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RESUMO

Os operadores do tipo argumentativo estruturam os enunciados em um texto
através de sucessivos encadeamentos, sendo, portanto, também chamados de
encadeadores argumentativos. A sua importancia no interior das sentencas se da devido
arelacdo semantica que marca entre as partes do texto, deixando explicita a sua orientagédo
argumentativa, de forma a contribuir para a manutencédo da logicidade textual. O ensino
sistematico e descontextualizado desses elementos coesivos torna o aprendizado, em sala
de aula, dos operadores argumentativos algo magante para o aluno, uma vez que se
trabalha apenas com classificacdo de conectores sem que sejam destacados o papel, as
relacbes e os efeitos de sentido desses dentro do texto. Dessa forma, esta pesquisa
colabora para que se estudem os operadores argumentativos ndo de forma isolada, mas
dentro do texto, como representantes de uma categoria que contribui para a tessitura
textual. Essa abordagem leva em consideracdo o paradigma funcional da linguagem,
centrando-se na Linguistica Textual em suas fases sociocognitivo-interacional
apresentada por Koch (2008, 2009, 2010, 2011), e bakhtiniana proposta por Heine (2008,
2010, 2011, 2012), as quais preconizam uma abordagem discursivo pragmatica, de forma
que a andlise linguistica deve ser abordada nessa perspectiva, e ndo meramente na
perspectiva morfossintatica. Os resultados obtidos com a analise dos corpora comprova
a hipotese de que a abordagem dos operadores argumentativos seria linguistica formal,
pois a analise dos questdes demonstrou que boa parte dos exercicios ainda estdo situados
na fase transfrastica da Linguistica de Texto, na qual a preocupacao era descrever 0s
fendmenos sintatico-semanticos que ocorriam entre as sequéncias de frases.

Palavras-chave: Linguistica Textual. Coesdo textual. Sequenciagdo. Operador
argumentativo. Livro didatico.



ABSTRACT

This paper aims to analyze the approach of argumentative operators in Portuguese
textbooks. The analysis is based on the observation to determine if the treatment of these
operators is only morphosyntactic, or merely descriptive classificatory, or if it privileges
the contemporary tendency to work the language in a discursive textual perspective. The
importance of this study of operators is due to the semantic relationship that these
operators established between the parts of the text, making explicit its argumentative
orientation, which contributes to the maintenance of textual logicality. The analysis of
these operators in textbooks is relevant because often the textbook assumes a guiding role
in teaching practice, which means that its approach can induce the way in which operators
will be worked in the classroom. This approach takes into account the functional
paradigm of language, focusing on the social-cognitive interactional phase proposed by
Koch (2008, 2009, 2010, 2011) and the Bakhtinian phase proposed by Heine (2008, 2010,
2011, 2012), which advocate a pragmatic discursive approach , so that the linguistic
analysis should be addressed from that perspective, and not merely in morphosyntactic
perspective. The results obtained from the analysis of the corpora proves the hypothesis
that the argumentation operators approach would formal language , for the analysis of
issues showed that most of the exercises are still located in transfrastica phase Text
Language in which the concern was to describe the syntactic- semantic phenomena

occurring between sequences of sentences.

Keywords: Linguistics Textual . Textual cohesion . Sequencing. Argumentative
operator. Textbook.
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1. INTRODUCAO

Este trabalho analisa a abordagem dos operadores argumentativos em livros didaticos
de portugués, observando se o tratamento dado a esses operadores € apenas
morfossintatico, meramente descritivo classificatério, ou se privilegia a tendéncia
contemporanea de trabalhar a lingua numa perspectiva discursiva pragmatica. A
importancia do estudo dos operadores se da devido a relacdo semantica que esses
estabelecem entre as partes do texto, deixando explicita a sua orientagdo argumentativa,
0 que colabora para a manutencédo da logicidade textual. A anélise desses operadores nos
livros didaticos € relevante porque, muitas vezes, o livro didatico assume papel norteador
na pratica docente, o que significa que a sua abordagem pode induzir a forma como 0s

operadores serdo trabalhados em sala de aula.

Os operadores do tipo argumentativo estruturam os enunciados em um texto através
de sucessivos encadeamentos, sendo, portanto, também chamados de encadeadores
argumentativos. Os encadeamentos podem ocorrer entre enunciados ou dentro dos
mesmos: dai a denominacao dada aos conectores por eles responsaveis de operadores ou
encadeadores do discurso. Ademais, esses conectores, ao introduzirem um enunciado,
determinam-lhe a orientagdo argumentativa. Por esta razdo, sdo também chamados
operadores argumentativos e as relaces que estabelecem, relagdes pragmaticas, retoricas
ou argumentativas. (KOCH, 2001)

O ensino sistematico e descontextualizado desses elementos coesivos torna o
aprendizado, em sala de aula, dos operadores argumentativos algo macante para o aluno,
uma vez que se trabalha apenas com classificacdo de conectores sem que sejam
destacados as relagdes e os efeitos de sentido desses dentro do texto. Dessa forma, esta
pesquisa colabora para que se estudem os operadores argumentativos ndo de forma
isolada, ou a partir de frases artificiais, mas dentro do texto, como representantes de uma
categoria que & importante para se mantenha a sequenciagédo textual. Essa abordagem,
pautada na perspectiva tedrica da Linguistica Textual, leva em consideracdo as fases
sociocognitivo-interacional apresentada por Koch (2008, 2009, 2010, 2011), e a fase
bakhtiniana proposta por Heine (2008, 2010, 2011, 2012).



Neste estudo, pressupde-se que os operadores argumentativos ndo sejam explorados
pelos livros didaticos na perspectiva textual-discursiva. Embora colaborem para a
manutencdo da logicidade da argumentacéo, acredita-se que esses elementos coesivos ndo
sejam abordados dentro do texto argumentativo, sendo esses itens explorados
isoladamente, de forma descontextualizada, a partir de frases artificiais, em capitulo
especifico, desconsiderando que texto e contexto estdo imbrincados, de forma que néo se

concebe um sem o outro.

Considerando que o papel dos operadores argumentativos é manter a logicidade do
texto, podendo conferir, portanto, maior clareza a argumentacéo, e considerando que o
LDP é um mediador na construcdo de conhecimento do aluno, a questdo que se levanta
é: os livros didaticos abordam esses operadores numa perspectiva textual-discursiva ao

trabalhar com textos argumentativos? Em caso afirmativo, como é feita essa abordagem?

Em seguida, sdo feitas analises dos capitulos dos LDPs que abordam as oragdes
coordenadas, a fim de identificar o tratamento dado aos operadores argumentativos, visto
que nesse assunto especifico se encontra o objeto de estudo desta pesquisa. Portanto, o
objetivo deste capitulo é analisar, sob o olhar da Linguistica Textual (LT), o tratamento
dado aos operadores argumentativos pelas questdes gramaticais de um capitulo de dois
livros didaticos do 9° ano do ensino fundamental, sendo analisados, para isso, 0S
exercicios referentes ao assunto oracao coordenada e o Manual do professor nos livros
Portugués: linguagens 9° ano, 2010, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar
Magalh&es, e Projeto Radix: Gramética 9° ano, 2009, de Ernani e Floriana. A anélise do
Manual do professor tem o objetivo de perceber, como ja foi afirmado, se a proposta

tedrico-metodoldgico do livro é realmente aplicada.

Como proposta tedrica para analise, serdo consideradas as fases pragmatica e
backtiniana da LT, nas quais o texto, evento dialdgico, linguistico-semid6tico (HEINE,
2014), ganha status de processo, estando repleto de propositos comunicativos e efeitos
de sentido, cabendo ao interlocutor interpretar ndo somente o signo verbal, mas também
os demais signos no seio social (imagens, sinais, elementos pictéricos, graficos, etc),
utilizando, para isso, diversos tipos de conhecimentos: de mundo, partilhados,

inferenciais, ideoldgicos, entre outros) (HEINE, 2014)

Os operadores argumentativos sdo largamente estudados em sala de aula, mas

0 que se questiona € a forma como esse assunto € abordado nos LDPs. O livro didatico,



em certas situacdes, pode determinar o que se ensina e como se ensina, condicionando

estratégias, por isso a importancia de se analisar esse material escolar.

Levando-se em consideracdo que a lingua € um processo de interagdo mediada pela
producdo de efeitos de sentido, esta pesquisa colabora para que se estudem os operadores
argumentativos ndo de forma descontextualizada, mas dentro do texto, como elemento
representante de uma categoria que € importante para a manutencdo da sequenciagdo

textual.
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2. ASPECTOS GERAIS DO FUNCIONALISMO LINGUISTICO

Como esta pesquisa estd fundamentada na Linguistica Textual, que é uma das
vertentes do paradigma funcional, € importante fazer algumas breves consideragdes sobre

o funcionalismo.

No século XX, dois grandes paradigmas influenciaram as pesquisas linguisticas: o
paradigma formal da linguagem, que engloba a pesquisa gerativista e o estruturalismo
linguistico, exceto o funcionalismo estruturalista da Escola de Praga, e o paradigma

funcional da linguagem.

A seguir serdo apresentadas algumas caracteristicas dos paradigmas formal e
funcional, os quais se distanciam, entre outros aspectos, pela forma como cada um

concebe a lingua e a estuda:

[...] basicamente pelo fato do formalismo tender a considerar a lingua
como um fendmeno mental, centrando-se num estudo da forma
linguistica e o funcionalismo tender a considerar a lingua como
instrumento de comunicag&o social, atentando-se para o uso linguistico
No pProcesso comunicativo, e ou seja, em pesquisas centradas no efetivo
exercicio linglistico, que envolvem falantes concretos, sem recorrer a
um falante ideal (HEINE, 2011, p. 20)

Ao contrario dos formalistas, no paradigma funcional a linguagem é concebida,
primordialmente, como um instrumento de interacdo social, usada com o principal
objetivo de estabelecer relagdes comunicativas entre os interlocutores do discurso. Essa
perspectiva de analise tem a intencdo de superar as lacunas deixadas pelos estruturalistas
e gerativistas, pois estes ndo levaram em consideracao as questdes sociais relativas ao uso
da lingua nas préaticas comunicativas. (HEINE, 2011, p. 22). O interesse do pesquisador
do formalismo € a investigacdo das partes que constituem a sentenca, priorizando a sua
funcdo interna sem referéncia a fungao social. “Para o Formalismo, a lingua é um
conjunto é um conjunto de oragdes que sdo descritas consoante a forma linguistica,
caracterizada pelas partes que a constituem, isto €, as classes e 0s padrfes de combinacéo
de seus elementos.” (HEINE, 2012, p. 23)
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Essa mudanca de perspectiva de analise marca em torno da segunda metade desse
mesmo século, pois os fendmenos mais diretamente ligados ao uso linguistico sdo
sistematicamente estudados, assim como os elementos da interacdo social, tais como as
escolhas que os falantes fazem no momento da interacdo verbal e os efeitos de sentido

proporcionados por essas escolhas.

Vérias correntes surgiram dentro do paradigma funcional a partir do estudo das
questdes discursivas; a saber, sao algumas delas: Sociolinguistica, Analise de Discurso,
Analise da Conversacéo e Linguistica Textual. Entretanto, conforme aponta Nery (2008,
p. 15), o funcionalismo tem principio muito antes do século XX “[...] o germe de tais
tendéncias ndo € algo recente, podendo ser encontrado na Antiguidade Classica: 0s
retoricos ja se preocupavam com a arte do bem falar, com a influéncia exercida pelo

falante sobre o ouvinte.”

Os funcionalistas foram representados, ao longo do século XX, pela Escola de Praga
com Nikolai Trubetzkoy (1980 — 1938); por Roman Jakobson (1896 — 1982), pertencente
a Escola de Praga e notavelmente conhecido pela sua influente teoria das fungdes da
linguagem; pela Escola de Copenhague com Louis Hjelmslev (1899 — 1965) bem como
pela Escola de Londres com John Firth (1890 — 1960), a quem, conforme aponta
Marcuschi (2008, p.33) se deve a sistematizacdo da nocdo de contexto de situagdo

cunhada por Malinowski.

Para o funcionalismo, o estudo da lingua ndo deve estar centrado unicamente na
gramatica, até porque ela se refere a apenas uma das quatro competéncias que compdem
a competéncia comunicativa, conceito apresentado por Dell Hymes na década de 70, que
avalia ndo apenas a codificacdo e a decodificacdo das expressbes, mas considera a
capacidade do individuo de usar e interpretar de forma interacionalmente satisfatéria
essas expressdes. (HEINE, 2011) Além da gramatical, a competéncia comunicativa é

composta pelas seguintes competéncias: sociolinguistica, discursiva e estratégica.

Segundo Canale (1995. p. 63-81), a competéncia comunicativa, para
efetivar-se, deve envolver quatro areas de conhecimento, quais sejam:
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(a) a competéncia gramatical: refere-se ao conhecimento do cédigo verbal
e ndo verbal, incluindo a sintaxe, a fonologia, a morfologia, o Iéxico e
0 semantico;

(b) a competéncia sociolingistica: diz respeito a combinacdo de regras
socioculturais, regras discursivas e textuais; trata-se do dominio de
regras gque comandam as significacfes sociais que as sentencas podem
assumir;

(c) a competéncia discursiva: dominio da combinacdo de formas
gramaticais e significados para chegar aos textos escritos e falados nos
diversos tipos ou géneros; é a capacidade de organizar textos com
coesdo e coeréncia;

(d) a competéncia estratégica: dominio de estratégias para compensar
situacOes dificeis como 0s colapsos na conversacdo ou contornar
situacdes dificeis na escrita, tais como parafrasear-se, organizar 0s
efeitos retéricos; saber usar um dicionario; decidir entre varias
alternativas concorrentes, etc. (CANALE, 1995 apud HEINE, 2011, p.
25)

O funcionalismo é uma corrente linguistica que estuda a relacdo entre a estrutura

gramatical das linguas e os diferentes contextos comunicativos em que elas sdo usadas.

As funcBes s6 sdo reconhecidas na interagcdo comunicativa, especialmente porque muitos

fatos linguisticos s6 podem ser compreendidos dentro do seu contexto de uso, conforme

atesta Nery (2008):

Diversos fatos linguisticos s6 podem ser entendidos dentro da situacéo
comunicativa, como, por exemplo, os elementos que indicam o lugar
(aqui, 14, etc) ou o tempo (agora, hoje, ontem, etc) e 0s pronomes
pessoais que indicam os participantes da comunicacéo; tais elementos
sdo chamados déiticos e sua compreensdo vai além do conhecimento do
sistema linguistico, sendo imprescindivel a situacdo de uso. (NERY,
2008, p. 16)

Em oposicéo a ideia gerativista da organizacdo da gramatica por meio de modulos,

amodularizacgdo linguistica ndo é aceita na gramatica funcional. 1sso porque, em verdade,

a lingua ndo funciona por meio de fonemas, de morfemas, ou de palavras soltas; ela

funciona por meio de textos, de producgdes linguisticas auténticas, nos quais Sao

articulados simultaneamente sintaxe, semantica e pragmatica em seu contexto de uso. Os
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componentes na gramatica funcional estdo em niveis de funcionamento integrados, sendo
0 semantico (proposicional) e o pragmatico (discursivo) os principais, os quais vao definir
o sintatico. (HEINE, 2011, p. 28)

Castilho (2012) também enfatiza a importancia da pragmatica, destacando-a entre
a semantica ¢ a sintaxe. “A pragmatica € a moldura dentro da qual a Semantica e a Sintaxe
devem ser estudadas. A Semantica é dependente da Pragmatica, e as prioridades véo da
Pragmatica para a Sintaxe via Semantica.” (CASTILHO, 2012, p. 21)

Pezatti (2004) ratifica essa posicdo, enfatizando que a sintaxe perde a sua
autonomia uma vez que ndo consegue analisar as possibilidades de formas de organizagéo

da linguagem em sua totalidade.

