usar
ela introduziu com esse assunlo...assim serve do que?...qual € a funcio dele?...

ta0 lembrados?

mostrar como

assim serve de ilustragio...t2o lembrados ndo?..que assim serve de ilustragio...de
dizer...de ilustracio...de exemplificagio...de reforco...quando ela diz...olha...eu ndo
tinha este rosto de hoje...assim caimo...assim triste...assimn magro...num serve de
ilustragae?...uma exemplificacio...mals ainda...urna lfustragio...comoe € o rosto?...
calmo triste € magro...esse assim vejam bem...se ela dissesse s6...eu ndo tinha este
rosto de hoje...calmo triste e magro...tem o mesmo sentido...tem a mesma
significacBo?...quando a gente coloca esse conectivo agui...assim...c que acontece
com a presenga do assim._hein N.7.. assim calmo...assim triste...assim magre.... vejam
bem...esse conectivo aqui ele dd uma nova significacdo ao texto...dd mais forga
significativa...dd mais sentido poétice...d4 mais assim...o sentido de mudanca...entio
se o operador assim & ilustrativo...ele ilustra melhor 2 mudanca que houve..se no
caso tira 0 assim...fica uma coisa mais direta...menos convincente...porque o papel
dos operadores nao € ligar?.. ligar o poate que convence?...othe.._se agente tirar ¢
assin...vocts podem ler...sem © assim s¢ torna menos convincente menocs verdadeiro
quando el usc o assim...a constante desse termo ilustra melhor 2 idéia defendida.. .af
vejam...nem estes othos o vazios nem o ldbic amargo...qual o outro conectivo gque
tem af?

negaglo
14 negando ou ele {4 adicionando?
14 adicionando

04
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14 adicionando né?...olhe...eu nZo tinha este rosto de hoje...assim calmo...assim triste
assim magro...nem estes olhos tio vazios...nem o ldbio amargo...nem...vocé pode...
vocé v& que esse nem nio estd negando...ele td adicionando essas duas qualidades
da informagao anterior...z informagio da mudanga...ent@o este nem aqui vai ser outro
elemento de coesdo...entio se vock disser assim...eu ndo tinha este rosto de hoje...
assim calmo...assim triste...assim magro...estes olhos tio vazios...e 0 14bio amargo...e
ai?...cad8 a ligacdo?...porque a gente viu que ¢ conective...ele seria acima de tudo de
ligagio...estabelecendo o que?...uma relago de sentido...uma relacio de sentido que
com elemento...com outro da frase...entZo vejam sd...se a gente apagasse agui...cadd
a ligagho de sentido?...cadé a ligagdo dos elementos de coesio?...mudaria
completamente né?...a gente j& vie que aqui perderia a ligacio de sentido...entdo que
que a gente pode dizer desses operadores?...primeiro...que eles nos servem de
reforco...e depois...eles servem como o que?...a ligagio de sentido...entdo a gente ja
viu ¢ j& concordou nesses dois pontos agui...primeiro...a ilustragio que € o reforgo...
agui...a ligacdo de sentido...se 2 gente tirar a gente perde ¢ sentido...cu n&o tinha
estas maos sem forca...tho paradas ¢ frias ¢ mortas...ew nfo tinha este coragdo que
Rem se mostra...tem aqui...operadores aqui?...onde € que est3o?...en ndo tinha estas
maos sem forca
tao
1o paradas ¢ frias...e mortas...entfio aqui nos temos...tHo...e nds temos aqui 0
conectivo e...eu nao tinha estas mios sem forga...tio paradas e frias e mortas...eu nZo
tinha este coragio que nem se mostra...¢ esse agui...esse agui?...este e esta?...sentido
de que?...nds vamos pegar primesiro esse verso agui...eu nio tinha estas mios sem
forga...esta estd se referinde a que?
€ o que?
eu nio tinha estas maos sem forga...esse termo aqui estd ele estd remetendo a quem?
as maos
as mAos...entio vejam bem...€ um elemento gue se refere de reforco...digamos...se
ela dissesse...eu nio tinha estas mios sem forga...e af?....mios sem forga...vocss
vejam bem...a importincia dos elementos dos operadores argumentativos que a gente
viu que acima de tudo serve de ligago...de sentido...se a gente apagasse isso aqui...
oh...cadg a forca de argumentagfo...eu nfo tinha estas mios...entdo esse termo aqui
ele dd o que?...maior significagfio...reforgo para o termo gue vem depois...vocés
viram que se a gente tirar...cadg a relacic de sentido forte?...t80 paradas ¢ frias e
mortas...esse tio aqui...serve do que?...hein F.7...ess¢ tdo af...t4o paradas
ilustrative
e firas e mortas
tustracdo?
quando ¢le diz tho...dd a idéia de reforgo novamente...de fustragio...olhem...bem
forte...tAo paradas...£ diferente se eu dissesse...paradas...en nio tinha estas mios sem
forga...sem forga...paradas...vejam bem...esse 1o agui acrescenta uma maicr
caracteristica ao estado o estado da alma...digamos...das maos...esse t8o da o que?
ele tem mais forga...tem uma carga maior de significacBo...se a gente tirar a gente
percebe o que?...que a palavra vai ficar um pouco destitida da forca do significado
entdo o significado 14 muito ligado a esse termo agui...mais o elemento e...esse frias
e mortas?...esse e.. 1A0 lembrados?...s80 conectivos de que?
adic3o
de adi¢lc né?...ta0 paradas...e frias...e mortas...entio aqui t adicionando mais duas
informacdes acerca da mio...ela td parada...e fria...¢ morta...entBo esses aqui s80 03
de adicao...eles servem de que?...de adicionar outras idéias...aqud...eu ndo tinha este
COTagi0 que nem Se mostra
negacio
primeiro...este af
amor
sin esse este estd novamente referindo-se aqui a _..corac@o...ew ndo falei ainda pra
vocés de um negocinho que a gente vai chamar de andfora...e de catdfora...isso aqui
euia deixar mais pra frente...aqui...a andfora é quando a gente coloca wm termo a
gente coloca um termo gue 74 se referin anteriomnente...por exemplo...vocg diz...o
homem saiu...af voc€ diz agui...ele...entfo esse ele 4 se referindo a homern...entdo a
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gente vai dizer que 1530 aqui € uma andfora certo?...e catéfora...o que €7.. & um
termo que 2 gente coloca ¢ depois ele se remete...o que € por exemplo...estas mios
estas a gente ndo sabe o que €..maos vemn depots...entio isso aqui € ¢ que a gente
vai chamar de catafora...por exemplo...este corago...mas isso a gente v& depois pra
ndo complicar...sac também operadores de argumentaco...af entdo vejamos...eu ndo
tinha este coragic...novamente olha a necessidade disso aqui como malor
significagho...por gue?...s¢ agente dissesse assim...eu nfo tinha este coracio..e af S.
0 que € que tem?

14 mMorto

n30...r:30 € que...olha...eu ndo tinha este coragdo que nem se mostra...falta o que ai?
este

este né?,..o termo que dé mais ligagdo...mais significado mais sentido...entdo esse
dd mais destaque

mais destaque...muito bem...esse esta aqui serve como i530...como essa ilustragio
como esse destaque...essa relacdo de sentido e esse nem ai?...que nem se mostra

de negacio

porgue...agui...eu ndo tenhe esse coracio...quem € que nio se mostra?...o coragio
né?...eu nac tnha este coragdo o coragio nem se mostra...quando o que retoma o
termo que ficou para tris...entdo ele serve de que?...ele € 0 elemento que retoma o
termo...entio vejam so...eu n3o tinha este coragio...£ como se eu dissesse,..este
coracdo nem se mostra...entfio esse que agui...ele ti recuperandoe o termo que ficou
para trds...recupera © que a gente chama © termo anterior ndo €?...digamos...eu néo
tenho este coragio este coracdo nem se mostra...entfio o que retoma isso aqui oh..,
entdo i$so...aqui € um elemenio gue recupera o termo anterior...€ mais um elemento
de coesdo...eu nfo dei por esta mudanca...13o simples...tho certa...tho facil

e onem?

sim...e o nem?

o nem & de negagdo

nega¢#o..né?

gue £ a mesma coisa de que nic se mostra

vocé {em aqul um elemento de negacfo...mais um conectivo de negacio...eu ndo dei
por esta mudanca...t80 simples tio certa tao facil...em que espelho ficou perdida a
minha face...fem conectivos aqui?

tao...tHo. tdo

primeiro...eu n&o dei

que € negacdo do por...&7

por esta mudanca...tdo simples tAo certa rao facil

esta?

por...ndo é nic?..ndo...o por..ele t4 servindo...€ uma preposicio sé mas ele num tA
ligando num t4 acrescentando algo nu ta amarrando um elemento ao outro

¢ diferente...por exemplo...esse aqui...0 por ele € mais...como se diz?...relagéo de
sintaxe da norma da gramética pra figar aqui esse elemento com este...mas ¢le nfo €
um cperador de argamentagio...certo?...€ mais uma necessidade gramatical..nfio é
que ele seja um operador gramatical...eu ndo dei por esta mudanga...novamente esta
vai dar maior maior aproximacio com a realidade com o discurso...t20 simples tac
certa t3o ficil..e af?..né?...novamente

ilustrativo

flustrativo...em que espelho ficou perdida a minha face?...e ai?