Na linguistica funcional, a sintaxe perde o status de componente
autdbnomo, na medida em que ndo consegue explicar todas as possiveis
formas de organizacéo da linguagem [...] sendo portanto dependente
crucialmente das dimensfes semantica e pragmatica da linguagem
(PEZATI, 2004, p. 214).

O funcionalismo ndo é uma abordagem monolitica, de forma que pode apresentar
variacdes de uma abordagem para a outra, entretanto o paradigma funcional é composto
por um conjunto de subteorias que possuem ideias em comum, conforme é destacado por
Nery (2008):

N&o se pode falar em uma Unica escola de tendéncia funcionalista, mas
existem pressupostos comuns: em primeiro lugar, a concepcdo de
linguagem como um instrumento de comunicacdo e interagédo social;
em segundo lugar, o seu foco de anélise baseado no uso real, ndo mais
considerando a lingua através da dicotomia sistema/uso, como o fazem
0S saussurianos (lingua/fala) e 0S gerativistas
(competéncia/desempenho). (NERY, 2008, p.16)

Castilho (2012) ratifica essa posi¢do de que o funcionalismo ndo possui abordagem
monolitica e apresenta as seguintes caracteristicas como pontos em comum para as

subteorias do funcionalismo: “postulacdo de que a lingua tem funcdes cognitivas e sociais
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que desempenham um papel central na determinacdo das estruturas e dos sistemas que
organizam a gramética de uma lingua.” (CASTILHO, 2012, p. 21)

Embora este capitulo tenha sido iniciado com caracteristicas que diferem o
formalismo do funcionalismo, vale destacar que uma teoria ndo necessariamente exclui a
outra. Os objetos de estudo séo diferentes, as concep¢des de lingua séo diferentes, mas
Isso ndo significa que um paradigma anula o outro, conforme atesta Nascimento (1990
apud HEINE, 2008, p. 60) “Nascimento (1990) manifesta-se contra a proposta dos
referidos linguistas, argumentando que, formalismo e funcionalismo possuem objetos de
estudo diferentes, ndo havendo, pois, a necessidade de se fazer a escolha de uma delas em

detrimento da outra.”

A seguir, esta pesquisa focara o trabalho com o funcionalismo a partir da Linguistica
Textual.

2.1 NOCOES FUNDAMENTAIS SOBRE LINGUISTICA DE TEXTO

A Linguistica de Texto (LT) surgiu na década de 60, na Europa, mais precisamente
na Alemanha, sendo considerados seus precursores: a Retorica Antiga, a Estilistica, a
Escola Linguistica de Praga, os Formalistas Russos e a obra de Bakhtin, na sua abordagem
discursiva. Sua andlise focava, basicamente, “o estudo dos mecanismos interfrasticos que
sdo parte do sistema gramatical da lingua, cujo uso garantiria a duas ou mais sequéncias
o estatuto de texto” (KOCH, 2009, p. 3). A partir da década de 80, a LT amadureceu,

guando a inclusdo da Pragmatica ampliou o seu escopo de analise.

Embora néo tenha havido um desenvolvimento de forma homogénea, ja que a LT
surgiu em varios paises com diversas tendéncias, € comum dividi-la em trés momentos
ou fases: a Analise Transfrastica (ou interfrastica), a Construcdo de Gramaéticas e As
Teorias do Texto. Entretanto, conforme afirma Heine (2012), a dificuldade com relagéo
a cronologia das fases faz com que muitos autores analisem a LT a partir da fase da

Gramatica de Texto, desconsiderando a fase da Analise Transfrastica.
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A auséncia de cronologia talvez seja pertinente entre os dois primeiros
momentos, considerando que ha linguistas que quando vao focalizar os
primeiros passos da LT o fazem a partir das Graméticas de Texto, ndo
reconhecendo 0 momento transfréstico — postura que pode ser explicada
por conta do perfil teérico que as une [...] (HEINE, 2012, p. 12)

Na fase transfrastica, assim como poderd se observar mais adiante, a
preocupacdo era de descrever os fendmenos sintatico-semanticos que ocorriam entre as
sequéncias de frases, mantendo o escopo teorico da Linguistica Formal. O texto, nesta
fase, conforme aponta Heine (2012, ) é visto apenas como codigo, como um conjunto de
frases ligadas por propriedades linguisticas, descartando, consequentemente, o sujeito e
0 conhecimento inerente ao texto. Embora tenha o paradigma funcional como alicerce, a
concepcdo de texto dessa fase é estruturalista, muito formal. Dessa forma, a coeséo
textual, foco de estudo da LT e desta pesquisa, é vista como um fenémeno da
superficialidade textual, sendo interpretada apenas no “ambito da imanéncia do sistema

linguistico” (HEINE, 2014, p. 29), conforme aponta Heine (2014):

O texto era compreendido como um conjunto de frases conectadas por
certas propriedades linguisticas. A coesédo era de cunho correferencial
e relacionava duas expressdes materializadas na superficie textual,
tendo exatamente o mesmo referente. Assim sendo, embora a LT
estivesse alicercada no paradigma a concepcdo de texto dessa fase é
bastante estruturalista, sendo, pois, muito formal, voltada apenas para a
lingua escrita. Por outras palavras, o foco de analise recai
exclusivamente no texto enquanto codigo, apenas, excluindo o
individuo e todo conhecimento a ele inerente;[...] (HEINE, 2014, p. 29)

A fase da gramatica de texto, surge, conforme aponta Koch (2009, p.5),
entre os linguistas de formacéo gerativista em analogia com as gramaticas de frase. A
gramatica de texto seria responsavel por produzir as regras formais que subjazem a
estrutura de todos os textos. Nesta fase, o texto ainda permanece circunscrito a
materialidade linguistica, assim como ainda se exclui o conhecimento inerente a ele. Koch
(2009) pontua como se processa a relagéo entre texto e frase nesta fase, destacando,
entretanto, que um texto ndo pode ser definido apenas pela sequéncia de cadeias

significativas:
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Abandonava-se, assim, 0 método ascendente — da frase para o texto. E
a partir da unidade hierarquicamente mais alta - o texto - que se pretende
chegar, por meio da segmentacdo, as unidades menores, para, entao,
classificd-las. Contudo, tem-se claro que a segmentacdo e a
classificagdo s6 poderdo ser realizadas, desde que nédo se perca a funcao
textual dos elementos individuais, tendo em vista que o texto ndo pode
ser definido simplesmente como uma sequéncia de cadeias
significativas. (KOCH, 2009, p. 6)

Dessa forma, as nocdes de coesdo e coeréncia, assim como na fase
transfrastica, continuam limitadas a superficie textual, porgque o texto ainda é visto como

codigo linguistico, conforme se observa no excerto textual a seguir:

Assim, as nocgOes de coesdo e coeréncia textual continuaram,
respectivamente, centradas em aspectos léxico-gramaticais e na
interpretacdo textual pautada apenas no texto enquanto codigo
linguistico, ou seja, ambas concebidas na perspectiva do contexto
linguistico stricto sensu, mantendo de um modo ou de outro o perfil
tedrico da fase transfrastica; (HEINE, 2014, p. 30)

Marcuschi (2008) tece uma critica a analogia entre frase e texto proposta nesta

fase, destacando a impossibilidade de ofertar a gramatica textual de uma lingua.

Isso significa que os fatores concorrentes para a formagéo de texto sdo
mais amplos que os para a sentenca (S), sendo praticamente impossivel
oferecer a “gramatica textual” de uma lingua, pelo menos formalmente,
Dai ndo ser o texto apenas uma extensdo da frase. (MARCUSCHI,
2008, p.101)

Heine (2012) ratifica a semelhanca entre as duas fases no que diz respeito a nogéo
de texto interpretado apenas na imanéncia do sistema linguistico, o que é superado pela

fase posterior, pois a pragmatica amplia esse escopo de analise.
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Vé-se, pois, que o texto, nas fases citadas anteriormente, refere-se tdo
somente ao contexto linguistico strictu sensu, [..] no¢do que levou
alguns linguistas britdnicos a formulacdo do termo contexto,
exatamente para conceituarem o texto interpretado apenas no &mbito da
imanéncia do sistema linguistico, ou seja, uma anéalise textual
circunscrita a forma linguistica, [...].Da fase Transfrastica e passando
pelas gramaticas de texto, a LT segue a fase Construcéo das Teorias
Textuais, 0 seu terceiro momento, em que o contexto pragmatico ganha
relevancia para a compreensdo do texto. (HEINE, 2012, p. 13)

No terceiro momento da Linguistica Textual, hd uma perspectiva mais pragmatica,

conforme atesta Bentes (2012)

Nesse terceiro momento, adquire particular importancia o tratamento
dos textos no seu contexto pragmatico, isto é, o ambito da
investigacdo se estende do texto ao contexto, este Ultimo entendido,
de modo geral, como o conjunto de condic¢Bes externas da produgéo,
recepcdo e interpretacdo dos textos. (BENTES, 2012)

Na fase pragmatica, o texto ndo mais é compreendido como um produto do qual
0 sentido se extrai somente do processo de decodificacdo; o texto é a unidade béasica da
interacdo comunicativa humana, estando, portanto, em constante processamento, um
produto ndo acabado, repleto de propésitos comunicativos e efeitos de sentido cabendo
ao interlocutor capta-los através do seu conhecimento de mundo, superando a abordagem
meramente sintatico-semantica. Heine (2014) pontua a diferenca entre a fase pragmatica

e as anteriores:

Quanto a concepcdo de texto, diferentemente das fases anteriores da
LT, que o concebiam como um produto, na perspectiva pragmatica, o
texto ganha status de processo. [...] 0 sentido é processado durante o ato
comunicativo, tendo como ponto de partida a materialidade linguistica
necessaria para a construgdo semantico-pragmatica, que depende ndo
somente da intengdo do falante, mas também do conhecimento de
mundo do usuario da lingua. O sentido ndo esta preso ao contexto, ou
seja, a superficie textual, mas perpassa a materialidade linguistica e
ocorre na interacdo entre cotexto e o contexto da enunciacdo. (HEINE,
2014, p. 34)
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A fase pragmatica, portanto, é mais abrangente do que as anteriores porque
considera as condi¢Bes pragmaticas e cognitivas que constituem o ato comunicativo em
sua totalidade, n&o ficando restrita ao principio da imanéncia do sistema linguistico. A
fase pragmatica, soma-se a fase da virada cognitivista, quando sdo reconhecidos como
elementos de grande importancia os diversos tipos de conhecimentos que estéo
envolvidos no processamento textual: conhecimento linguistico, conhecimento

enciclopédico, conhecimento sociointeracional.

O processamento textual €, portanto, estratégico. As estratégias de
processamento textual implicam a mobilizagdo on line dos diversos
sistemas de conhecimento. Para efeito de exposicdo, tais estratégias
podem ser divididas em cognitivas, sécio interacionais e
textualizadoras. (KOCH, 2004, p. 25)

Na fase sociocognitiva interacional proposta por Koch (2004) a lingua deixa de
ser vista como um sistema auténomo, indo além da abordagem sintatico-semantica,
passando o texto a ser visto como a unidade basica de comunicacao/interagdo humana,

em constante processamento, conforme atesta Koch (2004):

E somente na medida em que o lucotor realiza intencionalmente uma
fungdo ilocutdria (sécio-comunicativa) identificavel por parte dos
parceiros envolvidos na comunica¢do que 0 conjunto de enunciados
vem a constituir um processo textual coerente, de funcionamento socio-
comunicativo eficaz e normalizado, conforme as regras constitutivas
(uma manifestacdo da textualidade). (KOCH, 2004, p. 16)

Heine (2014, p. 60) propde uma analise de texto a partir da Fase Backtiniana, que
destaca e leva em consideracdo o texto em uma perspectiva mais ampla, visao essa que

corrobora parecer desta pesquisa:

Considera-se o texto como evento dialogico, linguistico-semiético,
falado, escrito, abarcando, pois, ndo somente o signo verbal, mas
também os demais signos no seio social (imagens, sinais, gestos,
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meneios de cabeca, elementos pictdricos, graficos, etc). Assim
compreendido, apresenta-se constituido de duas camadas que se
imbricam mutuamente: a camada linguistico-formal, que consiste dos
principios morfofonolégicos, sintaticos, semanticos; e a camada
historico-ideoldgica, caracterizada pelo processamento de sentidos
inferenciais e efetivada a partir de diferentes estratégias (conhecimentos
de mundo, conhecimentos partilhados, intencionais, conhecimentos
ideoldgicos, dentre outros) que vao alicercar a construcdo desses
sentidos. (HEINE, 2014, p. 60)

2.1.1 Concepcoes de texto

Embora se tenha nocdo do que seja texto de forma intuitiva, defini-lo possui certo
grau de dificuldade. Marcuschi (2012, p. 21) apresenta algumas de suas definicGes e as
implicagdes das mesmas, estando o termo “sequéncia” associado a muitas delas. Duas
opcdes basicas, segundo Marcuschi (2012, p. 22) para tentar definir o termo “texto”
seriam: partir de critérios internos ao texto, o que reflete o ponto de vista imanente ao
sistema linguistico; ou partir de “critérios tematicos ou transcendentes ao sistema”
(MARCUSCHI, 2012, p.22), o que reflete a concepcao de texto como “unidade de uso
ou unidade comunicativa” (MARCUSCHI, 2012, p. 22).

Segundo o ponto de vista da imanéncia do sistema linguistico, a definicdo de texto
seria “uma sequéncia coerente de sentengas” (MARCUSCHI, 2012, p.22). O uso dos
termos “sentenca”, “sequéncia” e “coeréncia’ apresenta implicagdes, as quais sdo

destacadas por Marcuschi (2012, p. 22).

Classificar o que € ou ndo “sentenca” pode ser algo vago, uma vez que uma unica
palavra pode constituir sentenga. A deciséo para tal classificacdo fica condicionada ao
tipo de critério adotado, como morfolégico ou sintatico. Marcuschi (2008) ressalta que o
proprio termo “sentenca” tem sido desusado pelos linguistas de texto, sobretudo porque
a nocdo de texto & muito mais ampla do que a nocdo de sentenca, conforme se observa
em Marcuschi (2008, p.101) “[...] os fatores concorrentes para a formagdo de texto séo
mais amplos que os para a sentenga, sendo praticamente impossivel oferecer a ‘gramatica
textual’ de uma lingua, pelo menos formalmente. Dai ndo ser o texto apenas uma extensao

da frase.”
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A implicacdo do termo “sequéncia” se da devido a nogdo a ele associada de “conjunto
linear”, pois ndo se pode impor essa no¢do como condi¢cdo necessaria para que se tenha
um texto, uma vez que uma unica sentenca ou apenas uma palavra pode constituir um
conjunto que o represente. Além disso, o fato de haver uma sequéncia direta ndo € critério,
isoladamente, para que se defina um texto, porque um amontoado de sentencas ou
palavras podem estar ligadas diretamente entre si sem que haja nenhum sentido entre elas.
Marcuschi (2008, p.100) reitera, a partir da afirmacdo abaixo, essa problematica do uso

do termo “sequéncia’:

[...] sabemos que vérios enunciados corretamente construidos, quando
postos em sequéncia imediata, podem ndo formar uma sequéncia
aceitavel. Isso quer dizer que um texto ndo € uma simples sequéncia de
frases bem formadas. Essa sequéncia deve preencher certos requisitos.
A coesdo é justamente a parte da LT (linguistica textual) que determina
um subconjunto importante desses requisitos de sequencialidade
textual. (MARCUSCHI, 2008, p.100)

Entre outros aspectos, é fundamental destacar que, para uma sequéncia de enunciados
ser considerada texto, é imprescindivel que essa sequéncia tenha coeréncia. Koch e
Travaglia (1997) pontuam que a coeréncia é um principio de interpretabilidade que se
estabelece na comunicacdo, referindo-se a inteligilidade do texto numa situacdo de
comunicacdo e a capacidade que o receptor do texto tem para calcular o seu sentido. A
coeréncia €, pois, “[...] uma atividade interpretativa e ndo uma propriedade imanente ao
texto. Liga-se, pois, a atividades cognitivas e ndo ao codigo apenas.” (MARCUSCHI,
2008, p. 121) A coeréncia estaria inserida “no aspecto da natureza fundamental da
sequéncia e da relagdo entre as sentengas” (MARCUSCHI, 2012, p.23) de forma que a
“[...] relacao de sentido que se manifesta entre os enunciados, é em geral de maneira
global e ndo localizada.” (MARCUSCHI, 2008, p. 121) Ainda a partir do ponto de vista
da imanéncia do sistema linguistico, Marcuschi (2012) apresenta algumas possibilidades

de definicéo de texto.

Segundo Harris (1952 apud MARCUSCHI 2012, p. 23) “Um texto (discurso)
compde-se de uma sequéncia de expressdes ou sentencas ligadas, podendo ir desde

sentencas de uma so6 palavra até uma obra em varios volumes.”
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Marcuschi (2012, p. 23) chama atencdo para o fato de que Harris (1952) considera
texto como sequéncia de morfemas ou sentengas ligadas de alguma forma ao todo”
(MARCUSCHI, 2012, p. 23) e, como nao cita a nogao de coeréncia, para Harris “qualquer
sequéncia arbitraria de sentengas”, ou seja, qualquer conjunto linguistico ordenado em
sequéncia linear poderia ser considerado texto. Esse tipo de conceituagdo desse autor é
esperada, sobretudo levando-se em conta a corrente tedrica na qual esta inserido: o

estruturalismo.

Segundo Harweg (1968 apud MARCUSCHI 2012, p. 23) “Texto ¢ uma sucessao de
unidades linguisticas constituida por uma cadeia pronominal ininterrupta.” Marcuschi
(2012, p. 24) enfatiza o destaque dado por Harweg ao multiplo referenciamento “ou seja,
0s mesmos objetos, lugares, pessoas, grandezas etc., sdo varias vezes retomados e
referidos num texto, nem sempre com as mesmas expressdes. 1sso é o que da ao texto a
caracteristica de cadeia pronominal [...]J(MARCUSCHI, 2012, p.24). Embora Marcuschi
(2012) n&o cite explicitamente, Harweg introduz a nogdo de coesdo textual como
condicdo necessaria para que se forme um texto, o que constitui um equivoco, porque,
segundo o proprio Marcuschi (2008, p. 104) “[...] a coesdo ndo € nem necessaria nem
suficiente, ou seja, sua presenca ndo garante a textualidade e sua auséncia ndo impede a
textualidade” Em outra passagem, Marcuschi (2008) ¢ mais especifico ao citar que “[...]
a coesdo explicita ndo ¢ uma condigdo necessaria para a textualidade.” (MARCUSCHI,
2008, p.102) o que ndo significa, segundo o proprio Marcuschi (2008, p. 106) que ela seja
irrelevante. Isso porque a coesdo superficial ligando um elemento ao outro linearmente
pode inexistir e, ainda assim, pode-se estar diante de um texto. Como esse aspecto sera
largamente apresentado na se¢ao “Coesdo Textual” deste trabalho, ndo seré estendida essa

discussao.

Irena Bellert ( 1970 apud MARCUSCHI, 2012, p. 24) afirma que “Um texto ¢ uma
sequéncia de sentengas Si, Sz, ... Sn [...]” e considera que a interpretacdo semantica de
uma sentenca depende de outra sentenca. Marcuschi (2012, p. 25) ressalta que, embora
Bellert considere a coeréncia como principio constitutivo fundamental do texto, sua
definicdo ndo atinge a textualidade, o texto é definido apenas por recursos ldgico-
semanticos, portanto considera o texto como uma sequéncia de sentencas ligadas umas as

outras. Conceito preso a cotextualidade, a imanéncia do sistema linguistico.
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Para Harald Weinrich (1976 apud MARCUSCHI 2012, p. 25) “Texto ¢ uma sequéncia
ordenada de signos linguisticos entre duas interrupgdes comunicativas importantes.” O
uso do termo “ordenada” ¢ uma tentativa de se referir a coeréncia., ou seja, sequéncia
coerente, mas 0 uso desse termo pode dar margem a outras interpretacées. O dicionario,
por exemplo, apresenta uma sequéncia de palavras ordenadas pela disposicdo alfabética,
mas ndo constitui um texto. Além disso, Weinrich ndo utiliza o termo “sentenca”,
esquivando-se da implicacdo do seu uso, mas acaba comprometendo a definicdo ao
utilizar a expressdo “interrupgdes comunicativas importantes”. A expressao ¢ confusa e
da margem a interpretacdes diversas, como apontado por Marcuschi (2012, p. 25) “Caso
féssemos bastante elasticos, poderiamos chegar a situacdo de que uma pessoa realizaria

um texto sé durante sua vida, o que seria um absurdo, embora ja tenha sido proposto.”

Ja as definicdes de texto com critérios tematicos e transcendentes ao texto nao ficam
restritos a critérios puramente linguisticos, ou seja, ndo se limitam a estrutura linguistica,
ampliando a nocéo de texto de unidade meramente linguistica para unidade comunicativa.

Essa nocdo de unidade comunicativa é ultrapassada e remete a pragmatica de linha dura

Para Petofi (1971 apud MARCUSCHI, 2012, p. 26), “Uma sequéncia de elementos
linguisticos escritos ou falados organizada como um todo, com base em algum critério
qualquer (geralmente extralinguistico) resulta num texto.” Essa definicao, para Marcuschi
(2012) ¢ “pouco operacional” porque o texto equivaleria a “estrutura do mundo, devendo
obedecer a uma semantica contextual (intencional e extencionalmente visto) da dimenséo
do mundo [...]” (MARCUSCHI, 2012, p. 26)

Teun Van Dijk (1978 apud MARCUSCHI, 2012, p. 27) considera que o texto “[...]
é uma estrutura superficial governada por uma estrutura semantica profunda motivada”,
quer dizer, “um conjunto ordenado de sentencas da estrutura profunda.” O termo
“ordenado” parece ser uma tentativa inadequada de se referir a coeréncia, como ja
explicado anteriormente. Marcuschi (2012) enfatiza que Van Dijk (1978) utiliza duas
no¢Oes da gramatica gerativa: estrutura profunda e estrutura superficial. Para o autor, que
é de formacdo gerativista e, consequentemente, apresenta definicdo com resquicio
formalista, as rela¢fes l6gico-semanticas estabelecidas na estrutura profunda deveriam
servir como um modelo para a descricdo das relacdes textuais, pois essas relagdes
possibilitam a coeréncia do texto. O texto, assim, torna-se a unidade linguistica por

exceléncia.
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Para Siegfried Schmidt (1973 apud MARCUSCHI, 2012, p. 27) “Texto ¢ qualquer
expressdo de um conjunto linguistico num ato de comunicacdo (no ambito de um jogo-
de-acdo comunicativo), sendo tematicamente orientado e preenchendo uma funcéo
comunicativa reconhecivel, ou seja, realizando um potencial ilocutivo reconhecivel”.
Percebe-se, neste caso, uma influéncia da pragmaética de linha dura, sobretudo devido a

ideia de “potencial ilocutivo reconhecivel”.

Schmidt (1973) adota a nogéo de texto como unidade comunicativa, conferindo um
carater essencial ao elemento pragmatico, além de evitar o uso dos termos “frase” e

“coeréncia” e, consequentemente, suas implicagdes.

Para Halliday e Hasan (1976 apud MARCUSCHI, 2008, p. 28), “Um texto ¢ uma
unidade em uso. Ndo € uma unidade gramatical, tal como uma frase ou sentenca; e ndo é
definido por sua extensdo. (...) Um texto é, melhor dizendo, uma unidade semantica: ndo
uma unidade de forma e sim de sentido.” E destacam que os elementos coesivos que criam
textura formando a coesdo entre frases também reforcam a textura interna existente na
prépria sentenca. “[...] although for different reasons, elements that create texture by
bringing about cohesion between sentences also reinforce the internal texture that exists
within the sentence itself.!” (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 233)

Marcuschi (2012) destaca que, para Halliday e Hasan (1976), o texto ndo equivale
a um conjunto de sentencas, mas se realiza através delas, sendo a textura, ou seja, as
relacBes coesivas, 0 que faz com que se distingua um texto de um nao texto. Conforme
destacado por Marcuschi (2012), a coesdo textual para Halliday e Hasan (1976) € uma
relagdo semantica e ndo sintatica, de forma que o texto é considerado uma unidade

semantica e ndo gramatical.

Do ponto de vista do texto como processo de mapeamento cognitivo, Marcuschi
(2012), apoiado em Beaugrande e Dressler (1981 apud MARCUSCHI 2012, p. 29),
afirma que o texto pode ser definido da seguinte forma, o que acaba excluindo histérico

e contexto imediato:

1 "[...] embora por razdes diferentes, elementos que criam a textura pela realizac3o da coes3o
entre as frases também reforcam a textura interna que existe dentro da prdpria sentenca." (HALLIDAY;.
HASAN, 1976, p 233)
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[...] o resultado atual das operagcbes que controlam e regulam as
unidades morfologicas, as sentencas e 0s sentidos durante o emprego
do sistema linguistico numa ocorréncia comunicativa. Ndo é uma
configuragdo produzida pela simples unido de morfemas, lexemas e
sentencas, mas o resultado de operacBes comunicativas e processos
linguisticos em situacdes comunicativas. Um texto esta submetido tanto
a controles e estabilizadores internos como externos, de modo que uma
LT razodvel ndo deve considerar a estrutura linguistica como fator
Unico para a producdo, estabilidade e funcionamento do texto. Nem se
pode tratar o texto simplesmente como uma unidade maior que a
sentenca, pois ele é uma entidade de outra ordem na medida em que é
uma ocorréncia ha comunicacao. [...] O texto forma uma rede em varias
dimensdes e se da como um complexo processo de mapeamento
cognitivo de fatores a serem considerados na sua produgdo e recepcdo.”
(MARCUSCHI, 2012, p. 30).

Fiorin (2012) afirma que, embora muitos linguistas considerem texto e discurso
como termos sindnimos, a maioria os distingue. Apresentar-se-do defini¢do de texto e de
discurso e as semelhancas e diferengas entre ambos, iniciando pela noc¢do de discurso e

sua relacdo com o enunciado em Bakhtin (2003).

Bakhtin (2003) destaca que ha uma confusdo metodoldgica ao se definir o

enunciado e, para isso, demonstra a sua relagdo intrinseca ao discurso:

A indefinicdo metodoldgica e a confusdo em um ponto metodoldgico
central no pensamento linguistico sdo o resultado do desconhecimento
da real unidade da comunicacdo discursiva: o enunciado. Porque o
discurso s6 pode existir de fato na forma de enunciagdes concretas de
determinados falantes, sujeitos do discurso. O discurso sempre esta
fundido em forma de enunciado pertencente a um determinado sujeito
do discurso, e fora dessa forma n&o pode existir. (BAKHTIN, 2003, p.
274)

O discurso, portanto, é dialogico, e sua existéncia esta atrelada a interagdo entre
0s sujeitos do discurso. Os enunciados constituem respostas a outros enunciados,

destacando o carater responsivo do mesmo:
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Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a
palavra “resposta” no sentido mais amplo); ela os rejeita, confirma,
completa, baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo
modo os leva em conta. (BAKHTIN, 2003, p. 297)

Nao ¢ possivel conceber um enunciado sem seu carater dialogico, pois “Cada
enunciado € um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados.
(BAKHTIN, 2003, p. 272)” de forma que “O enunciado € pleno de tonalidades dialdgicas,
e sem leva-las em conta é impossivel entender até o fim o estilo de cada enunciado.”

(BAKHTIN, 2003, p. 298)

Fiorin (2012) enfatiza o carater semantico do texto, destacando que, embora
composto por procedimentos linguisticos, ndo estd limitado a esses. Ja o discurso é
marcado como um objeto linguistico e um objeto historico. O discurso, para Fiorin (2012,
p. 146), sempre se constroi sobre um outro discurso, e € essa ligacdo que confere uma
dimensdo historica a ele. O discurso é, por esséncia, dialdgico, ja que adquire identidade
quando se relaciona com outros discursos, seja citando-os, parodiando-o0s, concordando
ou discordando deles. Essa dimensdo dialdgica contribui para que os discursos sejam
vistos como objetos histdricos. Um texto, segundo Fiorin (2012), também pode manter
relagdo dialdgica com outros textos, mas essa relacdo serd chamada de intertextualidade,
0 que remete a LT e, no caso do discurso, interdiscursividade, o que remete a Analise do
Discurso. Como ndo é o foco deste trabalho, apenas se apresentard a explicacdo, sem

maior detalhamento.

Como o texto é uma unidade de manifestagdes do discurso, ndo é
necessario que ele mantenha relac@es dialogicas com outros textos. No
entanto, isso pode acontecer. Assim, denominar-se-a intertextualidade
0s casos em que a relacdo entre discursos é materializada em textos.
Isso significa que a intertextualidade pressupfe sempre uma
interdiscursividade, mas que o contréario ndo é verdadeiro. Quando a
relacdo dialdgica ndo se manifesta no texto, temos interdiscursividade,
mas ndo intertextualidade. No entanto, é preciso verificar que nem todas
as relacBes dialdgicas mostradas no texto devem ser consideradas
intertextuais. [...] A intertextualidade diz respeito a relacéo entre mais
de um texto, ocorre quando um texto se encontra com outro, quando
duas materialidades se entrecruzam, quando duas manifestacdes
discursivas se atravessam. (FIORIN, 2012, p. 155 — 156)
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Ambos sdo um todo organizado de sentido e “supdem uma organizagdo
transfrastica, o que significa que, mesmo quando o discurso tem a dimensdo de uma frase
(por exemplo, ‘Acesso restrito aos funcionarios’), ele mobiliza estruturas de ordem
diferente das da frase”. (FIORIN, 2012, p. 147). Ambos possuem dimensdo ilimitada

devido & propriedade da recursividade.