o que

o que t reclamando alguma coisa?...ndo...nf¢ t4...veja bem...ele fez uma pergunta
isso agui ¢ ama frase interrogativa...esse artificio da interrogago.. lembram da aula
anterior que eu dei sobre a liberdade...o que é liberdade...que a gente disse que ele
fez uma pergunta indireta e com isso ele leva o leidor a que?...

a ficar na ddvida?... a deixar na divida?

sim...Jeva o leitor que pegar o texto a refletir 2 se guestionar...¢ como se ele
trouxesse o leitor para dentro do texto pra discussdo.,.cnido essa agui...é mais um
recurso af de argumentacfo...quando ¢le diz..em que...em gue sspelho ficou perdida
a minha face...agora isso aqui foi a questio dos operadores de argumentacio.. entdc
a gente V& que a argumentagio se apresenta em qualquer texto...porque que ela se

206



apresenta?...porque a argumentacio 14 presente em qualquer texto?.. hein M.?
porgue & ele que convence o leitor...e...serve pra convencer d...argumentar
¢é porque principalmente...aqui...ent30...0 objetivo aqui desse texto
pode-se dizer que o objetive & convencer?

ndondod
CONVEncer nao.,.mas porque ele 4 presente”...porque quem vai estabelecer o
significado...a relaglo de significado de uma frase 2 outra e vai fazer com o texto
tenha sentido com gque o texto ndo fique vazio...contraditdrio sao esses operadores
aqui...sdo esses clementos de coesdo...entdo se ndo houver coesdo vai haver seatido?
nde..né?...daf porgue a importancia da cogsio...de se utilizar em quaiquer texto...
texto dissertativo texto narrativo até ra poesia gue a gente vit aqui...porque s&o
estes elementos de coesdo que vio estabelecer o significado o sentido...se ele ndo
aparecer como € que a frase...a frase vai ficar solta vai ficar perdida...aproveitando
ja v que a gente viu de um monte de dissertagio...que vooés ji nfio estdo craques
que ey sei...vamos introduzir 14 quase uma nova espécie de redagdo..no € que a
geate vai parar com dissertacfo...a gente vai aproveitar.,.a gente j& viu uns dois ou
trés termos...j4 viu o gue sfo os operadores de coesfio...a importincia deles..al
vocés tem esse texto...primeiro ja viu...o que foi que a gente viu?...que o objetivo
desse texto nio € convencer ninguém e esse texto @ defendendo uma idéia e...com
unhas e dentes...ele td defendendo um ponto de vista?

ndo

ndo né?...entio...nEo £ convencer...¢ também a gente viu que néo é defesa

é uma narrativa

pronto...esse texto € uma narragdo...uma narrativa’...o que € narrar?...n&o & contar
uma estéria’. e esse texto ele i contando 7

nio

o gue € que esse texto td fazendo?

dissertando?

nio

descrevendo

entdo af nds temos...vamos ver...j um povo tipinho de redacio que € a descricfo...
descricio...ent@o se a dissertacio € defender e convencer...e a descricio é o que?
alguma coisa

descrever é...

caracterizar

caracterizar...existem dois tipos de caracteristicas...por exemplo...eu posso pedir as
caracteristicas fisicas de M. e as caracteristicas psicoldgicas que s@o as do interior

no ¢aso

0 que predomina nesse tex{o agui?

en acho s6 o psicoldgico

af th falando o fisico...o fisico e © psicoldgico a0 mesmo tempo

pronto...A . disse que € fisico e psicolégico e M. disse gue s6 psicoldgico...vamos
pegar primeiro...A . explique ai onde estdo as caracteristicas psicolégicas nesse texto
sfo..calmo ¢ triste

calmo e triste...cu ndo tinha este rosto de hoje...assim calmo assim triste assim
magro...magro i € o fisico né?.. nem estes othos t8o vazios nem o 1abio amargo...
entdo...por essa primeira estrofe...qual € o objetivo agui?...€ descrever o fisico...0
rosto?...on é descrever o estado dela”...o estado de espirito né?

e o fisico também
é...mas ela td dando mais importancia a que?

ao psicoldgico

a0 psicolidgico ao estado de alma...calmo...triste. .vazio

mas guandoe gla fala af...eu ndo tinha este rosto de hoe., .assim calmo...€ a expressio
gue o rosto vai refletir..entio fisico

g...entdo ser caline € um estado fisico...ou um estado de almo?

ndc...mas quardo vocé seja calmo o fisico vai refietir a calma...o rosto

nio o psicoldgico vai refletir no fisico

o estado a caracteristica fisica numa descricio...digamos se eu pegasse R....rosto
cemprido olhos castanhos labios finos



246Ah:  quen € esse”

247P: £R.

248Ah:  sem cabelo

249P: o cabelo € bem curtinho. .bigode e barba rente...entdo seria caracteristicas fisicas...
250 mas se vocé dissesse assim...R. tem olhos calmos...o que mais?...¢ fechado...

251 expressdo fechada...€ pouco...gue mais?...silencioso.. isso seria caracteristicas fisicas
252 de R.7...digamos que vocd nuaca tivesse viste R....com essas caracteristicas ficaria
253 mais facil de v&-lo de reconhecé-lo?

254Ah:  nic

255P: entdo...eu pfo tinha estas mios sem forca tac paradas e frias...e ai?

2536Am: essaé fisica

257P: nio...psicoldgica novamente

258Ah:  pois eu digo que é fisica

239P: othe...psicoldgico...eu ndo tinha estas maos sem forga paradas frias & mortas...s30
260 caracteristicas psicolégicas...eu ndo tinha este corago que nem se mostra...e ai?...
261 onde € que t4 o elemento que prova bem direitinho que sio caracteristicas fisicas?
262 uma palavra...fisico ndo...psicoldgico...uma palavrinha mostra.. coragio...entio

263 vejam bemn aqui nds temos uma descricdo de um retrato de alguém...a gente viu gue
264 t4 predominando a descrigBo psicoldgica né?...eu nfio dei por esta mudanca...to
265 simples 120 certa o facil

266Ah:  também psicoldgico

267P: serd que agora vai ser psicolégico?...seré que agora € psicoldgico?...o que é gue é
268 simples?...o que € certo...o que & fécil? na vida da gente?

269Ah: nada

270P: a mudanca...por esse [exto...entao vejam bem...nds temos aqui uma descricdo que
271 clara por caracterfsticas psicolégicas com caracteristicas fisicas ¢ a predominéncia
272 580 as caracteristicas psicoldgicas...entdo vejam bem...assim como na dissertagio
27 nds ternos a defesa..enquanto que nds temos na dissertacio que pode ser subjetiva e
274 pode ser objetiva...a descrigo ela pode ser de dois tipos...td certo?...ele pode ser
275 subjetiva...0 que € entio uma descrigio subjetiva?...quando vocé fala do seu estado
276 de alma das suas impressoes...digamos que M. vai escrever wma descric@o pra mim e
277 ela vai me escrever o gue?...o seut estado de aima gue esté perturbado...nfo sabe
278 se escolhe Deus ou o mundo

279Ah:  elaestd dividida

280P: ela...entfio a descrigho pode ser de dois tipos...na descrig@e objetiva € © gue a gente
281 chama de descrigdo mais técnica e vocd descreve sem colocar a emecio ou

282 envolvimento...no caso esse texto agui o que & que predomina?...subjetiva ndo €7...0
283 gstado de alma da autora...o objetive do texto se € que © que guem escreve tem

284 obietivo...entio digamos que esse texto agu o objetive nio €7..14 falando sobrz o
285 1oste...0 processo de envelhecimento vai ser o que?...mostrar um estado de alma um
286 sstado de espirito...entio esse texto predorming uma descrico que a genie

87 val chamar de subjetiva (Yo hordrio da aula chega ao fim))

AULA 6 - Prof" L. — 8% série/1° grau - segundo semestre de 1998

01P: olha sé gente uma coisa muito importante para ¢ processe da producio de texto escrito
02 ¢ acoeso..muitas vezes & a gente estd entdo a gente diz ofha seu texto tem problemas
03 de coesio..al vocé fica pensando...que danado € isso? o gue € um texto coeso?

04 (fvdrios alunos falam tentando responder)) alguém sabe?

05 um texio coes0 [um texio com coesio]

O6Am: [ € aguele que tem coesdo}

7P e o que € ter coesio? tem gue ser como?

08AR: ligado

09P: unido olha a palavra do livro ({a professora refere-se ao livre diddticol) ele tem que
10 ser unide vamos observar...olhem essa peca (fa professora chama arengdo para uma
11 figura no livro diddtico)jqual € o objetivo dessa pega central?

12AA: undr

13P: € unir todas as outras partes para que ela forme uma pega un todo interfigado e légico
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14 néeisso? eu sempre remeto aguela idéia da da propaganda...em que diz tubos e conexdes
15 tigre...0 gue sio as conexdes?