O discurso, entao, se manifesta no texto. E um mesmo discurso pode se manifestar
por textos diferentes, como exemplificado por Fiorin (2012): a obra “Hora da Estrela”, de
Clarice Lispector, pode se manifestar tanto em texto escrito, 0 romance, como em texto
audiovisual, como o filme. E sabido que, ao passar de uma linguagem a outra, um discurso
pode sofrer variacdo, mas, ainda assim e em casos como o apresentado, €, em esséncia, 0

mesmo discurso.

Guimardes (2012) afirma, também, que o texto € a materializa¢&o do discurso, uma
vez que considera pertinente “[...] a identificagdo do texto como o documento no qual se
inscrevem as multiplas possibilidades do discurso.” (GUIMARAES, 2012, p. 125), ou
seja, “[...] arepresentacdo do discurso concretiza-se no composto textual, tendo-se, pois,
0 texto como repositorio da carga discursiva.” (GUIMARAES, 2012, p. 126). O texto é
visto como unidade semantica, entretanto “o discurso valida o texto como unidade de
significacdo. E por essa razdo que se diz que o sentido atravessa o texto, assim como o
discurso é atravessado por outros discursos.” (GUIMARAES, 2012, p. 128)

O discurso, segundo Guimardes (2012, p. 126) é exatamente esse texto, que se
discursiviza na medida em que se busca a ideologia que move o autor ao produzir o texto,
suas intengdes nao explicitas, “saber quem fez o que para quem e verificar que relagao
uma agdo descrita pelo discurso tem com as outras agdes em seu contexto.”
(GUIMARAES, 2012, P. 129) O texto ¢ “[...] o repositério da carga discursiva”
(GUIMARAES, 2012, p. 126) e ¢ o discurso que “valida o texto como unidade de
significagdo” (GUIMARAES, 2012, p. 128). O discurso ¢ situado historicamente, pois é
“um evento comunicativo, que ¢, por sua vez, encaixado em estruturas sociais, politicas
ou culturais mais abrangentes.” (GUIMARAES, 2012, p. 89-90) Guimardes (2012)

afirma que essa € a definicdo mais exata para o discurso: “O discurso €, na verdade, um
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processo interacional entre sujeitos situados social e historicamente. Essa é a definigdo
mais exata para o discurso.” (GUIMARAES, 2012, p. 93)

A diferenca entre texto e discurso nao esta na materialidade, mas nos
tracos com que o processo da enunciacdo marca a materialidade textual.
O conjunto de palavras deixa, pois, de ser texto e se transfigura em
discurso, quando o leitor ou o ouvinte focaliza o objetivo de suas
intencdes. (GUIMARAES, 2012, p. 127)

Nesta pesquisa, definir-se-a o discurso, portanto, pelo seu carater dialdgico, que o
situa historicamente, pois um discurso é atravessado por outros discursos com 0s quais
mantém relacio responsiva. E um processo de interagio entre sujeitos que se situam do
ponto de vista social e historico, e manifestam através do discurso suas intengdes

explicitas e implicitas, que revelam a ideologia desses mesmos sujeitos.

O escopo de andlise da LT é grande (coesdo, coeréncia, intencionalidade,
intertextualidade, etc), por isso supera este trabalho, que focara a coeséo textual porque é
o alicerce fundamental do escopo de analise desta pesquisa.

2.1.2 Consideracgdes sobre a coesao textual

Para estudar a coesdo textual, faz-se necessario fazer referéncia a classica obra de
Halliday e Hasan (1976), a qual € basilar para os estudos coesivos, sendo utilizadas
(KOCH; ELIAS, 2008); (KOCH; ELIAS, 2014) como base para analise deste trabalho.

Adotando uma visdo funcionalista da linguagem, Halliday e Hasan (1976)? definem
a coesdo como um conceito semantico, que se refere as relagdes de significado que séo

estabelecidas dentro do texto e o definem como texto:

2 As criticas ao trabalho de Halliday e Hasan (1976), sobretudo devido ao conceito de coes3o
como um fendmeno de decodificacdo, serdo apresentadas mais adiante.
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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, p. 4)3

Levando em consideracdo que ha caracteristicas presentes em um texto que fazem
com que um texto seja um texto, as relacdes coesivas, segundo 0s autores, constituem

esse tipo de caracteristica, de forma que a textura de um texto é o que o define como tal.

Os referidos autores destacam que a coesdo pode ser realizada através da gramatica e
através do lexico, classificando os diferentes elementos coesivos em cinco grupos:
referéncia, substituicdo, elipse, conjuncao e coesdo lexical. Como o presente trabalho foca
a sua andlise nos operadores argumentativos, que estdo presentes no grupo “conjungdo”,
sera dada uma breve explicacdo dos cincos grupos na ordem em que aparecem em

Halliday e Hasan (1976) e, depois, focar-se-a o especificado.

A referéncia diz respeito a0 mecanismo coesivo em que, para que um elemento seja
interpretado, deve ser referente a alguém ou a alguma coisa. Essa referéncia pode ser
exofédrica, ou seja, elementos linguisticos cuja interpretacdo recorre ao contexto de
situacdo, ou endoforica, ou seja, a recuperacdo ocorre a nivel do cddigo linguistico. A
endodfora é dividida, ainda, em cataférica ou anaférica, as quais, para Halliday e Hasan
(1976) sdo apenas pronominais. Seriam trés os tipos de referéncia: a pessoal, feita através
de pronomes e possessivos; a demonstrativa, feita a partir de pronomes demonstrativos e

adverbios de lugar; e a comparativa, feita indiretamente atravées de similaridades.

O segundo mecanismo coesivo apresentado por Halliday e Hasan (1976) é a
substituicdo, que consiste na troca de um termo por outro, o qual pode ser um nome, um
verbo ou até uma oracdo inteira. Segundo os autores, a substituicao difere da referéncia

porque essa apresenta relacdo a nivel semantico e aquela a nivel Iéxico-gramatical.

3 A coes3o ocorre quando a interpretacdo de algum elemento do discurso é dependente da de
outro. Um pressup&e o outro, no sentido de que ndo pode ser efetivamente decodificado a ndo ser por
recurso ao outro”. (HALLIDAY E HASAN, 1976, apud KOCH, 2013, p. 16)
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The substitute, or elliptical structure, signals in effect ‘supply the
appropriate word or word already available’; it is a gramatical
relation, one which holds between the words and structures
themselves rather than relating them through their meanings.
(HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 226)*

A substituicdo comporta, ainda, dois tipos: a substituicdo, que seria de um item por
outro, e a elipse, que seria a omisséo de um termo. Halliday e Hasan (1976) sustentam
essa divisdo alegando que, embora sejam mecanismos parecidos, 0S mecanismos
estruturais sdo diferentes, mas essa posicdo € contestada por alguns autores, que

consideram a elipse um tipo de referéncia. A elipse, entdo, seria o terceiro mecanismo.

O quarto mecanismo coesivo em Halliday e Hasan (1976) é a conjunc¢do. Os autores
diferem esse tipo de coesdo das demais por considerarem que seus elementos ndo séo
coesivos em si proprios, mas de forma indireta, ja que eles ndo estdo essencialmente
relacionados a elementos anteriores ou posteriores no texto, seu papel € relacionar

elementos linguisticos em sucessao, estabelecendo elos entre as partes do texto.

Conjunctive elements are cohesive not in themselves but indirectly, by
virtue of their specific meanings; they are not primarily devides for
reaching out into the presuppose the presence of other componentes in
the discourse. (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 226)°

4 A substitutiva, ou estrutura eliptica, em efeito 'fornece a palavra apropriada ou a palavra ja
disponivel'; é uma relagdo gramatical, aquela que detém entre as palavras e as préprias estruturas, em
vez de relaciona-las através de seus significados. (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 226)

> Os elementos conjuntivos ndo sdo coesivos em si mesmos, mas indiretamente, em virtude dos
seus significados especificos; eles ndo sdo recursos essencialmente relacionados para alcancar algo que

precede ou segue, mas o que eles expressam pressupde a presenga de outros componentes no discurso.

(HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 226)
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Observa-se que ha uma contradicdo. Embora os autores citem que sdo cinco elementos

coesivos, depois afirmam que a conjungdo néo é.

Os referidos autores chegam a afirmar que as relagdes estabelecidas pela referéncia,

substituicdo e elipse sdo mais claramente definidas do que a estabelecida pelas

conjuncoes.

Instances of reference, substitution and ellipsts are, on the whole, rather
clearly identifiable, perhaps unusually so for linguistic phenomena;
there is some indeterminacy among them, and also between them and
other structural relations within a text, but this is relatively slight, and
we have rarely been in doubt as to the boundaries of the phenomena
being described. (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 226)°

Halliday e Hasan (1976) consideram que, embora a conjuncao esteja mais proxima a

referéncia devido a também estabelecer relagdo semantica, essa relacdo seria de um tipo

diferente, uma vez que estabelece conexdo dando prosseguimento sistematico a parte

anterior do texto, o que equivale hoje a coesao sequencial.

Wich conjunction, on the other hand, we move into a diferente type of
semantic relation, one which is no longer any king of a search
instruction, but a specification of the way in which what is to follow is
systematically connected to what has gone before. (HALLIDAY;
HASAN, 1976, p. 227)’

Para 0s autores, a coesdo s6 ocorre quando é retomada, 0 que ndo ndo é coerente, pois

os elementos de sequenciacdo como 0s operadores argumentativos, por exemplo, ndo

5 Instancias de referéncia, substituic3o e elipses s30, no seu conjunto, claramente identificaveis,
talvez tdo incomuns aos fendmenos linguisticos; ha alguma indeterminagao entre eles, e também entre
eles e outras relagbes estruturais dentro de um texto, mas isso é relativamente pequeno, e nés raramente
ficamos em duvida sobre os limites dos fen6menos que estdao sendo descritos. (HALLIDAY; HASAN, 1976,

p. 226)

7 Com a conjuncdo, por outro lado, nos movemos para um tipo de rela¢gdo seméntica diferente,
uma que ndo é nenhum tipo de instrugao de busca, mas uma especificacdo da forma em que estar a seguir
esta sistematicamente conectada ao que veio antes. (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 227)
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retomam partes anteriores do texto, relacionam enunciados tornando explicita a sua

relagdo semantica.

A referéncia, embora também possa fazer remisséo a parte anterior do texto, realiza-

a substituindo um termo, o0 que ndo ocorre com a conjuncao.

A reference item signals ‘supply the appropriate instantial meaning, the
reference in this instance, which is already available (or shortly to
become available); and one source of its availability is the preceding
(or following) text.” (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 227)8

O quinto mecanismo coesivo apresentado em Halliday e Hasan (1976) € a coesdo
lexical, que difere das anteriores pois essas estdo no &mbito gramatical. A coesdo lexical
€ 0 mecanismo coesivo alcangado pela sele¢do do vocabulario e apresenta-se com duas
subdivisoes: reiteracdo e colocacdo. A reiteracdo coesiva € obtida através de itens lexicais
idénticos ou que possuem o mesmo referente. S&o incluidos nesse tipo de coesdo os nomes
genéricos, cuja funcdo esta no limite entre a coesao lexical e gramatical, tendo exemplos
os hipdnimos e heterénimos; e a colocacdo, que € resultante da associacao de itens lexicais

gue coocorrem regularmente.

Retomando o quarto mecanismo coesivo, 0 qual serd enfatizado neste trabalho, os
autores destacam que as conjuncdes tém a funcdo de relacionar elementos linguisticos em
sucessdo, porque a coesdo € a relacdo entre as sentencas do texto e essas ocorrem segundo
uma certa ordenacéo, ressalvando-se que as relagcdes conjuntivas ndo estdo ligadas a
qualquer sequéncia ou expressdo. A conjuncao pode colaborar para que duas frases sejam
coerentes em um texto, mas isso néo significa que a presenca da conjuncao seja condigéo
necessaria para a relagcdo entre ambas. Dessa forma, Halliday e Hasan (1976) ndo centram

a sua atencdo apenas no aspecto semantico, mas em uma caracteristica especial das

8 Sinais de um item de referéncia "fornece o significado das apropriadas constituintes, a
referéncia, neste caso, que ja esta disponivel (ou falta pouco para se tornar disponivel); e uma fonte de
sua disponibilidade é o texto anterior (ou seguinte). "(HALLIDAY, HASAN, 1976, p. 227)
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conjuncdes: na funcdo por elas apresentada de relacionar elementos linguisticos que estéo

em sucessao, sem que estejam relacionados por outros meios estruturais.

When we are considering these sentences specifically, from the point
of view of cohesion, however, we are inevitably concerned with their
actual sequence as expressed, because cohesion is the relation between
sentences in a text, and the sentences of a text can only follow one after
the order. Hence in describing conjunction as a cohesive device, we are
focusing attention not on the semantic as such, as realized throughout
the grammar of the language, but on one particular aspect of them;
namely the function they have of relating to cach other linguistic
elements that occur in succession but are not related by other, structural
means. (HALLIDAY; HASAN, 1976, p.227)°

Halliday e Hasan (1976) chamam atencéo para o fato de que alguns elementos podem
apresentar estrutura equivalente a das relacGes coesivas, como adveérbios e expressdes
prepositivas, além de chamarem atencdo para o fato de que uma mesma palavra pode

ocorrer como conjuncao ou preposicdo, por exemplo.

Because they represent very general relations that may be associated
with different threads of meaning at different places in the fabric of
language, it follows that when they are expressed on their own,
unaccompanied by other explicit connecting factors, they have a highly
cohesive effect. (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 227)%

® Quando consideramos essas frases especificamente, do ponto de vista da coesdo, no entanto,
estamos, inevitavelmente, preocupados com sua sequéncia real expressa, porque a coesdo ¢é a relacdo
entre as frases em um texto e as frases de um texto s6 pode seguir uma apds a outra. Assim, ao descrever
a conjun¢do como um recurso coesivo, estamos concentrando a atencdo ndo apenas nas relagdes
semanticas, como tal, como se percebe ao longo da gramatica da lingua, mas em um aspecto em especial
delas; ou seja, na fungdo que elas apresentam de relacionar elementos linguisticos que ocorrem em
sucessdo, mas ndo estdo relacionados por outros meios estruturais. (HALLIDAY; HASAN, 1976, p.227)

10 porque eles representam relacdes muito gerais que podem estar associados a diferentes
segmentos de significado em lugares diferentes no tecido da linguagem, segue-se que, quando eles sdo
expressos por conta propria, sem ser acompanhado por outros elementos de conexao explicita, eles tém
um efeito altamente coesivo. (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 227)
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Para ilustrar como um advérbio pode estabelecer relagdo coesiva, Halliday e
Hasan (1976) utilizam os seguintes exemplos: “d. They fought a battle. Afterwards. it
snowed. [...] d’. They fought a battle. Previously, it had snowed!'.” (HALLIDAY;
HASAN, 1976, p. 228). A sequéncia de tempo € expressa por um advérbio gue é a Unica
conexao explicita entre os dois os eventos. A sequéncia de tempo se tornou uma relagéo

coesiva e ¢é a essa relacdo que os autores estdo se referindo como conjunc&o.

In (d) and (d'), the relation of sequence in time is expressed by an
adverb, functioning as Adjunct, and occurring initially in the second
sentence. Here the time relation is now the only explicit form of
connection between the two events, which in the other examples are
linked also by various structural relationships. The time sequence has
now become a cohesive agent, and it is this, the semantic relation in its
cohesive function, that we are referring to as CONJUNCTION. The
Adjunct will be referred to as a CONJUNCTIVE, CONJUNCTIVE
ADJUNCT OR DISCOURSE ADJUNCT. (HALLIDAY; HASAN,
1976, p. 228)*?

Observando outros dois exemplos, Halliday e Hasan (1976) chegam a conclusao
de que pode haver coesdo ainda que nao tenha sido explicitamente demonstrada através
de um elemento coesivo. “[5:2] b. He fell asleep, in spite of his great discomfort. [..] a.
His great discomfort did not prevent him from falling asleep.*®” (HALLIDAY; HASAN,
1976, p. 229). Mantendo a ordem dos autores, que colocam as letras “b” e “d” antes da
letra “a”, observa-se que ha um elemento coesivo de contrajuncao, “in spite”, tornando
explicita a relagcdo entre os enunciados, ja na letra “a” ndo ha esse elemento e, ainda assim,

mantém-se a mesma relacdo semantica.

1 d. Eles lutaram numa batalha. Depois. nevou. [..] d'. Eles lutaram numa batalha.
Anteriormente, tinha nevado. ". (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 228).

2Em (d) e (d'), a relacdo de sequéncia de tempo é expressa por um advérbio, funcionando como
adjunto, e ocorrendo inicialmente na segunda frase. Aqui a relagdo de tempo é agora a Unica forma
explicita de ligacdo entre os dois eventos, que nos outros exemplos sdo também ligadas por varias
relagGes estruturais. A sequéncia de tempo tornou-se um agente coesivo, e é esta, a relagdo semantica
na sua fung3o coesiva, que estamos nos referindo como CONJUNCAO. O Adjunto serd referido como um
CONJUNTIVO, CONJUNTIVO ADJUNTO OU ADJUNTO DO DISCURSO. (HALLIDAY;. HASAN, 1976, p 228)

1315:2] b. Ele caiu no sono, apesar de seu grande desconforto. [...] a. Seu grande desconforto ndo
o impediu de cair no sono". (HALLIDAY; HASAN, 1976, p 229)



34

The significance of this fact is that it allows us to recognize that.-
although for example in [5:rd] the cohesion is achieved through the
conjunctive expression Jame-|rl.s. it is the underlying semantic relation
of succession in time that actually has the cohesive power. This explains
now is that we are often prepared to recognize presence of a relation of
this kind even when it is not expressed overtly at all. We are prepared
to supply it for ourselves. and thus to assume that there is cohesion even
though it has not been explicitly demonstrated. (HALLIDAY; HASAN,
1976, p. 229)%

E importante o fato de Halliday e Hasan (1976) reconhecerem que pode haver coesio
sem que haja um elemento que explicitamente a marque, o que demonstra que eles
assumem que a coesao ndo &, obrigatoriamente, um fenémeno marcado na superficie do
texto. As conjuncdes, conforme afirmam os préprios autores, que criam texturas entre as
frases colaboram para reforcar a textura ja existente dentro da propria sentenga “[...]
although for different reasons, elements that create texture by bringing about cohesion
between sentences also reinforce the internal texture that exists within the sentence
itself.’> (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 233)

Portanto, Halliday e Hasan (1976) acrescentam que, em geral, 0s adjuntos conjuntivos
podem ser de trés tipos: advérbios, advérbios compostos e expressdes preposicionais.

Para ilustrar cada um dos tipos, os autores utilizam os seguintes exemplos:

adveérbios simples, chamados também pelos autores de “conjungdes coordenativas™:

“but” (mas), “so” (entdo), “then” (em seguida); “next” (proximo);

advérbios compostos em “-ly”, o que corresponde ao sufixo “-mente” em portugués,

como “subsequently” (subsequentemente);

1 A importancia deste fato é que ele nos permite reconhecer que, embora, por exemplo, em
[5:rd] a coesdo é alcangada através da expressdo conjuntiva Jame- | rl.s. é a relagdo semantica subjacente
da sucessdo de tempo que realmente tem o poder coesivo. A explicagdo agora é que sao frequentemente
preparados para identificar a presenga de uma relagdo deste tipo, mesmo quando ndo é expressa
declaradamente. Estamos preparados para fornecer para nds mesmos, e, assim, assumir que existe
coesdo mesmo que nao tenha sido explicitamente demonstrada. (HALLIDAY;. HASAN, 1976, p 229)

15 "[...] embora por razdes diferentes, elementos que criam a textura pela realizacio da coesdo
entre as frases também reforcam a textura interna que existe dentro da prépria sentenca." (HALLIDAY;.
HASAN, 1976, p 233)
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advérbios compostos em “there-” e “where”, sem correspondéncia de afixo em

2 e

portugués: (portanto) “therefore”, “thereupon” (por isso);

outros advérbios compostos: “furthermore” (além disso), “nevertheless” (no

entanto), “anyway” (de qualquer forma), “instead” (em vez disso), “besides” (além);

locucdes prepositivas: “on the contrary” (pelo contrario), “as a result” (como um

resultado), “in addition” (além);

expressoes preposicionais com “that” ou outro item como referéncia: “as a result
of that” (como um resultado de que), “instead of that” (em vez disso) , “in addition to

that” (em adicdo a isso). (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 231)

Para Halliday e Hasan (1976), as relagdes conjuntivas sdo expressas a partir da
seguinte taxonomia de tipos de marcadores. Serdo selecionados alguns dos exemplos
ilustrados pelos autores:

additive: and (e), or (ou), furthermore (ademais), similar (semelhante);

adversative: but (mas), however (no entanto), on the other hand (por outro lado),

nervertheless (ndo obstante);

causal: so (assim) , consequently (em consequéncia) , from this reason (por essa

razdo);

temporal: then (entdo), after that (depois disso), na hour later (uma hora mais
tarde), finally (finalmente), at last (ao fim). (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 242 — 243)

Os exemplos dos referidos autores mostram que ha expressdes que retomam o texto,

como “por essa razao” e “além disso”.

Segundo Halliday e Hasan (1976), as relagdes conjuntivas sao textuais e ndo ldgicas,
uma vez que representam tipos generalizados de conexdo que reconhecidamente ligam as
frases. Essas conexdes representam os significados que as sentencas expressam, podendo
ser de dois tipos: experiencial e interpessoal, sendo que a primeira representa

interpretacdo da experiéncia e a segunda representa participagdo na situacao de fala.
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The conjunctive relations are not logical but textual; they represent the
generalized types of connection that we recognize as holding between
sentences. What these connections are depends in the last resort on the
meanings that sentences express, and essentially these are of two kinds:
experiential, representing the linguistic interpretation of experience,
and interpersonal, representing participation in the speech situation. In
the remaining sections of this chapter we attempt to outline the various
types of conjunction, with some typical examples of each.
(HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 238)'¢

Nesse sentido, Halliday e Hasan (1976) destacam 0 processo da comunicacao, que
possui 0 texto como evento saliente, é fato essencial para a coesdo, pois a relagéo coesiva
se processa entre dois conjuntos analogos de relacdes conjuntivas: as referentes aos

fendmenos externos e as que sdo como internas para a situacdo de comunicacao.

The essential fact here is that communication is itself a process, albeit
a process of a special kind; and that the salient event in this process is
the text. It is this that makes it possible for there to be two closely
analogous sets of conjunctive relations: those which exist as relations
between external phenomena, and those which are as it were internal to
the communication situation. (HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 240)*

A conjuncdao como um meio de criacdo textual, segundo os autores, explora tanto as
relacfes que sdo proprias aos fendmenos que envolvem o uso da linguagem para falar
como 0s que sao inerentes ao processo de comunicacdo, nas formas de interacdo entre

falante e ouvinte, independente do tipo de relacdo conjuntiva.

16 As relagBes conjuntivas ndo s3o Idgicas, mas textuais; elas representam os tipos generalizados
de conexdes que reconhecemos como elos entre as frases. O que essas ligacdes sdo dependentes, em
ultima instancia, dos significados que as frases expressam e, essencialmente, estes sdo de dois tipos:
experiencial, representando a interpretacdo linguistica da experiéncia, e interpessoal, o que representa
participacdo na situagdo de fala. As restantes sec¢Ges deste capitulo tenta delinear os varios tipos de
conjungdo, com alguns exemplos tipicos de cada um. (HALLIDAY;. HASAN, 1976, p 238)

170 fato essencial aqui é que a comunicacdo € em si um processo, ainda que um processo de um
tipo especial; e que o evento saliente neste processo é o texto. E isso que torna possivel para que haja
dois conjuntos estreitamente andlogos de relagdes conjuntivas: as que existem como relagdes entre
fenbmenos externos, e aqueles que sdo como se fosse interno para a situacdo de comunicagdo.
(HALLIDAY; HASAN, 1976, p 240)
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When we use conjunction as a means of creating text, we may exploit
either the relations that are inherent in the phenomena that language is
used to talk about, or those that are inherent in the communication
process, in the forms of interaction between speaker and hearer and
these two possibilities are the same whatever the type of conjunctive
relation, whether additive, adversative, temporal or causal.
(HALLIDAY; HASAN, 1976, p. 241)®

2.1.2.1 Revisando o conceito de Coesdo Textual em Halliday e Hasan (1976)

Embora a definicdo, apresentada no inicio desta se¢do, de coesao textual de Halliday
e Hasan (1976) seja cléssica, a expressdo “decodificado” remete a no¢do de que o texto
SO é texto se apresentar marcas explicitas, de forma que o sentido é extraido do texto.

Observa-se, assim, uma exclusao do sujeito. A citacdo em questdo é retomada a seguir:

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, p. 4)*°

Brown e Yule (1993) discordam da concepcéo de coeséo textual adotada por Halliday
e Hasan (1976), destacando alguns desses pontos de divergéncia. As gquestdes abaixo
representadas, questionando se a coesdo é realmente um item necessario e suficiente para
que se identifique um texto e garanta a sua coeréncia, apresentam os diversos pontos

criticados pelos autores, os quais vao sendo aprofundados ao longo do texto.

Hay que plantearse dos preguntas fundamentales. Primera, ¢ es
necessaria tal cohesion para garantizar la identificacion de um texto?

18 Quando usamos a conjunc¢3o como um meio de criacdo de texto, podemos explorar qualquer
das relagGes que sdo inerentes aos fendmenos que a linguagem é usada para falar, ou aqueles que sdo
inerentes ao processo de comunicagao, nas formas de interagdo entre falante e ouvinte e essas duas
possibilidades sdo as mesmas, independentemente do tipo de relagdo conjuntiva, seja aditiva,
adversativa, temporal ou causal. (HALLIDAY;. HASAN, 1976, p 241)

1% A coesdo ocorre quando a interpretacdo de algum elemento do discurso é dependente da de
outro. Um pressup&e o outro, no sentido de que ndo pode ser efetivamente decodificado a ndo ser por
recurso ao outro”. (HALLIDAY E HASAN, 1976 apud KOCH 2013, p. 16)
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Segunda, ¢es suficiente tal cohesidn para garantizar la identificacion de
um texto? De esta Ultima se sigue outra pergunta pregunta mas: si
identificamos um texto mediante estos critérios, ¢, bastaran por si solos
para garantizar la coherencia textual?

¢, Es necesario que um texto presente al menos algunos de los rasgos de
cohesion que hemos estudiado para ser identificado como texto? Parece
que asi lo estima Halliday e Hasan. (BROWN; YULE, 1993, p.240)%

Considerando que Halliday e Hansan (1976) definem coesao como algo decodificado,
ou seja, marcadamente presente no texto, Brown e Yule (1993) observam que os autores
tornam-se contraditérios, porque esses assumem que existe uma relagdo semantica

subjacente entre as partes do texto independente da presencga da conjuncéo.

Halliday e Hasan (1976) reconocen que <es la relacion semantica
subyacente ...la que posee realmente el poder cohesivo>, y no el
marcador de cohesidn en concreto. No obstante, insisten em que es la
presencia de los marcadores cohesivos lo que constituye la textualidad.
(BROWN; YULE, 1993, p. 237)%

Explicando essa contradicdo, Brown e Yule (1993) chamam atencdo para uma
distingdo que ndo € levada em consideracdo pelos linguistas que adotam a teoria de
Halliday e Hasan (1976): as relacdes de significado existentes entre as partes do texto e
as expressoes que explicitam essas relac6es de significado. Levar em consideracdo essa
distincdo é reconhecer que existe no préprio texto uma relacdo subjacente e que 0s
elementos coesivos apenas a realizam explicitamente, de forma que essa relagéo existe

independentemente deles. Brown e Yule (1993), portanto, criticam a necessidade,

20 E preciso se fazer duas perguntas fundamentais. Primeira, é necessaria tal coes3o para garantir
a identificacdo de um texto? Segunda, é suficiente tal coesdo para garantir a identificacdo de um texto? A
partir desta ultima, surge outra pergunta: se identificamos um texto mediante esses critérios, eles serdo
suficientes por si s6 para garantir a coeréncia textual?

E necessario que um texto apresente pelo menos algumas das marcas de coesdo que estudamos
para ser identificado como texto? Parece que assim esperam Halliday e Hasan (BROWN; YULE, 1993,
p.240)

21 Halliday e Hasan (1976) reconhecem que “é a relacdo semantica intrinseca a que possui
realmente o poder coesivo”, e ndo o marcador de coesdo propriamente dito. Entretanto, insistem em que
€ a presenca dos marcadores coesivos o que constitui a textualidade. (BROWN; YULE, 1993, p. 237)
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postulada por Halliday e Hasan (1976), da explicitude das rela¢cbes como critério para

identificar um texto.