16Am: pra ligar...unir

17P:  entfo aquelas pecas pequenas né isso? que servem para ligar os canes de forma a

18  formar uma pega maior..l0gica completa...ent@o aparentemente sdo pedacinhos sem

19  importdncia né isso? mas que no fundo 6 terd a instalacio completa se tiver aquelas
20 pecazimhas...ai vem joelho vem o 1€ né isso? vem todas aquelas partes que vio servir de
21 encaixe...entdo a coesac...a coesdo € exatamente is50...€ esse processo de lgacio de

22  unifo de conex#o para que virias partes vérias frases...frases de um texto formem um
23 exto sé...muitas gente as vezes vai elaborar um texto af diz assim.. é::: eu vinha...uma
24 coisa mais ou menos assim...et vinha para a escola mas (ndo vim)...claro que gu tou

25 colocando um exemplo bem grosseiro.. mas o gue eu tou 0 que eu vou INoSIrar pra

26 vocks € o seguinte...as pessoas precisam saber utilizar esses elementos de ligagio

27 decoes@o sem é:: 1dgica...de forma inadequada... e isso prejudica o sentido do texio

28  guer ver outro muito comum as pessoas dizem assim...&::: vem falando falando e diz

29 QU sefa...depois do ou seja coloca uma informacio nova que niio tem nada a ver com
30 = anterior...entdo surgit um problema de coesfio porque a expressiozinha ou seja...ela
31 remete a uma explicacdo...entdo automaticamente vocd jria explicar o que vocé fajou
32 anteriormente...dizer o que vocd falou com outras palavras...certo? e € comum também
33 ..guais s3o os elementos que servem como elementos de coesBo? alguns advérbios...pra
34 vocd nio repetir 2 expressdo Campina Grande por exemplo dentro de wm texto

35 vocg pode dizer 14 faqui}

36Am: [aqui]

378 certo? vocd remete algum advérbio...pronomes iambém servem como elementos de

38  coesfo..Marcos tarard tarard ele...ele é uma forma de evitar a repeticio do termo

39 Marcos e ficar até de certa forma cansativo...ok? uma outra forma € vocé fazer

40  associacdo de sentidos como assim voce pega...vem falando das enchentes num

41 determinado local depois voce faz...os alagamentos...voc associa a palavra alagamentos
42 aencheates...vocé tem varios recursos...8::: dos quais a gente pode fazer uso para

43 evitar problemas de coes@o no nosso texto e tormd-lo logicaments cada vez mais claro
44 olha um problema facilmente encontradoe...num texto é::; deterrninade momento quando
45  agente ta..quando a gente val usar o pronome possessivo principalmente o sua

46 & um risco enorme que a gente corre um problema chamado ambigiiidade

47  gue que é uma ambigiliidade? que que é uma ambigiiidade? eu digo olha isso aqui estd
48 ambiguo que quer dizer isso? gue tem dupla...quando a gente proporciona mais de um
49 sentido a wma frase wma frase ambigua certo? pra dizer assim é:1 (fescrevendo no

50 gquadroe)) Jodo..convidou € Maria para ir...essa frase esta perfeita (Ylendo a frase

51 escrita no guadro)) Jo&o convidou Maria para ir a sua casa... tem algum problema?

52 E. disse...dd pra entender que & pra casa de... {Maria}

53Ah [Maria]
54P; e narealidade era prair a casa de Jo3o...a gente garante?
55AA: dindo

56P:  Jodo convidou Maria pra ir a sua casa ({os afunos falam discutindo a questdo)}

37  otermo sua pode se referir a Jo8o a casa de Jo#o ¢ a casa de Maria...por que M.

58  (imuitos afunos falam)) siléncio...clha s um rapaz...ele pode chegar pra umna moga
39  pode chegar pra wma moca ¢ dizer...Maria vamos até sua casa...ou nac?

60Am: pode

61P:  ele pode dizer...vamos até minha casa...pode perfeitamente no pode? pode...esse

62 termo sua ele...torna a frase ambigua provoca mais de um sentido para essa informac3oe
83 ai..a gente n3o garante se a casa ¢ de Maria ou se a casa € de Jodo...certo?

64 olha outro exemplo (fescrevendn no guadro)) olha esse...c famoso jornalista...

63  desentenden-se...com o jornal...por causa...de sua campanha a favor...do presidente...
66 esta frase estd perfeita?

67Ah nao

68F: qual o problema que tem nela? (fos alunos discutem enrre eles))

69  acampanha de quem?

70Am: dele

71Am: foi o presidente

72P:  gquem fez uma campanha a favor do presidente?
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T3IAm:

T4P:

T5Am:

76P:

77

78

79

80

81

82

83

84

85Am:

86P:

37

88

29Am:

O0AA:

91P:

92Am:

23p;

G4

95Ah:

06P:
TAh:

98P:

99Ah:

160P:

fol o jornal

foi o jornalista ou foi o jornal?

o jornal

ndo garante...uma frase aparentemente normal aparentemente sem problemas

& veja ¢ que acontece...£ssa campanha a favor do presidente pode ter sido promovida
pelo jornalista € promovida pelo jornal o jornal poderia ter feito a campanha e o
jornal e 0 jornal se (desculpa) mas s¢ desentendeun com ele...devido essa campanha

mas também ¢ jornalista poderia ter feito a campanha e ter tido problemas com o jornal
por causa disso...certo? como £ entdo...se eu guizesse colocar gue a campanha a favor

do presidente tenha sido promovida pelo jornalista...como € que eu posso reformular
essa frase pra dar essa idéia? {7os alunos discutem entre elesj) hein gente?

como vocé reformulania ({apontando um aluno da turma)) va la

( )

af ficaria a favor de quem? vamos ver a possibilidade de R.... um famoso jornakista
desentendeu-se com o jornal por causa da campanha DESse a favor do presidente...
tiraria a ambigiiidade?

tirou

nao

ndo? desse se refere a quem?

[a0 jornalistal

[z0 jornal] tiratia sim...desse € um termo proximo
quando eu falo a campanha DESse

de quemn?

do jornal...nfo emendeu A . 0 gue significa a palavra desse? desse...de mais esse

& gente 180 sabe se € o jornal ou o jornalista

quande coloca DESse?.. .qual € o termo que esté proxime? € o jornal ou o jornalista?
© jornal

o jornal

10TAm: ah:: € © tero que 14 proximo €7

102F:

desse nio & para proximo...aquele € para...

103Am: é por causa desse é profesora?

104P:  por causa da campanha DESse ((aponta no quadro)) & favor do presidente..e sea
105 campanha fosse promovida ndo pele [jornal]

106 Am: [daguele]

107P:  mas pelo jornalista...como vocss fariam? ((professora e alunos discutem enire eles
108 algumas respostas))

109AA: (fum grupo de alunos [& uma vesposta); o famoso iornalista por causa de sua

110 campanha a favor do presidents se desentendeu com o jornal

111P;  solucionou?

11ZAA: n3o.. piorou

113P;  solucionou..af fica mais do que claro que 2 campanhe € do famoso jornalista

114 entfo olha s6...colsas aparentemente sem importincia sem probiemas elas podem
113 sim ser problemas sérios dentro de umn texto...e af a gente vem...ah:: por causa de
116 frasezinha ou de uma palavrinha...mas altera as informacdes...e em Jogo convidou
117 Maria para ir a sua casa...comno a gente solucionaria essa ambigliidade ai?

118Am: Jodo convidou Maria para ir a casa dela

119Ah: acasadele

120Ah: Joio convidou Maria para ir a casa dele

121Am: nio fica meio feio

122P: . disse que solucionaria assim... Joao convidou Maria para ir a casa dele

123Am: fica feio

124P-  ndo solucionaria? solucionaria... mas A . disse,..mas fica feio...atenc3o para essa
125 expressio € mais uma expresséo de conexdo. . MAS algumas pessoas nio gostam...
126 de usar essa exprassdo...dele dela né 15507 (Yos alunos discutem entre 5i))n30 existe
127 uma o possibilidade...existem algumas possibilidades...olha esse outro exemplo
128 {{ professora escreve no guadre))perante ¢ tribunal...o meninoe identificou como o
129 seu agressor...o colega do primo que frequenta a mesma escola que ele...

130 algum problema?

131Am: o colega do primo?
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132P;
133
134Ah:
135P:

{flendo a frase escrita no guadro}) perante o tribural o menino identificou como o
seu agrassor o colega do prime que frequenta a mesma escola que ele
¢ colega do primo dew um pau nele

gu pergunto...aquele pronome relativo que...se refere a quem? ({os alunos discutem a 136 guestio

colocada pela professsora)) a ¢le quem? colega?