Nos referimos a la distincion entre las <relaciones de significado> que
se estabelcen entre las palavras de um texto y la expresion explicita em
el texto de esas <relaciones de significado>. Es uma distincién de la que
ya habiamos hablado al estudiar las relaciones conjuntivas: < es la
relacion semantica subyacente ... la que posee realmente el poder
cohesive>. Pocos pondrian em duda la necesidad de postular tales
relaciones em um discurso susceptible de ser interpretado de modo
coerente. Lo que si nos podemos preguntar, no obstante, es si la
posibilidad de identificar um texto como tal exige la realizacién
explicita de essas relaciones. Halliday e Hasan parecen insistir em que
tal realizacion explicita es necessaria cuando hacen afirmaciones del
tipo < Um texto posee textura, y es esto lo que le distingue de lo que no
es um texto> (1976:2), y <los lazos de cohesion entre oraciones
destacan mas claramente porque son la UNICA fuente de textura>
(1976:9). Em tales afirmaciones parecen hablar de elementos verbales
gue aparecen en el registro verbal, y no de relaciones semanticas
subyacentes. (BROWN; YULE, 1993, p.241)%

Brown e Yule (1993) ainda refor¢cam essa auséncia de necessidade afirmando que nédo
é dificil encontrar textos que tenham poucos marcadores explicitos de relacdes coesivas
e ilustram essa ideia com trechos de textos aparentemente auténticos, afirmando que nédo
existem marcas explicitas da relacdo existente entre a primeira e a segunda oragdo. Aqui,

mostrar-se-a apenas a explicacdo referente aos exemplos.

Pero es muy facil encontrar textos, em el sentido de oraciones
contiguas que co-interpretamos de forma natural, que contengan muy

22 Referimo-nos a diferenca entre as “relagdes de significado” que se estabelecem entre as
palavras de um texto e a express3o explicita no tema dessas “relacdes de significado”. E uma distincdo da
qual ja haviamos falado quando estudamos as relagdes conjuntivas: “é a relacdo semantica intrinseca... a
que possui realmente poder coesivo”. Poucos teriam duvida sobre a necessidade de propor tais relagdes
em um discurso suscetivel de ser interpretado de modo coerente. O que, de fato, podemos perguntar,
entretanto, é se a possibilidade de identificar um texto como tal exige a realizagdo explicita dessas
relagGes. Halliday e Hasan parecem insistir na ideia de que tal realizagdo explicita é necessaria quando se
fazem afirmacgdes do tipo “Um texto possui textura e é isso o que o distingue daquilo que ndo é um texto”
(1976:2), e “os lacos e coesdo entre ora¢des destacam mais claramente porque sdo a UNICA fonte de
textura” (1976:9). Em tais afirmacdes parecem falar de elementos verbais que aparecem no registro
verbal e ndo de relagdes semanticas ocultas. (BROWN; YULE, 1993, p.241)
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pocos marcadores explicitos de relaciones de cohesion, si es que
contienem alguno. [...]

Em nuestra opinién, en ninguno de estos casos existem marcas
explicitas de la relacion que hay entre las primeras oraciones y las
segundas. Sin embargo, um lector normal supondra, de forma natural,
que estas secuencias de oraciones constituyen textos (puesto que las
hemos presentado de esa forma) e interpretara la segunda oracién a la
luz de la primera. (BROWN; YULE, 1993, p. 242)%

A coesdo, portanto, ndo é um fenémeno marcado.

Os autores, portanto, concluem reforcando que a realizacdo explicita de relagdes
semanticas nao ¢ conceito fundamental para a interpretacido de textos. “Parece entonces
que la <textura>, en el sentido de realizacion explicita de relaciones semanticas, no es um
concepto fundamental para la interpretacion y co-interpretacion de textos.?*” (BROWN;
YULE, 1993, p. 242)

Brown e Yule (1993) destacam que a coesao textual se da por correferéncia ou por
outras relagdes, como lexicais ou as estruturais, utilizando como exemplos a hiponimia,
a relacdo da parte pelo todo, a repeticdo sintatica, a substituicdo de clausula, a
comparacao, entre outros. Entretanto, como o enfoque deste trabalho é relacdo conjuntiva,

sera dado enfoque a esse tipo coesivo.

La cohesion dentro de um texto puede venir dada por relaciones
distintas de las que implican correferencia, que son las que hemos
elegido para que sirvan de ilustracion. La cohesion puede proceder de
relaciones léxicas como la hiponimia (narciso es um hipénimo de flor),
la relacion parte-todo (brazo es parte de hombre), la colocacién (lunes
se relaciona com martes), de otras relaciones estructurales, como la
sustitucion de clausula (Ana es muy amiga de Maria. Yo también), la
comparacion (Mi dedo es mas duro que ese martillo), de la repeticion

2 E muito facil, porém, encontrar textos, no sentido de ora¢des relacionadas que co-
interpretamos de forma natural, que contenham muito poucos marcadores explicitos de relagdes de
coesdo, se é que contém algum. [...]

Em nossa opinido, em nenhum desses casos existem marcas explicitas da relagdo que ha entre
as primeiras oragdes e as segundas. No entanto, um leitor supord, de forma natural, que estas sequéncias
de oragOes constituem textos (uma vez que as apresentamos dessa forma) e interpretara a segunda
oracdo de acordo com a primeira. (BROWN; YULE, 1993, p. 242)

24parece ent3o que a “textura”, no sentido de realizac3o explicita de relacdes semanticas, ndo é
um conceito fundamental para interpretacdo e co-interpretacdo de textos. (BROWN; YULE, 1993, p. 242)
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sintactica (Nosotros entramos. Ellos entraron), de la consecutivo
temporum, de la eleccion estilistica (EI caballero se encontro com um
conocido frente a El tio se topo com um colega), etc. (BROWN; YULE,
1993, p. 239)®

Como se observa, as criticas incidem na no¢do formalista. Halliday e Hasan (1976)
pareciam ndo estar ainda sélidos com relacdo a coesdo, porque 0 conceito remete a

decodificagdo, mas eles sugerem outra possibilidade.

Ressaltando a relacdo coesiva por conjuncédo postulada por Halliday e Hasan (1976),
Brown e Yule (1993) criticam a taxonomia de quatro grupos adotada pelos autores
supracitados para tipificar as relagdes conjuntivas: aditiva, adversativa, temporal e causal.
Eles afirmam que nenhum marcador formal permanece em um mesmo tipo de relacao,
podendo assumir outros valores semanticos, de forma que classificar cada conjuncao
como sendo apenas de uma determinada tipologia seria um equivoco. Brown e Yule
(1993) exemplificam utilizando o proprio “e”, afirmando que esse elemento coesivo pode

aparecer entre frases assumindo qualquer uma das quatro relagdes citadas.

Por supuesto, ninguno de estos marcadores formales mantiene una
relacién univoca simple con un determinado contenido: "and", por
ejemplo, puede aparecer entre oraciones que mantegan cualquiera de
las cuatro relaciones mencionadas [...]. (BROWN; YULE, 1993, p.
237)%

25 A coes3o dentro de um texto pode vir dada por relacdes distintas das quais implicam co-
referéncia, que sdo as que escolhemos para servirem de ilustragdo. A coesdo pode proceder de relacGes
lexicais como a hiponimia (narciso € um hipénimo de flor), a relacdo parte-todo (brago é parte de homem),
a colocagdo (segunda-feira se relaciona com terga-feira), de outras relagGes estruturais, como a
substituicdo de clausula (Ana é muito amiga de Maria. Eu também), a comparagdo (Meu dedo é mais
duro que este martelo), da repeti¢do sintatica (NOs entramos. Eles entraram), da consecutiva temporum,
da escolha estilistica (O cavalheiro se encontrou com um conhecido na frente do El tio se bateu com um
colega), etc. (BROWN; YULE, 1993, p. 239)

%6 Seguramente, nenhum destes marcadores formais mantem uma relag¢do univoca simples com
um determinado conteldo: “and”, por exemplo, pode aparecer entre ora¢des que mantenham qualquer
das quatro relagdes mencionadas. (BROWN; YULE, 1993, p. 237)
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Brown e Yule (1993) demonstram que essa taxonomia pode ser ampliada, pois
consideram que alguns sinais de pontuacdo podem relacionar partes do texto da mesma

forma que os elementos conjuntivos.

Podriamos afiadir el efecto de signos de puntuacion especificos
() y (©), que sefialam uma relacion entre lo que se ha dicho y lo que se
va a decir, de la misma forma que lo hacen los marcadores verbales de
relaciones conjuntivas. (BROWN; YULE, 1993, p.240)%’

A pausa, um tipo coesivo apontado por Favero (2009), refere-se ao uso de elementos
graficos como dois-pontos, virgula, ponto e virgula, etc, com a finalidade de substituir os
conectores frasicos, estabelecendo diferentes relacbes que, ainda que ndo estejam
explicitas, podem ser recuperadas pelo leitor. Abaixo sdo apresentados os exemplos da

autora:

N&o mexa nesses fios; levard um choque. (condicionalidade)

Né&o fui ao casamento; mandei um telegrama. (contrajuncéo)
Onze e meia. Preciso ir. O metrd para a meia-noite. (causalidade)
Estava cansado; decidiu n3o sair. (conclusdo) (FAVERO, 2009, p. 40)

Marcuschi (2008) inicia o seu capitulo sobre coeséo textual parecendo concordar com
Halliday e Hasan (1976) com relacdo & superficialidade da coesdo textual, sobretudo
porque, explicitamente, relaciona-a diretamente a estruturacdo da sequéncia superficial
do texto: “Os processos de coesdo ddo conta da estruturacdo da sequéncia [superficial]?®
do texto (seja por recursos conectivos ou referenciais); ndo sdo simplesmente principios
sintaticos.” (MARCUSCHI, 2008, p.104)

27 poderiamos acrescentar o efeito de sinais de pontuacio especificos (;) e (:), que apresentam
uma relacdo entre o que se disse e o que se vai dizer, da mesma forma que fazem os marcadores verbais
de relagbes conjuntivas. (BROWN; YULE, 1993, p.240)

28 Os colchetes n3o s3o um grifo desta pesquisa, constam na prépria citac3o.
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Essa aparente posicdo, entretanto, é refutada pelo proprio autor, que pontua,
explicitamente, a sua discordancia com relacdo a Halliday e Hasan (1976), que
consideram a coesdo superficial imprescindivel para a constituicdo da textualidade:
“Portanto, embora seja tida como um principio constitutivo do texto, a coesao superficial
ndo é nem suficiente nem necessaria para a textualidade, aspecto no qual discordo de
Halliday/Hasan, que a julgam necessaria.” (MARCUSCHI, 2008, p. 104)

Marcuschi (2008) ressalta, em outra passagem, o fato de que a coesdo néo deve ser
considerada um fendmeno que ocorre apenas na superficialidade do texto. Isso seria como
limitd-la, inadequadamente, a sintaxe textual “A coesdo sempre foi vista como um
fendmeno da superficie do texto. Seria algo assim como a sintaxe textual. Hoje se sabe
que isso ndo ¢ correto.” (MARCUSCHI, 2008, p. 104), refutando, novamente, a posi¢édo
de Halliday e Hasan (1976).

A posicdo defendida por Marcuschi (2008) é, ainda, exemplificada pelo préprio autor
a partir do texto “Circuito fechado”?® de Ricardo Ramos. O referido texto ndo apresenta
explicitamente, ou seja, marcados na superficie textual, elementos linguisticos que
relacionem as suas partes. Contestando, mais uma vez explicitamente, a nogéo de texto
de Halliday e Hasan (1976), Marcuschi (2008) afirma que, ainda que ndo tenha

marcadamente elementos coesivos, “Circuito fechado” constitui texto coeso.

O texto de Ricardo Ramos, superficialmente visto, ndo apresenta
retomadas explicitas entre a sequéncia das sentencas. Se a estrutura do
mapeamento devesse obedecer aos principios de que as sentencas
denotam fatos e sequéncias de sentencas denotam sequéncias de fatos,
o texto de Ricardo Ramos s6 reuniria fatos isolados e ndo formaria uma
sequéncia continua nem exibiria textura (textualidade) para ser
chamado de texto. Segundo Halliday e Hasan (1976), seria um néo
texto. Ele é todo segmentado e sem uma continuidade superficial. Mas
isto ndo impede que funcione como um texto perfeitamente inteligivel.
(MARCUSCHI, 2008, p. 104)

Observa-se que o referido texto apresenta uma coesao cognitiva (HEINE, 2014)

2% 0 texto “Circuito fechado” de Ricardo Ramos n3o seréd apresentado nesta pesquisa devido a
sua extensdo, entretanto, o mesmo pode ser facilmente encontrado em sites de busca.
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Citando Koch (1989), Marcuschi (2008, p. 108) enfatiza que a coesao textual aparece
como facilitador da compreensdo e da producdo de sentidos, mas ndo necessariamente €
a responsavel pelo estabelecimento da coeréncia. Esse conceito de coesdo esta limitado a
materialidade linguistica, ao codigo linguistico. Entretanto, Marcuschi (2008, p. 104)
chama a atengédo para o fato de que a necessidade de ser marcada na superficie do texto
esta relacionada ao género textual, pois ha géneros que, devido a sua propria
caracteristica, exigem que a coesdo seja mais marcada ou ndao. Cada género textual tem
uma forma de realizacdo propria, de maneira que a textualidade de um poema e de um
artigo de opinido observam principios constitutivos diversos, logo a coesdo pode alcangar

nuances diferentes em cada género.

Koch®® (2013, p. 17) reitera, explicitamente, a posi¢do de Marcuschi (2008) a
respeito da coesdo textual ndo ser condicédo suficiente ou necessaria para a textualidade,
destacando que um texto pode apresentar uma sequéncia coesiva isolada de fatos e ndo

constituir textura, o que demonstra que a autora também discorda de Halliday e Hasan:

Em discordancia com Halliday e Hasan (1976), para quem a coesao é
uma condicdo necessaria, embora ndo suficiente para a criagdo do texto,
Marcuschi compartilha a opinido daqueles para os quais néo se trata de
condi¢do necesséria, nem suficiente: existem textos destituidos de
recursos coesivos, mas em que “a continuidade se d4 ao nivel do sentido
e ndo ao nivel das relagdes entre constituintes linguisticos”. Por outro
lado, ha textos em que ocorre “um sequenciamento coesivo de fatos
isolados que permanecem isolados, e com isto ndo tém condicOes de
formar uma textura. (KOCH, 2013, p. 17)

Deve-se levar em consideragdo que ndo existe texto sem coesdo, isso despreza a
questdo cognitiva (HEINE, 2014) que o envolve, revelando uma concepgéo formalista do

texto.

Apresentando mesma posic¢ao de Marcuschi (2008) a respeito da relacdo entre género
e coesdo, Koch ([1989]2013) reafirma que a coesdo ndo é condicdo para que um texto

constitua textualidade. Ela pode ser mais ou menos marcada superficialmente, por

30 Koch apresenta vasta explicacdo sobre os mecanismos de coes3o textual, dividindo-a em
coesdo referencial e coesdo sequencial. Em secdo especifica desta pesquisa, os mecanismos de Koch serao
apresentados e analisados.



45

caracteristica propria do género textual em que estd inserida. Apesar de Koch
([1989]2013) levantar uma critica, 0 seu comentario revela uma abordagem ainda presa

a cotextualidade.

Se é verdade que a coesdo ndo constitui condi¢cdo necessaria nem
suficiente para que um texto seja um texto, ndo € menos verdade,
também, que o uso de elementos coesivos da ao texto maior
legibilidade, explicitando os tipos de relagdes estabelecidas entre os
elementos linguisticos que o compdem. Assim, em muitos tipos de
textos — cientificos, didaticos, expositivos, opinativos, por exemplo —a
coesdao é altamente desejavel, como mecanismo de manifestacdo
superficial da coeréncia. (KOCH, [1989] 2013, p. 18)

Embora concorde que a coesao ndo é um fator necessario para a construgdo
da textualidade, Koch (2013) apresenta em seu livro sobre coeséo textual conceito que a
remete a superficialidade do texto. “Concluindo, pode-se afirmar que o conceito de
coesdo textual diz respeito a todos os processos de sequencializacdo que asseguram (ou
tornam recuperavel) uma ligacao linguistica significativa entre os elementos que ocorrem
na superficie do texto” (KOCH, 2013, p. 18). A coesdao pode ser materializada na
superficie do texto, entretanto ndo é um fendémeno que ocorre exclusivamente na

superficie textual como ja se discutiu e analisou ao longo deste capitulo.

Ja em outra obra, Koch (2009%!) considera que elementos coesivos podem fazer
referéncia a itens que ndo estejam marcados no texto, de forma que o leitor precisara fazer
inferéncias para resgata-lo. Nessa nova posicao, a autora assume, portanto, que a Coesao

nédo é fendbmeno exclusivamente materializado na superficie textual.

31 0 livro de Koch de 2009 estd em sua 22 edi¢do, sendo, portanto, mais recente do que o de
2013, que esta em sua 222 edicdo.
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N&o tardou, porém, que se percebesse que nem sempre o referente de
uma forma coesiva vem expresso no texto. Tratou-se, em primeiro
lugar, das anaforas ditas associativas, semanticas ou profundas [...]%.

Verificou-se, depois, que, em muitos outros casos, o referente da forma
anaforica necessita ser extraido do conhecimento de mundo, via
inferenciagéo [...]. (KOCH, 2009, p. 38)

Ainda nessa mesma obra, Koch (2009) apresenta um outro conceito para coeséo
textual que ainda remete a superficialidade do fenbmeno, entretanto, ja considera que a

coesdo extrapola o nivel da frase, revelando que ela ndo é exclusivamente superficial.

Costumou-se designar por coesdao a forma como os elementos
linguisticos presentes na superficie textual se interligam, se
interconectam, por meio de recursos também linguisticos, de modo a
formar um “tecido” (tessitura), uma unidade de nivel superior a da frase,
que dela difere qualitativamente. (KOCH, 2009, p. 35)

Heine (2012) reconhece a importancia da obra de Halliday e Hasan (1976) para
que se alicercasse os estudos sobre a coesdo textual, entretanto também pontua que 0s
referidos autores desconsideraram que a coesdo pode ocorrer em um nivel acima da

superficialidade do texto.

Halliday e Hasan (1976) deram especial atencdo a coesdo textual, a
ponto de s6 terem considerado texto aquele que a apresentasse
explicitamente; caso contrério, ter-se-ia um nado texto. Por isso é que
eles tém sofrido algumas criticas [...]. Brown e Yule (1983), por
exemplo, demonstram que os dispositivos de coesdo (vistos como
essenciais para definir o conceito de texto por aqueles autores) ndo séo
necessarios nem suficientes para tornarem um conjunto de enunciado
um texto, pois had sequéncias de enunciados sem o0s classicos
dispositivos coesivos, que se constituem textos, porque séo processados
a partir de conhecimentos de mundo e partilhados entre os
interlocutores do discurso, bem como de fatores de cunho pragmatico.
H4, também, textos com elementos coesivos e que, entretanto, ndo
chegam a formar um texto na sua concepcao classica. (HEINE, 2012,
p. 20)

32 Foram retirados da citacdo os exemplos que ilustram o que é defendido por Koch (2009).
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Com relacdo a cléssica citagdo sobre coesdo textual de Halliday e Hasan (1976),
Heine critica a nogéao de texto apresentada pelos autores, sobretudo com relagdo ao termo
“decodificado”. A andlise de um texto nao se finda na sua decodificacdo, porque o texto
€ um processo. Essa critica a nocéo de texto de Halliday e Hasan (1976) faz com que se
compreenda porque tantos outros autores, embora reconhegam a importancia basilar dos
referidos autores para o estudo da coesdo textual, criticam a suposta superficialidade

coesiva e a suposta necessidade da coesdo para a construcdo da textualidade.

Esse posicionamento tedrico explica o conceito que eles atribuem a
tessitura textual, depreendido da citacdo a seguir: “a coesdo ocorre
quando a interpretagdo de algum elemento no discurso é dependente da
de outro. Um pressupbe o outro, no sentido de que ndo pode ser
efetivamente decodificado a ndo ser por recurso ao outro”. Cotejando
essas acepgOes entre si, “texto” e “coesdo”, parece que ha uma
incongruéncia tedrica entre ambos, na medida em que “o texto em uso
€ um processo e ndo um mero produto, cuja interpretacdo se esgota na
decodificacdo. (HEINE, 2012, p. 20).

Focar-se-a o tipo de coesao textual que constitui mais especificamente o escopo
tedrico para analise desta pesquisa: a sequenciacdo textual nas abordagens tedricas mais

recentes.

2.1.2.2 ConsideracOes sobre a sequenciacao textual

O termo “sequéncia” ¢ comumente atrelado a nogao de texto, de forma, muitas vezes,
equivocada, conforme se observou na apresentacdo de algumas defini¢Ges de texto e a
implicagdo do uso do termo “sequéncia”, assim como do termo “senten¢a” na se¢ao sobre
Coesdo Textual. O termo “sequéncia” e as expressdes formadas a partir desse termo,
como ‘“coesdo sequencial” e “sequenciacdo”, apresentam deficiéncias que remetem a

propria nocdo de texto. Salvaguardadas as deficiéncias da implicagdo do uso do termo,
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passar-se-a a conceituacgao desse tipo de relacdo coesiva por outros autores. Apresentar-
se-a0 os trabalhos de Koch (2008), Koch (2009), Koch ([1989] 2013), Koch (2014), Koch
e Elias (2014), os quais embasardo o trabalho desta pesquisa, mais especificamente Koch
(2014) e Koch e Elias (2014). Em seguida serdo apresentadas, também, consideracdes de
Marcuschi (2008) e de Favero (2009).

Koch ([1989] 2013)* denomina a coeséo sequencial ou sequenciacdo como a segunda

grande parte da coeséo textual e assim a conceitua:

[...] procedimentos linguisticos por meio dos quais se estabelecem,
entre segmentos do texto (enunciados, partes de enunciados, paragrafos
e mesmo sequéncias textuais) diversos tipos de relacfes semanticas e
ou pragmaticas, a medida que se faz o texto progredir.” (KOCH, 2013,
p. 53)

Chamando-os indistintamente como termos sindnimos, Koch ([1989] 2013) néo
considera que a nogdo de coesao sequencial ainda esta presa ao texto, remetendo a fase
transfrastica da LT, diferentemente da nogdo de sequenciacdo. A autora, neste trabalho,

ndo faz esse tipo de distin¢do entre 0s termos.

Koch ([1989] 2013) considera elementos de recorréncia como representantes da
coesdo sequencial. “A progressdo textual pode fazer-se com ou sem elementos
recorrentes. Pode-se falar aqui em sequenciacdo frastica (sem procedimentos de
recorréncia estrita) e sequenciacdo parafrastica (com procedimentos de recorréncia).
(KOCH, [1989] 2013, p. 53).” Entretanto, a autora ndo explica por que os elementos de
recorréncia podem ocorrer tanto na coeséo referencial quanto na coesao sequencial, nem
os criterios que classificam a recorréncia como de um ou de outro tipo. Cita-se, no rodapé
da pagina, apenas que Castilho utiliza os termos “rematizacdo frastica” e “rematizacao

parafrastica”.

Estes sé&o os tipos de sequenciagédo propostos por Koch ([1989] 2013). Levando em
consideracdo que a progressao textual pode ser feita a partir de elementos recorrentes ou

ndo, Koch ([1989] 2013) divide a coesdo sequencial em parafrastica (quando ha

33 Embora a obra de Koch seja publicada em 2013, essa é a sua 222 edicio.
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recorréncia) e frastica (quando ndo ha recorréncia). A sequenciacdo parafréstica é
dividida em recorréncia de termos, recorréncia de estruturas, recorréncia de contetdo
semantico, recorréncia de recursos fonoldgicos, recorréncia de tempo e aspecto verbal. A
sequenciacdo frastica € dividida em progressdo de manutencdo tematica, progressdo
temética e encadeamento, estando neste ultimo situados os operadores argumentativos,

sendo, portanto, os que receberdo maior detalhamento em secdo especifica desta pesquisa.

Vale destacar que o quadro abaixo ndo consta na obra da referida escritora, ele foi
feito pela autora desta dissertacdo a fim de que os tipos coesivos pudessem ser melhor

visualizados.

Figura 01 — Quadro da coesdo sequencial construido com base em Koch (2013)

RECORRENCIA DE TERMOS

RECORRENCA DE ESTRUTURAS ‘

RECORRENCIA DE CONTEUDO SEMANTICO ‘

" RECORRENCIA DE RECURSOS FONOLOGICOS ‘
PARAFRASTICA

RECORRENCIA DE TEMPO E ASPECTO VERBAL

COESAD
SEQUENCIAL

‘ PROCEDIMENTOS DE MANUTENGCAO TEMATICA ‘

PROGRESSAO TEMATICA LINEAR

/
\

PROGRESSAO COM TEMA VARIADO
| PROGRESSAO COM SALTO TEMATICO
| PROGRESSAO POR DESENVOLVIMENTO DE REMA SUBENTENDIDO

- p p / PROGRESSAO TEMATICA COM TEMA
| FRASTICA |——p [ PROGRESSAO TEMATICA :’

ENCADEAMENTO L_)| JUSTAPOSICAO |

| CONEXAO H RELACOES LOGICO-SEMANTICAS |

| RELACOES DISCURSIVAS ARGUMENTATIVAS |

Extraido de Koch, 2013, p. 53 a 78

Assim como Marcuschi (2008), Koch (2013, p. 55) considera que a recorréncia

de termos, definida como reiteragdo de um mesmo item lexical, € um mecanismo de
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coesdo sequencial. Entretanto, diferentemente do autor supracitado, ela apresenta

exemplo para ilustré-lo. Apenas um, mas apresenta.

1. E o trem corria, corria, corria...

Ressalte-se, no entanto, que ndo existe uma identidade total de sentido
entre 0s elementos recorrentes, ou seja, cada um deles traz consigo
novas instrucdes de sentido que sdo acrescentadas as do termo anterior.
(KOCH, 2013, p. 55)

Nesse exemplo, a sequenciacdo é evidenciada pelo proprio ritmo que imprime ao
texto. O termo “corria” repetido em sequéncia dd a no¢ao de uma agao continua do trem.
Nesse exemplo, a sequenciacdo é mais claramente marcada. Observa-se, portanto, um
carater, notavelmente, remissivo, sem que se perca sua no¢ao sequenciadora, uma vez
que assegura a progressao do texto. Dessa forma, ndo se podem classificar todas as
recorréncias de termos unicamente como elementos sequenciadores, conforme sugere a

autora.

Koch ([1989] 2013) apresenta explicacdo e exemplificagdo muito sucintas para a
recorréncia de termos, de forma que as implicacbes do seu emprego ndo Sao expostas.
Isso colabora para que se generalize a ideia de que a recorréncia de termos é somente uma

sequenciacao, e nao referenciagéo.

Levando em consideracdo todas essas observacdes, esta pesquisa, que objetiva
pesquisar a coesdo sequencial, analisara, em Koch ([1989 2013), apenas 0s elementos da
sequenciacdo fréastica por encadeamento, ainda que se saiba que, como ja visto na
recorréncia de termos, a nocdo de sequéncia possa estar mais marcada do que a de

remissdo em algumas situagdes dos outros tipos coesivos.

Para Koch ([1989] 2013, p. 66), “O encadeamento permite estabelecer relagdes
semanticas e/ou discursivas entre oragdes, enunciados ou sequéncias maiores do texto.”
(KOCH, [1989] 2013, p. 66). O texto, para Koch ([1989] 2013) ainda esta preso a
materialidade linguistica, porque o uso do termo “oracdo” remete ao texto enquanto
cotexto. O encadeamento € dividido em justaposicdo e conexdo. Serdo apresentados

brevemente esses elementos coesivos, para, em seguida, apresentar, com maior
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detalhamento, a conexdo, pois € nesse mecanismo coesivo que se situam os operadores

argumentativos, objeto de pesquisa deste trabalho.

Segundo Koch ([1989] 2013, p.66), a justaposi¢do* pode ocorrer com ou sem 0 uso

de elementos sequenciadores. Assim Koch (2013) define a justaposicao sem particulas:

A justaposicdo sem particulas, particularmente no texto escrito,
extrapola o &mbito da coes&o textual, que, como se viu, diz respeito ao
modo como os componentes da superficie textual se encontram
conectados entre si através de elementos linguisticos. Inexistindo tais
elementos, cabe ao leitor construir a coeréncia do texto, estabelecendo
mentalmente as relagbes semanticas e/ou discursivas. Nesses casos, 0
lugar do conector ou particula é marcado, na escrita, por sinais de
pontuacgdo. (KOCH, [1989 2013, p. 66)

Parece haver uma contradicdo em Koch ([1989] 2013), pois a autora afirma que a
justaposicéo sem particula ultrapassa os dominios da coesao textual, ou seja, ndo é um
mecanismo coesivo. Levando isso em consideracdo, levanta-se a seguinte questdo:
somente a justaposicdo com elementos sequenciadores é um mecanismo coesivo? E o que
parece ser sugerido por Koch (2013). Novamente, a nocao de texto concebida ainda presa
a materialidade linguistica.

Entretanto, o fato de ndo haver elemento linguistico ndo significa que nao haja coesao.
Ainda que ndo esteja marcado na superficie do texto, o leitor pode, percebendo as relacdes
semanticas, inferir o tipo de conector que pode unir os componentes da superficie textual.
O uso dos sinais de pontuagdo, como a virgula, pode indicar, inclusive, que ha um termo

subentendido no enunciado, conforme se vera mais adiante no trabalho de Favero (2009).

Observe-se 0 texto abaixo, extraido de Koch (2014, p. 164) para exemplificar o
parecer desta pesquisa.

34 Em outro livro, que serd apresentado mais adiante, Koch (2014), juntamente com Vanda Maria
Elias, ja considera que a justaposicdo se refere apenas a juncdo de enunciados sem uso de particula.
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Fonte: Koch, 2014, p. 164

Nos dois primeiros quadros, ha dois enunciados justapostos, ou seja, colocados um
ao lado do outro sem o uso de elemento linguistico para liga-los. Entretanto, ndo parece
adequado afirmar que ndo ha coesdo, uma vez que, ativado pela coeréncia textual, é
possivel inferir o tipo de conector que poderia uni-los ao perceber as relagdes semanticas
estabelecidas entre os enunciados. No primeiro quadro, uma possivel interpretacdo seria
que os enunciados estdo ligados pela relacdo de conclusdo, ja que, ao olhar o quadro, a
personagem conclui que parece ter sido feito por um débil mental. Uma outra
interpretacdo possivel é que a relacdo de consequéncia une 0s enunciados, pois o quadro
é tdo horrivel que parece ser obra de um débil mental. O mesmo pode ser feito com o
segundo quadro. A justaposicado sem particulas é, portanto, um elemento coesivo, apenas

néo foi marcada explicitamente.