137Am:
138P:
139
140Am:
141Ah:
142P:
143AA:
144P:
143

146
147An:
148P:
149
130Am:
151p:
152Ah:
153Am:
154F:
135

156

157

158

1539

160

161

162

163

164

165
166Am:
167Ah:
168Ah:
169Am:
170Ak:
171F;
172

173

174

175
176Ah:
177Am:
178P;
179Am:
180P:
181 Am:
1829p:
183

184

183

186

187

189

190

193

ou primo?
ou primo? (flendoj) como o seu agressor o colega do primo
que frequenta 2 [ mesma escola que ele]

[ & o colega ¢ o colegal
mas quem garante? ((muitos alunos discutem emre elesy)
alguém colocou af com toda certeza...o colega...af o outro colocor do lado € ¢ primoe
& o primo
isso implica dizer...a gente nfio garante...pode se referir a colega...pode se referir a
colega e pode se referir a primo...num pode? olha outra
que frequenta a mesma escola que ele...ele quem?
€ 0 menino
&7 (fos alunos discutem entre eles}) eu eston perguntando o seguinte
o termo ele se refere a quem?
& a0 menine
&7
a0 primo
£ niilo
€7...a palavra ele pode se referir a meninoe a colega e a primo...por que?
a palavra ele ({aponta a palavra escrita na frase no quadroe)) o pronome ele
foi mau utilizado af tendo em vista um tGnico fator...ele € um pronome
masculino singular...a gente utiliza para evitar uma repetigdc de uma palavra
colocada anteriormente qual €7 essa palavra gue a gente poderia colocar antes
obrigatoriamente tem que ser...femi/on masculino singular...e antes da palavra ele
do pronome ele foram utilizadas trés palavras masculinas e singular
menine colega e primo...daf o problema...essa amnbigiliidade ela s6 té ocorrendo
devido a existéncia de trés palavras que poderiam facilmente ser substituidas
pelo pronome ele.._suponhamos que o que.._preste atencio...suponhamos que o gue
ele se refira a ...colega...como entio eu poderia reescrever £ssa frase
de forma a dar essa idéia?
perante o tribunal 0 menino identificou como o sew agressor o colega do primo que::
perante o tribunal o colega ou...perante o tribunal
perante o tribunal o colega do primo que frequenta {a mesma escola que ele]

[continua 0 mesmo erro]

o identificou como o seu agrassor
continuou o mesmo problema (7Yos alunos discutem entre eles)) olha 56
eu digo ¢ seguinte ¢ gue estd se referindo a ...colega né isso?
clha o que eu posso fazer.. facilmente eu resolvo...perante o tribunal...o menino
identificou como o seu agressor o colega do primo gue frequenta a mesma escola
QUE (fa professora espera a resposta dos alunos)) esse que se refere a quem?
primo
é nao...¢ o colega
e o colega frequenta a mesma escola de quem?
do menino
do primo...esse aqui (faponta a palavra primo na frase escrita no guadro);
nfio professora
ESse...esse € aguele (Tapontande no guadro)jolha sb...esse
olha A . quando vocg utiliza o termo esse...n%o € pra indicar um termo gue estéd
préximo? esse proximo...aguele distante...qual € o termo enirs menino colega e primo
gue estd mais proxime...ndo € primo? ¢ prime & o termo gue estd mais proximo esse
se refere a primo...certo? entdo quando vocd coloca...perante ¢ tribunal © menino
identificou como o seu agressor o colega do prime que frequenta a mesma escola gue
esse...o primo...sabem qual € z outra forma? de referir agora a primo?
vocd tem duas possibilidades vocg pode manter essa mesina estrutura
e simplesmente trocar ele pour



192Am
193p:
194
193

196Am:
197Am:

198F.

199Am:

200Ah:
201F:

202Am:

203P:

204Am;
205Am:

206F:
207
208
209

AULA

01
02
03
c4
03
06
o7
08
09
10

11
12
13

14
15AA:
16P:
17AR:
i8P:
19

20

21

22
23AA:
24P:
23

26

27

28

25

30

31

32

33
34AN
357
36AR:
37F;

: por menino

por camarada...o acusado...e pode cortar isso botar um ponto aqui (fapontando no
guadra}) ocar o que pro esse e substituir o ele por o camarada o acusado

leiam agora pra ver ({os alunos [éem)) a palavra esse se refere a quem?

o colega....ng0 pera ai

é o menino o menino

esse se refere a quem gente?

a0 menine

a0 primo

gual € o termo mais préximo? esse nfo & esse agut (Yapontande o palavra primo))
&

entdo...esse se refere a primo...e © acusado?

o acusado nao € o colega?

O agressor

o colega...olha.. perante ¢ tribunal 0 menino identificou como seu agressor o colega
do primo...e::sse frequenta a mesma escola que o acusado..o que eu estou dizendo?
gue O MERINO acusol o colega que estudava na mesma escola em que o seu prime
também estudava...né isso?
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vames iniciar retomando a idéla de que a coesdo textual € um processo de conexdo ligacio
entre as idéias. .entre as idéias...vamos dar uma olhada no exercicio pra exatamente

em que POnto a gente vai trabaihar o processo da coesiio...como trabalhar a coesfo

¢ em que interfere o uso inadequado de um recurso de coesBo...vejam s6

nesse primeiro texto...olha 36 o primeiro texto tem (flendo o fexto)) perio de vocé me
calo tudo penso e nada falo tenho medo de chorar...nunca mais quere seu beijo...mas
mas meu 1itimo desejo...vocé nzo pode negar...olha $6...qual o efeito?

o que & que pode em que € que pode alterar o sentido se utilizar um elemento de coesio
inadequado aqui...et tenho ali um texto poema...¢In que tem a sw/é: um texto poema
gue tem a sua versio original que fol alterada...fol alterada considerando-se gue néo
seria prejudicado o sentido da informagfo...né? entdoe eu tenho (flendo}nunca mais
quero seu beijo POIS meu #itimo dessjo vock nao poede negar...retomando 0 gue a
gente 34 havia colocado...se eu utilizar um pois...qual o sentido qus eu vou ter af?

qual serd o dltimo desejo do eu poético?

nunca mais ser beijado

nunca mais ser beijado pela sua amada...né 15507 entretanto se vocd colocar ¢ pois

gual é o ditimo desejo dele?

o tltimo desejo dele 8 NAO ser beijado pela amada...porque o pois é um slemento de coesio
explicativo... certo? entdo s vocé pensa na idéia de explicagio entdo diz eu ndo guero seu beljo
pois meu titimo desejo vect ndo pode negar...entdo meu dltimo desejo & ndo querer

ser behjado pela amada certo? entretanto na letra original da misica nés temos a
conjuncio de contradicio MAS...com o mas qual serd o ditimo desejo do en poético?

ser beijado

pode ser...provavelmente £...ser beijado pela amada...ele ndio guer mais nenhum tipo

de envolvimento com ela...mas guer se despedir com um beljo...entdo altera por
completo 0 contedide o sentido da informagio...com o pois ¢ Gltimo desejo € ndo ser
betjado com o mas ¢ ser beijado...certo? vejam o segundo trecho ((ffendo)) a pessoa

que eu detesto...diga sempre gue eu nao presto...que o meu lar € um botequim

niGs vimos também rapidamente...o um generaliza...um qualquer...e o O especifica

mas vamos buscar uma leitura mais aprofundada...uma interpretagio mais mais
profunda...que quer dizer com ///endo)) é:: diga sempre que eu ndo presto que o meu
lar é um botequim? ou...que o meu lar € o botequim? meu lar é am boteguim
o que que & wm lar? € aquela construgio da casa em si7?

& ndo

que que & um lar?

¢ qualquer jugar

um lar & aguele aspecto mais abstrato...a gente pode até dizer assim...€ aguele espago

o
|3



38
39
40
41

42
43

45Am
46P:

S0AA:
60P:
61Ah:
62P:
63

64

65
&6Ah:
LY
68Ah:
69P:
704N
TP
”
73AmM:
74P
75

78

T

78

79

80

81

82

83

84

85

g6

87

28

%9

90

91

92

93

94

95

96

em que a pessoa std se sentinde bem em comunhio em harmonia com tudo que esta
a0 seu redor...€ seu lar € onde vocg estd a vontade...né isso? se ele diz meu lar éum
botequim...qual o sentido desse termo af numa leitura mais profunda?

(fos alunos discutem entre eles)) a genie tem esse (sentido) de qualquer um..que € o
lar...né iss0? mas a gents tem wm implicito af...meu ler ¢ COMO um botequim

as mesmas caracteristicas de um botequim devem estar no ambiente que ele vat
considerar como o lar...e quando ele diz o meu lar € O boteguim?

€ onde ele vive

ele vai viver 1d...o meu lar € 0 boteguim...né iss0? o botequim € onde eu ton bem
tou agui tou em casa...ele nfio tem a casa dele e o bar...ele tem o bar como casa

esse como pode ser PA-RE-CE com...tem as caracteristicas de...zntio essa foi
exatamente...€ o reforgo que eu gostaria de dar nessa questio af...a gente tinha o que?
dois elementos de coesao...dois pequenos trechos de um texto né iss07?

com elementos errados...ou pele menos alterados...altercu ¢ sentido alterou a
cogréncia do texto...com 0 sentido maior...certo? vamos agora...volta 4 idéia

otha 6 o uso descuidado dos anafdricos...as na“foras que s3o as retomadas pode
produzir ambigiiidade que nos imipede de saber quat foi a intencdo do redator ao
esSCTEVET O 56U 1exto...entdo crla um problema de coeséo e a gente tem que resolver
esse problema...entdo a gente tem (Tendo)) perante o tribunel...o menino identificon
como seu agressor...o colega do primo gue frequenta a mesma escola gue ele

qual € o elemento anaférico af?

ele

por que ele € o elemento anaférico?

porgue ¢le 14 retomando

ele 14 retomando o contelddo de expressdes que foram colocadas anteriormente
como ¢ proprio relativo que...também 14 retomando...também & um anafdrico né isso?
agora...ta retomando guem ou o qué...€ o que nds vamos ver...né?

a guem se refere o pronome relativo gue?

0 colega do primo

a0 colega do primo?

pera ai pera al (fvarios alunos discutem entre eles a resposial)
o colega do primo que frequenta a mesma escola gue ele

pode ser o colega do primo
¢ pode ser...o primo...pode ser o colega do primoe ¢ pode ser o PRC)prio primo
o colega do primo que frequenta...quem frequenta? o colega ou o primo?

o primo

pode ser o colega e pode ser o primo...porque o termo produziu ambigiiidade

mais de uma possibilidade de relagBo...houve problema de coesio

ai eu tenho que resolver...segundo problema de coesio segundo problema de coesio
frequenta a mesma escela que ele...que ele...ele quem? (Tmuitos alunos tentam
responder ao mesme fempo)) pode ser que ele...pode ser...otha sé tsso agui

pode ser o agressor o colega do primo que frequenta 4 mesma escola gue ele

se o que se referir & primo...ele pode ser colega e pode ser menino

se o que se refere a colega ele pode ser o menino & pode ser © primo

o que isso implica dizer? que ele pode se referir a menino a colega e & primo

{(os alunos discutem entre eles)) entdo vejam sé...qual € a causa desse problema de
coesdo? a causa desse problema de cogs@o € porque ANtes foram citados trés

nomes masculine singular...menino primo ¢olega...retomed por um termo masculine
singular...ele...no momento em gue eu fiz a anédfora...eu provoquei 2 ambigiiidade
da informacio (o5 alunes continuam discutindo a questdo entre eles)) letrac

nds vamos resolver agora...para resolver ¢ problema...dessa ambigiiidade
considerando o seguinte...se td supondo que o proncme relativo se refira a colega
reescrever o trecho usande o pronome demonstrativo gue pode ser qualquer um
esfe esse aquele...o que melhor.. para indicar que o colega frequentz 2 mesma escola
do PRI-MO...e ai?((os alunos discutem as alternativas de resposia e o projessora os
atende individualmente); OLHA s6 wma possibilidade.. troca o ele por este
coloca uma virgula depois de primo e vejam o resuitado...gual o resultado?
o que € que vocd vai ter...perante o iribunal 0 menino identificou o colega do primo
que frequenta 2 mesma escola... que?



97Ah  este

98P este...quando vocé...porgue a necessidade...esse esse quem? o primo né isso?

99 por que a necessidade da virgnla ai? (1vdrios alunos tentam responder sem sucessoj)
100Am: porque € outra oracio?

101P: oragao de gue tipo?...iniciada por pronome relativo?

102AA: adjetiva

103P:  adjetiva explicativa..né iss0? se vocd nfo colocar a virgula voc® vai restringir a
104 informagio para primo...né isso? quando vocé coloca a virgula...pode ser deslocada
103 sem problema nenhum...entdo o que pode se referr a colega e o esse vai se refenr
106 a primo...€ uma forma de eliminar essa ambigiiidade

107Am: como € professora...repita af como € que val ficar

108P:  perante o tribunal...o menino identificou como seu agressor o colega do primo...
109 virgula...que frequenta a mesma escola que ES-SSE...af 0 que vai se referir a colega
110 & 0 esse val se referir a primo...ok? td entendido? letra d...imagine agora gue ©

111 pronome relativo se refira a:: PRI-MO...vocés viio reescrever o trecho usando um
112 sindnimo de colega...para indicar que o primo frequenta a mesma escola

113 esse também ta 150 facil.. aparentemente ela é complexa...e af?

114  perante o tribunal o menino identificou como seu agressor...o colega do primo

115 duas opgdes vocd tem...maniendo o relativo...que frequenta a mesma escola gue ©
116 acusado...o carmarada...o réu...o dito cujo...o agressor...certo?

117  vocé troca simplesmente o ele por um substantivo gue possa se refenr a uma pessoa
118  exatamente..sindaimo é outro substantivo que possa ser usado para substdtuir o

115 nome daguela pessoa...outra forma que vocs tem € eliminando o pronome relativo
120 vocé eliminz o prenpome relativo...coloca ponto...e coloca esse...esse frequenta a

121 mesma escola que o camarada certo? outra forma...agora vejam s6

122 nessa eliminacio da virguia...nessa colocagio da virgula € gue ta a questio chave
123 desse problema ai...a partir do momento que eu o coloco a virgula deixo restritiva
124  reforco essa id€la...se eu deixo restritiva coloco aqui camarada ou réu um sindnimo
125 disso agui (faponta a palavra colega)) ou que ¢ acusado...que que cu fago?

126  automaticamente eu estou aproximando esse termo desse...né restritivo?

127  né de aproximar de limitar o sentido...entfio a adjetiva restritiva ela serve pra iss0
128  para dar ¢oesiio no men texto...se eu néo utilizar o processo de...todo conhecimento
129  que eu tenho de gramética a favor do meu texto...sabe o gque/de gue vai servir meu
130 conhecimento de gramdtica? para colocar no cesto de lixo

131Am: guando eu coloco a virgula o que se refere a colega também?

132P:  guando eu coloco agui camarada ou acu[sado]

133Am: [nd::0]quando coloca a virgula ali antes do que
134P:  ah:..gquando eu coloco a virgula aqud...eu deixo a questfio explicativa

135Am: entio eu tou me referindo ao colega do primo

136P:  exatamente

137Am: guando eu n3o coloco e tou me referindo a primo

138P:  exatamente...entio olha s6...automaticamente quande eu deixo a oragdo explicativa

138 £l pego esse conjunto...como agressor o colega do primo...QUE frequenta

140 gue se refere a: colega do primo...essa virgula € obrigatéria porgue ela desloca
141 o referente ela desloca o elemento anaférico certo? na letra d vocé retira...subsutui
142 ¢ ele por um sindaimo...de colega...que pode ser no caso af ¢ agressor pode ser ¢
143 ascusado o camarada gualquer outro termo...uma outra forma € vocé comecar a
144 substituir a partir dagui...e af automaticamente viria um ponto € o demoenstrativo
145 esse que aproxima...ai frequenta a mesma escola que o camarada gue ¢ acusado
146 etecétera entendeu? (Yumt aluno faz uma pergunta - incompreensivel)) qual?

147 este se refere..guande en coloco esse aqui ((aponra a frase no quadro))

148 se refere a guem? esse

149Ah: a0 amigo
150P:  esse € proximo...esse é o colega...aguele € 0 menino...entenderam? ok?

151 este proxamo de quem t& falando esse proxime da pessoa com guem tou falando
152 e aquele...jé tinham ouvido fazer essa diferenca entre este e esse?

153 essa 8O se mantém nessas sitaagdes...de relacio anaférica...porque este obriga

154 0 termo proximo mesmo...esse...continuando de onde estamos (o5 alunos comegam
135 & CORVErsar e a professora continua a aula orientando a resofucdo de exercicios))
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vejam $¢...entho retomando lembrando que a gente vai trabalhar a partir do texto
vocés...certo? tho lembrados disso né? que a gente comentou desde o inicio que a
gente ia trabathar vocés produziam e dentro da producio de vocss a gente procuraria
melhorar partindo do texte de vocgs...entao relembrando que a gente tava
trabalhando texto dissertativo e texto de opini&o...né7 eu pedi pra vocés entreguei
aquele texto os pais devem se acalmar...a questdo do ficar ¢ pedi pra que vocgs
dessem a opinido de vocés...eu vou até Jer aqui...qual era a questo pedida

dizia assim...ap6s uma leitura do texic os pals podem se acalmar o ficar € saudével
expresse sua opinido acerca do assunto abordado e justifique...e quando eu tava
falando de:: questfo de opiftexto de opinizo...ai eu disse pra vocs que a gente dava
opinidc da gente né? no texto opinativo tem a nossa opinio sobre um assunto sobre
determinado assunto ¢ a gente justifica através de argumentos...estdo lembrados
disso?...esto ou ndp?

estamaos

que a gente diz sou contra ot sou a favor...e vou dar o meu argumento vou dizer
POTQUE Que el sou conila e porgue que eu sou a favor..em alguns casos eu posso

até exemplificar...né iss07...entdo vejam s6...entdo vejam esse texto aqui {(wm texto
produzide por um dos alunos ¢ colocado em transparéncia ¢ exposto através de
retroprojetor - a prafessora Ié o texto em voz alta para a furmga)) ficar...o ficar...
verbo muito usado pelos adolescentes nos anos oitenta ¢ noventa...muitos acham
estranho ¢ diferente...dos tipos de relacionamentos...duas pessoas se relacionam por
POUCO tempo € sem COmpromisso...as vezes mais por brincadeira e por passatempo
para mim o ficar ¢ saudadvel...porgue adolescentes estido conhecendo seu corpo e
suas operagdes pelo sexo diferente...c daf servird de experiéncia para nosso
amadurecimento...gracas as girias dos jovens nds podemos n0S COMUNICATNOS £OMm
facilidade e deixar que (Yincompreensivel}) quando se vai azarar...({incompreensivel)}
estdo ganhando seus espacos...enfrentando set propric mundinho em malandragem
zuacio ¢ do ficar que nfio traz preocupacdo para nossas lindas cabegas...ficar € s6
uma revelug@o como todas que vem por al...espero que todos possam curtir o ficar
{{acaba a leitura)j entdo vejam sé...nesse texto porgue eu que relembrar vamos pegar
pelos aspectos maiores...todo e qualguer texto eu disse a vocés ...ontem se eu nao tou
enganada ou foi ontemn cu fol segunda...que eu disse a vocgs que todo texto cle
precisa ter uma introduco...nfic foi? um desenvolvimento e uma conclusao...por que?
porgue quem vai ler & gente tem que se preocupar com o leitor porgque na leitura nio
44 pra gente ficar perto do leitor...quando vai se falar n@o...€ diferente porque z gente
falando a gente t4 produzindo um texto também...56 gue nesse 1eXto a gente pode
recuperar né isso? a gente pode voltar atrds ¢ dizer olha eu no entendi o que tu
dissesse nao diz al...afl a gente vail retomar explica diz com outras palavras melhor
ne texto escrito a gente tem que se preocupar que a gente nio 1 presents pra tirar
essas dovidas...ent3o a gente tem que ter una introdugio dizendo sobre 0 que que su
vou falar...certo? dando nogiio ao meu leitor que eu vou falar de determinado assunto
entdo nesse texto af a gente vai a gente tem uma introdugio a gente alguma pista do
que/sobre o que vai tratar o texto?..tem ou nfo? vejam direitinho...tem?

tem

tem...e onde que té essa pista?

o ficar

o ficar entéio olha s&...¢le tem a gente vai ter essa pista do ficar (flendoi) o ficar...
verbo muito usado pelos adolescentes ((acaba a leitura)} ¢ olha $6 ¢le nio diz
simplesmente que & sobre o ficar ele 14 ainda delimitando ainda mais...de gue geracio
sfo esses adolescentes? gue to utilizando esse verbo ficar?

dos ancs pitenta e noventa

entdo esse verbo ficar ele val comegar a surgir com esse sentido olha o ficar t4 entre
aspas...t47 entdo nie € o verbo simplesmente como era utilizado antes...certo?

de ficar em algum lugar de chegar e ficar em determinado ugar mas € um ourg
sentido desse verbo...entao vejam s0...{Tendo)j jo ficar verbo muito usado pelos



36 adolescentes dos anos oitenta e noventa (facaba a leitural) entdo esse sentido desse

57 verbo vai existir a pardr dai...af muitos acham estranho e diferentes tipos de

58 relacionamentos né? de refacionamento duas pessoas se relacionam por pouco tempo
36 £ S COMpromisso...as vezes mais por brincadeira e por passatempo entdo ele diz o
60 que & o ficar e alnda explica o que € qual é o significado de ficar...é um tipo de

61 relactonamento existente entre os adolescentes...cerio?

62Ah:  certo

63P:  entZo ai vocés vao ter & desenvolvimento...num €7 ¢ onde € gue comega esse

64 desenvolvimento?

63Ah:  segundo pardgrafo

66P: ne segundo pardgrafo...entdo para mim o ficar € sauddvel num €7

67 e vai até aonde esse desenvolvimento?

63Am: nao ta dando pra ver ndo (1a aluna comenta gue ndo da pra ler na transparéncia))
69F: ndo 14 dando pra ver ((os alunos conversam enre eles e a professora tenta melhorar
70 a proje¢do do texio)) th melhor agora?

TI1AA: @

72 olha presta atenciio...entdc vejam sd até onde vocds disseram que comega

73 para mim o ficar ¢ saudavel...vai até onde o desenvolvimento?

74Ah: até nossas cabegas

759 nossas 8:1...nossas lindas cabegas...concordam?

76AA:  concordo

7P: L. disse que & até nossas cabe/nossas lindas cabegas...certo?

78 ads temos é:: conclusdo no texto?

79AA:  temos

80P: temos...entdo o ficar & 56 uma

g1ah: revelugdo

82P: ¢ 56 umna revoluglo corno todas que vem por af entdio ele ta fechando o assunto

83 dele né? o assunto € o que?

84Am: ficar

838 ficar entfo ele td... 0 que & que & ficar...né isso? entio olha s6 ento nesse texto

86 a gente vai ter introdugdo desenvelvimento e conclusdo...certo? agora a gente

87 precisa agora a gente vai ter que ver se precisa melhorar em alguns aspectos

88 entdo vamos por pardgrafo...neste primeiro pardgrafo teria alguma coisa pra gente
89 methorar? tem algum probleminha nele? nesse primeiro paragrafo...(lendo))o ficar
90 verbo muite usade pelos adolescentes nos anos oitenta & noventa

91 muitos acham estranho e [diferentes]

92Ah: {muitos muitos}

93P: muitos o que € gue tem muitos? (fos afunos discutem entre eles))

94 tem duas vezes muitos?

G5Ah:  tem muito muito
OOAM:  MEito & Tnuito

97F: certo muito € muito a gente sabe gue as vezes algumas palavras repetidas em excesso
98 ela causa wima...vamos dizer assim uma estranheza a gents escuta...num €7 nos
99 causa uma estranheza...entfio Graria que multo a gente tiraria aj?

100Am:  osegundo
101P: o segundo muito? (Yos alunos discutem entre eles))
102Ak: o prmeiro o primgiro

103P: entdo vamos ver...{{lendo))o ficar...o ficar verbo usado pelos adolescentes nos anos
104 oitenta € noventa muitos acham estranho (fos alunos continuam discutindo))

105 mas vejam so preste atencgio pessoal

106Ah:  professora

107P: o

108Ah:  relacionarmenio ndo 14 no piural ndc
109P:  é: naotd no plural mas veja s6 nfo causa leiam direitinho essa parte af ndo td

110 sentido falta de alguma colsa ndo? lelam com calma (fos alunos discutem enire eles))
111Am: ta faltando os tipos

112F: s tipos de relacionamento? peral vamos com calma fos alunos continam

113 discutindo); dos tipos de relacionamento certo...entao vejam 06 &

1i4d falaram pra gente que & falta assim.. tipos muitos acham estranho os diferentes
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tipos de relacionamento faltava o de ela disse que faltou o de
é
certe mas vejam so vamos ver com calma essa virgula depois do ficar
o ficar virgula verbo muito usado pelos adolescentes 14 correto essa virgula?
ndo
olha af atrds vamos parar com a conversa ou entio abra a portz e saia
professora no lugar da virgula poderia colocar um é...com acento agudo € um
[um €]
[o ficar] &€ wm verbo muite usado pelos [adolescentes]
[ étimo | entBo a gente poderia tirar essa
virgula ¢ ficar...ficar dessa forma...o ficar é um verbo muito usado...né L.7
Stimo entzo tiraria...porque? vejam sé esse o ficar com essa virgula af ficou solto
entado 4 gente néo separa vamos dizer o sujeito do resto da oragio ndo...do
predicado a gente ndo pode separar...entdo o ficar € um verbo muito usada pelos
adolescentes certo? dos anos oitenta ¢ noventa...al onde tem outra virgula
voces acham que caberia essa virgula af?
D40
néc...qual seria a solugio pra isso? vocds ndc acham que tem & duas informag5es
muito proximas e apenas ligadas por uma virguia? ligadas ndo separadas por uma
virgula?...num &7 otha 56 quando diz [assim |
[ tem gue] colocar um € no lugar da virgula
um ponto...Stimo ficaria methor um ponto...porque olha 6 eu digo assim o ficar &
um verbo muito usado pelos adolescentes nos anos oitenta e noventa...ponto...essa
€ a primeira informagdo...depois 0 que é que en posso fazer? ponto...entdo...mujtos
ou como sugeriram aqui alguns ou algumas pessoas acham estranho & diferente
dos tipos de relacionamento como $, pediu sugeriu colocar em de ali né7? dos tipos
DE.. relacionamento...entio duas pessoas se relacionam...por pouco tempo ¢ sem
COmPIOMIsse as vezes mais por brincadeira e por passatempo
tem mais algum probleminha nesse pardgrafo?
nfo
vejam direitinho vocés perceberam gue tinha o uso de muito
repetido
repetido né? duas pessoas se relacionam 6timo o que ¢ que tem? /fum aluno fi= um
comentdrio sobre o texto - ingudivel); 1SS0 E. 14 préxime do relacionamento
otha s0...muitos acham estranho e diferente dos tipos de relacionamento... duas
pessoas se relacionam serd que erz necessdrio colocar duas vezes
esse lemmno relacionamento relacions ai?
ndo
acho que ndo n€7 era desnecessdrio a genie poderia era tirar né? tirar win deles
como € que a gente poderia reformular essa essa...esse periodo al (falguns alunos
rentam responder em voz baixaj) muitos acham estranho e diferanes
80 € tirar essa frase [af junta]

{tirar essa frase?] af junta...duas pessoas se relacionam por
pouco tempo...enifo tira muitos acham estranho e diferente dos tipos de
relacionamento?
nio
bom....D. disse que é
poderia colocar...muitos acham e diferente depois
certo...entdo tirava os tipos de relacionamento e botava estranho e diferentes depois
é
entéo ficaria duas pessoas se relacionam por pouco tempo ¢ sem compromisso
as vezes mais por brincadeira ¢ por passatempo

af muitos acham estranho e diferente

[muitos acham estranho]

[ ai depois pode botar}

e depots esse tipo de relacionarnento

é

num £2...certo entdo primeiro a gente poderia ja...colocar dessa forma né
eformular e nesse segundo? para mim o ficar & saudével...porque adolescentes
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175
176
177
178
179
180
181
182Ah:
183P:

184A4:

185P:
186
187
188

139Am:

190P:
191
192

193Am:

194P:
195
196
197
198

190AA:

200P:
201

202Am:

203P:
204
205
206
207
208
209
210Ah:
2119
212
213
214

215AA:

216P:
217
218
219
220

221 Am:

222F:
223
224Ah:
225P:
226
227
228
229
230
231AR
2327

233

estdo conhecendo seu corpo e suas atragdes pelo sexo diferente e dai serviria de
experiéncia para nosso amnadurecimento...certo entio vejam & € lembrando que
© teXto opinativo a gente ia dar nossa opinifo ¢ ia...colocar nossos argumentos
Jjustificando nossa opiniZo...entfio vejam s6 ele th dizendo que para mim o ficar &
saudavel.. certo & um posicionamento ou nio?...¢ ou ndo? ffringuém responde)
ou vocEs nio sabermn mais o que € um posicionamento? posicionamento € que a
gente vaj se posicionar diante de aigum fato...se & favor ou contra

eu acho que €

& um posicionamento...entfo...é a favor?

é
£ a favor..para mim o ficar & saudével...num €7 af ele diz o porgue...mas serd esse
porgue que ele coloca ai...€ condizente com esse saudavel?...serd que explica?
ser sauddvel a gente pode dizer que adolescentes estdo conhecendo sen corpe
e alteragdes pelo sexo diferente? serd que seria s por isso?
nic
ni0... V. disse que nio...por que? seria como seria uma outra justificativa?
porque que o saudavel € ficar? ({muidtos alunos riem e discutem entre eles))
quem é que acha que o ficar é saudével?
porgue ¢ legal porque & divertimento
certo entfio quem levantou o brace (fos alunos discutem entre eles))
porgue € bom porque faz bem 0 que mais? olha 56 vejam bem
oh qual € a perzunia...sério mesmo pessoal otha sé (fos alunos continuam
discutindo entre eles)) olha vocés dizem o seguinte o ficar € saudavel
certo ¢ gue que € saudavel?
ficar
n&e eu pio ou perguntando de ficar ¢u tou perguntando
gual € o significado da palavra sauddvel?
que ndo faz mal
0 gue nac faz mal (Yos alunos discutem enrve eles)) entio vejam sé
vocés me dizem que o ficar néo faz mal porgue que nao faz mal? (Yos alunos ddo
vdrias respostas falando todos ao mesmo tempo}} vamos 14 porque é bom
porque € sauddvel o que mais? fembrando um pouquinke...voltando naquele
nosso texto...voltando a0 nosso texto...os pais podem se acalmar ({a professora
refere-se ao texto gue foi lido pelos alunos antes da producdo escrita)}
por gue o autor diz que € sauddvel ((incompreensivel))
porque uma coisa que o autor falou € que o ficar nio prejudica em nada
o ficar ndo prejudica em nada (fincompreensivel)) mas vejam s6...180 tou
desfazendo o texto e tou querendo que vocs me déem uma resposta
vejam 30 se eu chego aqui ¢ digo assim... € vou botar urna prova bem dificil
pra essa turtna ai vocd faz...por que? porgu eu quero...isso € uma justificativa?
NAO
entdo justamente 1550 eu ndo acho que seja uma justificativa se eu perguniar pra
vocs se o ficar € saudédvel vocés dizem que € bom...1ss0 pra mim nfo me
convence...tentem facam de conta que vocés tao querendo justificar pro pal
de vocgs gue o ficar € saudavel por que? (Yos alunos discutem em voz altaj)
pessoal preste atenciio otha E. disse...como foi? ¢ que foi E.7
porque vai ganhar experiéncia
porgue vai ganhar experiéncia...que mais? olha ja comegou a me convencer
vamos dizer gue =u seja o pa/a méie de vocés... [en 34 sou]

[ amaduracimento]
amadurecimento.../7os aluros discutem em vor alta)) entdo ai goe vocks
COMEgam & e Convencer com argumentos confidveis...porque vocés tio me

dizendo ¢ gue? € uma forma de amadurecimento...conhecer pra depois escother

{({os alunos falam em vor alta e a professora pede arengdo)) olha eu tou guerendo
fazer um trabalho com vocgs...ontern me chamaram atengio gue a professora de
redagho n&0 ensing a fazer texto...e que VAo precisar no teste dox. 14

do redentorista (1o aluno refere-se g uma escola técnica da cidade))

do redentorista...af quando eu tou tentando explicar pra vocEs como que vocgs
podem trabalhar um texto opinativo af depois chega e diz assim...a minha professora
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nao me explica fazer texto...certo? entio vocds tem que colocar que eu fou
querendo mostrar pra vocgs € que ndio adianta vocgs chegarem e dizer assim...
ah ficar € sauddvel...por que?...porque é bom...isso n8o convence a ninguém
eu tou guerendo mostrar pra vocds que vocés tem que colocar o posicionamento
term...mas tem que colocar alguma coisa gque me convenca de verdade
ndo € chegar e dizer assim...eu quero porque € bom...entdo E. tava me explicando
tava me dando a opinido dela é isso que eu quero que vocés coloquem
se vocés tem um posicionamento vocé porque eu tou vendo agui que vocds
€ unnime & de uma forma assim categdrica...& bom é saudavel...entio se é bom
e & sauddvel voces tem que saber porque (Yos alunos voltam a discutir entre eles))
entdo ficar mais maduro ficar amadurecido o que mais?
que...que sabe o gue t4 fazendo
¢ af tem gue convencer o pa de vocgs faz de conta que isso af & uma
cartinha tentando convencer...é sauddvel
professora...o autor falou gue...atende as necessidades e curiosidades dos jovens
entdio atende as necessidades e curiosidades [proprias)

[préprias]
certo entio vejam sé...realmente esta € uma boa justificativa...L. disse que atende as
necessidades necessidades de queT...de conhecimento né?

[
e as curiosidades proprias da idade.. 1a7...entlo & 1ss0 gue eu quero que vocds
entendam direitinho...vamos aprender a colocar argumenios gue possam COnvencer
de verdade e ndo simplesmente dizer gue € bom porgue aqui do jeite que eu disse
agora de botar uma prova dificii e voc&s me perguntaram porque...eu digo...porgue
eu quero...vocts nao vio aceitar
é injusto
¢ injusto...entZo do mesmo jeito € injusto fazer uma colocar um argumento que nio
convenca as pessoas...entenderam direitinho essa questio de argumento?
ndo ¢ colocar um argumento ¢ dizer assirn € bom e € ruim...ndo...lem que colocar
porgue...certo? entdio vejam so terceiro pardgrafo...({lendo) gragas as girias dos
jovens nos podemos nos comunicarmos com facilidade e deixar de arrodeios...
quando se vai azarar...nesse petiodo af tem algum problema? (fvdrios alunos em vez
alta discutem uma respostaj) € ai tem um probleminha ((ircompreensivel)j(flendo)}
gracas as ginias dos jovens nds podemos nos comunicarmos...¢ e3s¢ COMUNicarmos
td de accrdo? tem esse tracinho af separando? nzo...€ junto entlo tirarfamos esse
primeiro de nos...antes de comunicarmos né? e juntariamos entdo
ol entao nos comunicar...né professora?
ou nos comunicar...teria que tirar um dos dois né?...entdo tirarfamos...vamos tirar
esse...nds podemos nos comunicar com facilidade
deixar de arrodeios
¢ arrodeios...€ com © ...nds podemos...ndo...nds podemos nos comunicar
entdo vamos ver...os adolescentes...pessoal preste atencio
professora
o
¢ azarar
azarar...0 que é azarar?
& ficar
£ outra giria...ent80 vamos dizer assim...€ outro sinénime do ficar/Ves alunos em
voz glfa discutem)j entdo vejam s6.. azarar pega amasso...s80 todos sindnimos de
ficar...ent3o vocés the me dizendo...ent3c presta atencio...o ficar jJatd
antigo né? & pega amasso...né?
esquema
esquema {(todos o5 alunos filam em vor alfaj) nfio é por nada ndo mas eu vou sair
com © vocabuldrio totalmente novo viu?...entdo vejam s6 olha pesscal € interessante
agui chamar ateng@io porque aqui ofha o autor o produtor do texto colocou azarar
entre aspas o que significa issc agui essas aspas? vejam s& ficar entre aspas né?
0 azarar também 14 entre aspas
porque € sobre o que o texto fala
porgue € giria
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293P
296
297
298
299
300
3
302
303
304

305Am:

306P:

307 Am:

308P:
309
310Ah:
311P:
312
313Ah:
314P:
315
316
317
318
319
320
321
222
323
324
325
326
327
328
329
330
331
332
333
334
333
336Ah:
337
338P:
339
340

341AA:

342P:
343AkK:
344P:
343
346Ah:
347P;
348

340AA:;

350P.
351ANK
352P:
353

Stimo E...é porque olha 56 o autor do 1exio ele tem conscilneia de que?
preste atencgao...o autor do textoffe aluno que escrevel o texto que estd sendo
comentado) colocou essas girias entre aspas porque ele tem consciéncia de que
no texto formal certo? nio se coloca giria ou melhor coloca-se sim mas dessa forma
mostrando ao leitor que ele lem conscigacia de que aquela palavra ou seja aquele
vocabularic € uma girla...certo? dessa forma nés ndo consideramos o uso da giria
formais incoerenie...certo? € coerente quando a gente tem certeza de que o autor
como gida...e af as aspas € uma das marcas de que ele tem consciéncia...porque
©Sse azarar,..enire aspas vai nos dar indicac@o de gue € uma nova giria
certo?...entdo vamos continuar
professora
oi
ali no segundo paragrafo tem seu corpo e suas alteracdes
e suas alteragBes...num €7 e suas alteracdes pelo sexo diferente (fos alunos
passam a discutir em voz altal)olha af nio é alteracdes nio...é atragles
& atracDes sexuais
e suas atragbes ali eu cologuei alteraches mas ¢ atracdes
entao é...¢ suas atragdes pelo sexo diferente
ndc podia ser atragBes sexuais ndo?
mas af serd que atragdes 56 se limita a questdo do sexo? serd que nioc teria uma
atragfo porque achou o papo gostoso? ffos alurnos corversamy) certo? guer dizer
se ele colocasse suas atragBes sexuais s6 tava se referindo a sexo ¢ ndo a qualquer
outro elemento que chama atengo...concordam ou n2o? (fos alurnos discutent)
entao presta atenc@o ainda ai no segundo pardgrafo essa palavra sauddve] essa
patavra 14 faltando um acento certo? saudavel tem um acento no a
af vamos ver...€:: (flendojjos adolescentes a cada dia estdo ganhando seu espago
inventando seu propric mundinho...entdc vamos olhar...os adolescentes a cada dia
entdo esse estdo 14 de forma correta?. .al seus espagos num €7 a concordincia (fos
alunos continuam conversando)) olha pessoal eu estou tentando ao maximo fazer
vista grossa com vocés mas eu o tou conseguindo no...a turma t4 muito grande
nio td dando pra vocés me respeitarem o que eu tou querendo fazer com vocés
eu tou tentando fazer o melhor pra vocés se vocds n3o quiserem pode ter certeza
que eu deixo de iado...eu dou o essencial pra vocés o que € necesséirio o que é
possivel certo? entdc eu espero que vocés prestem alengio.. Mmesmo quem nao ta
a fim de aprender ou de observar fique caladinho fique 36 de corpo presente
eu nio vou obrigar ninguém a querer aprender nfo...entlo ai...oh {lenda)) 0s
os adolescentes a cada dia es-TAO ganhando ses espagos...entio precisa ter mais
atengHo com questdo de concordincias..t47 entdo...seus espagos inventando seu
proprio... L. me disse aqui que té faltando um acento né? entfio acento no primeiro
0 ...pr6 - prio...mundinho de malandragem num? zuacio e do ficar que nio traz
preocupacio para nossas lindas cabecas
eu acho que ndo precisa colocar aquela virguia nfo depois de mundinho...
inventando seu proprio mundinho de malandragem
mundinho de malandragem...mas a gente tem que ver o seguinte...€ uma expressic
sd...mundinhe de malandragem ou s&o duas coisas? ffos afunos discutem entre
eles}) esse de malandragem faz parte do mundinho?
faz
entdo ndo tem essa virgula (Yos alunos continuam discutindo)}
mas gsse mundinho af.. t4 falando sobre tude num €7
ah é...mundinho de uma forma geral af nesse mundinho vai ter...de malandragem
£ zuagao...entdo val ter a virgula nesse caso
mas pode ser também retirada
nao pode ser também retirada...agora ¢ que eu queria chamar atengio porque
¢ que serd que mundinho de malandragem e zuagi0...¢ girla também ou nao?
é
£... num &7._entdo falton o que ai?
aspas
as aspas..num £? entdo af a gente coloca assim...mundinho a gente ainda pode
considerar gue mundinho ¢ matandragem num € tanto mas zuag3o € uma girla sim



334
355
356Am:
357P:
358Akh:
359P:
360
361
362
363Ah:
364P;
363
366AN:
367P
368Ah:
369P:
370
371
372
373AhR
374P:
373Ah:
376P:

377Am:

378Ah:
379P;

380Am:

381
382P:
383
384Ah:
385F:
386

38TAA:
388AA:

389Ah:
390P:
391
392

393AA:

394AN:

395Am:

3060
397

AGRAA
399AA:

400P:
401
402
403
404
405
406
407
408

409AA:

410P:
411
A£12AN:

zuaglo € bastante giria...certo? entdo precisaria das aspas
zlguma coisa mais nesse nessa
ali professora...ali nossas lindas cabecas
para nnossas Hadas cabegas
ah tem tanta cabeca feia ({os alunos riem))
ah mas o autor quis considerar a cabega voces acham s6 o aspecto formal da cabeca
sera que nao € o que tem {{os alunos conversam)) € a questio da inteligéncia
entfio vamos ver...o ficar € $6 uma relacio € s6 uma revoluciio como todas que tem
por ai...espero que todos possam curtir o ficar...e ai tern alguma coisa?
tem muitas aspas
¢ poderia colocar s& uma num €7 tirar essas aspas ¢ ficar uma sé...curtir o ficar
num ¢7 o que mais a gente poderia
n#o podia ser paratese nio?
af vai ficaria assim...espero gue todos possam...af entre paréntese? curtir o ficar?
é
56 se tivesse alguma coisa fora do paréntese...porgue fica solto 2 informacio.. t47
poderia no méiximo eliminar essas aspas...do meio e deixar uma inica aspas...curtir o
ficar entre aspas...e nao separar colocando duas aspas...dois conjuntes de aspas...né?
¢ 0 que mais? essa revoluco af
industrial
gual & o sentido de revolugo?
revolucionar
revolucionar...revolugio € revolucionar (Yos alunos riem da resposta do colegal}
porque revoluco € uma...que faz de muitas maneirag
é a mudanca né?
gue & uma mudanca...né? gue muitos fazem...como € E.7 que muitos fazem
& porgue revoluclo € que muita pessoa que muita gente é contra mas que mesmo
assim faz (fos alunos discutem a resposta da colega)j
& guestHio de mudanga né? ¢ quest3o que muita gente no t satisfeita com
determinada coisa e procura mudar
€ quando a pessoa diz...vou me mudar diz vou me revolucxonar {fos alunos riem))
£é...seu contexto foi rmuito bonito pra exemplificar a questiio da revolucio
vocés concordam com o nosso coleguinha ai?
{nio]
[ concordo ]
é sinbnimo
t4 bom € sindrimo...entdo vejam sd essa questio de revolugio...(flendojjo ficar € 86
urna revoluglo como todas que tem por al...seréd gue essa informacio que
t4 colocada af té coerente?
néo
¢ por ai aonde hein?
nfo... acho que ndo
depende de que tipo de revolugBo que cle td falando...num é7..pronto vamos pensar
na revolugao francesa serd que esse tipo de revolugio € a mesma da revolugio?
é
nac
entdo a gente teria...olha s6 teria pra melhorar teria gue vamos dizer assim
especificar que tipo de revolucio € essa..num €7 poderiamos dizer gue € a revolucio
das mudangas porque pelas quals o homem passa...né? dos adolescentes...entdo
explicar que tipo de revelucio...1d7 o que mais? vejam s6...a gente t4 considerando
que esse 1exto € wmn texto formal...serd que teria af além claro das girias mais algum
aspecto que denuncia a linguagem informal ou sgja aguela linguagem que a gente
td acostumado a usar no dia a dia?... aguela linguagem que € informal gue a gente
utiliza sem a preocupacio...sem as regras...Sen as regras
que a norma gramatical imp&e?
HEY
seré que temn ainda? vejam af nfo num € no texto todo mas nesse dltimo pardgrafo
otha 50 o ficar € sd uma revolugic come todas que tem por af
por af



413P:
414
415Ah:
416Ah:
417P:
418
419
420

421

422 Ah:
423p:
424
425
426
427AA:
428P:
420AA:
430P:
431AA:
432AA:
433Ah:
434p:
435Am:
436F;
437 Ah:
438P:
439

440

441

442 Ah:
443F:

por ai...certo?...eniac & gente diz...ah...t4 por ai

serd gue isso € uma questio formal?

nao

nio

& uma questao informal...dal...o daf também é informal certo? entio tenham o
miximo de cuidade...viu L. tenham o méximo de cuidado guando val se produzir
um texto...formal pra nfo colocar essas essas esses aspectos Lo comuns do nosso
da nossa fala informal do nosso cotidiano...certo? que € dai...td por ai...certo?

que Ric tem a menor preocupagdo com a fala que € do nosse dia a dia

professora mas esse texio € formal?

esse texto é um texto formal...num €7 t4 informando...as pessoas sobre um aspecto
se utilizando de que?...de:: das palavras...utilizadas na linguagem formal...certo?
apesar de ter como eu ja cologuel as girias mas as girias elas estio colocadas entre

aspas o que nZo forna ela incoerente para o texto formal...certo? entendido?
entendido

alguma questio sobre esse texto?

nRAC

olha pessoal s6 lembrando esse titulo tem algum problema no titulo?

HELY

tem

tem o trago embaixo (fos alunos discutem))

o que foi que en falei diz af E.

titule ndc pode ser sublinhado

$timo...o Htulo ele ndo recebe sublinhacio nac recebe aspas

e tem que vir no meio da folha

tein gue vir no meio da folha num ¢7 ele vindo no meio ou s¢ja centralizado
e com um pouco de distincia do inicio do texto 1ss¢ j& € o destague do titulo né

entdo ele nfo precisa ser destacado mais...sendo ja ficar o préprio carro alegdrico
do carnaval num &7

g

superdestacado...imagina chegar e € como se vocé chegasse e tivesse cheio de
cores de artificios...certo? entendido mais uma questio sobre o texto?

(tfinal da aula - a professore dd algumas instrugbes para a proxima aula))

W]
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