Marcuschi (2008) atesta que a coesdo explicita ndo € um entrave para a textualidade
e, de certa forma, colabora para que se infira que, se ha coesdo explicita, ha, também,
coesdo implicita, ou seja, que ndo é marcada na superficie textual por elementos
linguisticos, o que corrobora parecer desta pesquisa sobre a justaposi¢ao sem particulas.
“Nesse sentido, a coesdo explicita ndo ¢ condi¢do necessaria para a textualidade. [...] A
coesdo superficial ligando um elemento ao outro linearmente inexiste. Mas isso ndo € um
entrave a compreensao.” (MARCUSCHI, 2008, p. 112)

Ja a justaposicdo com particulas, segundo Koch ([1989] 2013, p. 66) “[...] estabelece
um sequenciamento coesivo entre por¢des maiores ou menores da superficie textual. Tais
elementos, denominados, sinais de articulacdo operam, portanto, em diversos niveis

hierarquizados”.
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Koch ([1989] 2013) divide a justaposi¢cdo com elementos sequenciadores em trés
grupos: metanivel ou nivel comunicativo, marcadores de situacdo ou ordenacdo no

tempo-espaco e marcadores conversacionais. Assim a autora os define e exemplifica:

e metanivel ou nivel metacomunicativo em que funcionam como sinais
demarcatdrios e/ou sumarizadores de partes ou sequéncias textuais (ex.:
por consequéncia, em virtude do exposto, dessa maneira, em resumo,
essa posicao etc)

12. (...) A hipotese acima aventada faz previsbes que
podem ser verificadas empiricamente.

13. (...) Fazendo um balanco do que se discutiu até o
momento, constata-se que 0s modelos apresentados séo
excessivamente redutores...

14. Para encerrar este debate, convém dizer ainda que...

e marcadores de situacdo ou ordenagdo no tempo-espago, que podem
funcionar, por exemplo, como demarcadores de episodios na narrativa
(ordenadores temporais), de segmentos de uma descri¢do (ordenagédo
espaciais), ou como indicadores de ordenacéo textual. Exemplos:

15. (...) Muitos anos depois, 0s dois se encontram
casualmente numa galeria de arte e o antigo amor pareceu
renascer (...)

16. (...) Mais além, do lado esquerdo, avistava-se um
extenso matagal...

17. Tratarei, primeiramente, da origem do termo; a
sequir, falarei de sua evolugdo histdrica; finalmente,
exemplificarei seu emprego atual.

e marcadores conversacionais de variados tipos, especialmente os que
assinalam introducdo, mudanga ou quebra do topico (descritos para o
portugués por Marcuschi, 1986):

18. Parece que nossas autoridades econémicas nédo estdo
se entendendo muito bem {A propdsito/ Por falar nisso} o que
vocé me diz do novo chogue econdmico?

19. Vocé tem razdo. A menina que passou € bonita
mesmo. Mas voltando ao assunto, quando é que vocé vai me
entregar o trabalho?

20. Amanhd vai haver reunido do Departamento e todos
os professores deverdo comparecer, pois ha assuntos importantes
em pauta. Abrindo um parénteses, vocé soube que concurso de
ingresso foi anulado? (KOCH, [1989] 2013, p. 66 - 68)

Os elementos sequenciadores apresentados sdo adequados e coerentes a conceituacao
proposta de coesdo sequencial. Entretanto, chama a atencdo o fato de Koch ([1989] 2013)

utilizar exemplos artificiais, ou seja, textos ndo auténticos, criados pela propria autora,
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para ilustrar cada um dos grupos coesivos. Nesta pesquisa, na secdo intitulada
“Consideracdes sobre o livro didatico e o ensino de gramatica normativa”, sera analisada
a importancia de se utilizar textos auténticos nos livros didaticos. Entre outras questdes,
0 uso de textos ndo auténticos acaba estimulando a visdo da artificialidade do elemento
linguistico em questdo, o que seria evitado se o elemento linguistico fosse apresentado
em seu uso real na lingua. Privar o leitor de conhecer o texto em seu uso real é priva-lo
de identificar as suas caracteristicas graficas e seu portador de origem, elementos que
podem ampliam sua compreensdo textual e situar, para o leitor, o lugar do texto nas
diversas praticas comunicativas do cotidiano, como uma noticia de jornal. Os PCN

chamam a atencgéo para essa questdo do uso do texto auténtico.

Entre os principais recursos que precisam estar disponiveis na escola
para viabilizar a proposta didatica da area, estdo os textos auténticos. A
utilizacdo de textos auténticos pressupde cuidado com a manutencdo de
suas caracteristicas gréficas: formatagdo, paginagdo, diferentes
elementos utilizados para atribui¢cdo de sentido — como fotografias,
desenhos gréficos, ilustracdes, etc. Da mesma forma, é importante que
esses textos, sempre que possivel, sejam trazidos para a sala de aula nos
seus portadores de origem (ainda que em algumas situagdes possam ser
agrupados segundo género ou tema, por exemplo, para atender a
necessidades especificas dos projetos de estudo). (BRASIL, 1998, p.
61)

A conexdo, segundo tipo de encadeamento proposto por Koch ([1989] 2013), refere-
se ao uso dos conectores, que tém por funcdo encadear diversas partes do texto
estabelecendo relagcdes semanticas e ou pragmaticas. Assim Koch ([1989] 2013) os

define:

Outro tipo de sinais de articulacdo sdo os conectores interfrasticos,
responsaveis pelo tipo de encadeamento a que se tem denominado
conexdo ou juncgdo (cf. a conjuncdo de Halliday & Hasan). Trata-se de
conjuncOes, advérbios sentenciais (também chamados advérbios de
texto) e outras palavras (expressoes) de ligacdo que estabelecem, entre
oracOes, enunciados ou partes do texto, diversos tipos de relactes
semanticas e/ou pragmaticas. (KOCH, [1989] 2013, p. 68)
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Isso evidencia o fato de Koch ([1989] 2013) chamar os conectores de “interfrasticos”
porque esse termo remete aos primeiros estudos da Linguistica Textual, situados nas
décadas de 60 e 70, em que se estudavam os mecanismos linguisticos que asseguravam
as sequéncias o estatuto de texto dentro de uma perspectiva exclusivamente sintatica. A
analise da frase e da palavra isoladas é limitada, deve-se tomar o texto como unidade
bésica de estudo, levando em consideracdo os fatores semanticos e pragmaticos,

perspectiva essa que é retomada pela autora no final da citacdo.

Koch ([1989] 2013) considera que os elementos de conexdo exercem dois tipos de

relacOes: relagdes l6gico- semanticas e relagdes discursivas ou argumentativas.

Koch ([1989] 2013) ndo conceitua as relagbes l6gico-semanticas, apenas relaciona
seus conectores aos operadores logicos propriamente ditos, expondo que logica das

linguas naturais ndo deve ser confundida com logica formal.

As relagdes légico-semanticas entre oragcdes que compdem um
enunciado sdo estabelecidas por meio de conectores ou juntores de tipo
l6gico. A expressdo conectores de tipo l6gico deve-se ao fato de tais
conectores apresentarem semelhancas com os operadores logicos
propriamente ditos, ndo se confundindo, porém, com estes, ja que a
“logica” das linguas naturais difere, em muitos aspectos, da logica
formal. (KOCH, 2013, p. 68)

Sdo apresentadas sete relagbes logico-semanticas: condicionalidade, causalidade,
mediacdo, disjuncdo, temporalidade, conformidade e modo. Como ndo sdo objetos de

estudo desta pesquisa, as referidas relagdes logicas ndo serdo apresentadas.

As relagdes discursivas ou argumentativas sdo assim definidas por Koch ([1989]
2013)

Assim, tais encadeamentos podem ocorrer entre oragdes de um mesmo
periodo, entre dois ou mais periodos
e, também, entre paragrafos de um texto: dai a denominacdo dada aos
conectores por eles responsaveis de operadores ou encadeadores do
discurso. Ademais, esses conectores, ao introduzirem um enunciado,
determinam-lhe a orientacdo argumentativa. Por esta razao, sao também
chamados operadores argumentativos e as relagbes que estabelecem,
relagbes pragmaticas, retéricas ou argumentativas. (KOCH,
[1989]2013, p.72)
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Koch ([1989] 2013), novamente, comega a conceituacao remetendo a uma perspectiva

de andlise meramente sintatica ao utilizar os termos “oragdes” e “periodos”.

Koch ([1989] 2013) estabelece uma distincdo entre os encadeadores do tipo

discursivo-argumentativo e os do tipo 16gico-semanticos:

Os encadeadores de tipo discursivo sdo responsaveis pela estruturacao
de enunciados em textos, por meio de encadeamentos sucessivos, sendo
cada enunciado resultante de um ato de fala distinto. Neste caso, o0 que
se assevera ndo é, como nas relagdes de tipo l6gico, uma relagdo entre
0 conteudo de duas oragdes, mas produzem-se dois (ou mais)
enunciados distintos, encadeando-se o0 segundo sobre o primeiro, que é
tomado como tema. ( KOCH, [1989] 2013, p.71)

A distingdo entre os dois tipos de relagdes, segundo a autora, € dada a partir da
forma como as partes do texto se relacionam. Se ha uma certa dependéncia entre as
partes, em que a segunda parte se subordina a primeira, tem-se uma relacéo do tipo
I6gico, pois, no tipo discursivo argumentativo, os enunciados sdo diferentes, de tal
forma que podem existir isoladamente, conforme aponta Koch ([1989] 2013): “Prova
disso de que se trata de enunciados diferentes, resultantes cada um de um ato de fala
particular, é que eles poderiam ser apresentados sob forma de dois periodos ou até
proferidos por locutores diferentes.” (KOCH, [1989] 2013, p. 72)

Em outro livro, Koch (2009)*° ja afirma que a diferenca entre os tipos de
relacfes ndo estd centrada unicamente na relacdo semantica; consiste, na realidade, na
estratégia argumentativa que é empregada, distingdo essa que parece mais coerente do
que a anterior, porque leva em consideracdo ndo sO a questdo semantica, mas também a

pragmatica.

A diferenga, na verdade, estd no tipo de estratégia argumentativa
utilizada e ndo na relacdo semantica em si: pode-se dizer que, quando

35 Embora o livro seja publicado em 2009, ele estd em sua 22 edi¢do, enquanto o livro de 2013
estd na sua 222 edi¢do.
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do emprego de uma adversativa, o locutor poe em acao a “estratégia do
suspense”, protelando o momento de deixar claro a qual dos argumentos
ele adere; ao passo que, a0 usar uma concessiva, ele assinala, por
antecipacdo, o argumento que pretende destruir, o argumento
(possivel), mas que, em sua opinido, “nao vale”. ( KOCH, 2009, p. 91)

Koch ([1989] 2013) apresenta 13 tipos de operadores argumentativos: conjuncéo,
disjuncdo argumentativa, contrajuncdo, explicacdo ou justificativa, comprovacao,
conclusdo, comparacdo, generalizacdo/ extensdo, especificacdo/ exemplificacéo,
contraste, correcao/ redefinicdo. Serdo analisados, na proxima secéo, os diversos tipos de
operadores argumentativos, entretanto serd aprofundada a analise de dois tipos:

conjuncao e contrajungéo, pois séo objetos de estudo desta pesquisa.

Ja em outro livro, Koch e Elias (2014)%® passam a considerar, assim como Marcuschi
(2012), que elementos anteriormente classificados como representantes da coesao
referencial sdo, agora, elementos de progressdo sequencial. A saber, sdo esses 0s
elementos reclassificados: repeticdo, recorréncia de tempos verbais, manutengédo
teméatica. Entretanto, diferentemente de Marcuschi (2012), Koch e Elias (2014)

justificam a nova classificacao.

Trataremos, neste capitulo, de meios linguisticos por meio dos quais 0
produtor realiza a sequenciacdo do texto escrito. A escolha de um ou
outro desses meios vai ndo so permitir o avango do texto, mas também
contribuir significativamente para a construgdo do sentido.

H& um conjunto de recursos que, mesmo fazendo o texto avangar,
realizam algum tipo de recorréncia, de modo a produzir um efeito de
insisténcia, que temos denominado informalmente de “estratégia da
‘4gua mole em pedra dura™

Aquilo que € dito fica ‘martelando’ na mente do leitor, tentando leva-lo
a concordar com os nossos argumentos. (KOCH e ELIAS, 2014, p.
159)

3¢ Embora seja apenas um ano de diferenca entre os livros de apresentados de Koch, vale
destacar que o primeiro, de 2013, estd em sua 222 edi¢do, enquanto o segundo, de 2014, estd na sua 22
edicdo.
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Além de conceituar, é apresentado um exemplo em que a recorréncia encadeia o
texto.®” Portanto, para Koch e Elias (2014), os elementos de recorréncia, embora retomem
porcdes anteriores do texto, devem ser considerados sequenciadores, porque favorecem

0 avanco do texto, de forma que acumulam os dois processos de coesdo ao mesmo tempo.

Sdo elementos da progressdo sequencial para Koch e Elias (2014): repeticdo,
paralelismo, parafraseamento, recursos de ordem fonoldgica, recorréncia de tempos
verbais, manutencdo tematica, progressio tema-rema®, progressio topica e
encadeamentos. Como o encadeamento € o objeto de estudo desta pesquisa, apenas esse

sera apresentado.

Koch e Elias (2014) consideram que o encadeamento é um importante recurso de
sequenciacdo textual que ocorre por justaposicdo ou conexdo; mas, diferentemente de
Koch ([1989] 2013), Koch e Elias (2014) pontuam que a justaposi¢do ocorre sem 0 Uso

de um conector, ou seja, 0s enunciados sdo colocados um apds o outro.

Ocorre a justaposicdo quando apenas se colocam enunciados uns ao
lado de outros, com o objetivo de estabelecer entre eles determinadas
relagcbes semanticas ou discursivas, sem a presenca explicita de uma
conjuncao.

Quando um conector esta presente no texto, tem-se o encadeamento por
conexdo. (KOCH e ELIAS, 2014, p. 186)

Essa nova conceituacdo é mais coerente do que a apresentada em livro anterior, pois
Koch (2013) parecia sugerir que a justaposicdo ndo era um mecanismo de coesao textual,
como se observa na citacao ja anteriormente apresentada “A justaposi¢cao sem particulas,
particularmente no texto escrito, extrapola o ambito da coesdo textual” (KOCH, [1989]

2013, p.66)

37 Como o texto que exemplifica a recorréncia é muito longo, ndo serd apresentado. Vale destacar
que os exemplos que ilustram cada conceito do livro de Koch e Elias (2014) sdo auténticos, diferentemente
do livro anterior.

38 Na verdade, esse tipo de coesdo apresenta uma face significativa da coesdo referencial,
mantendo, ao mesmo tempo, no¢do de coesdo sequencial.
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J& com relacdo as relagdes estabelecidas pelos conectores, Koch e Elias (2014) séo
sucintas. A autoras destacam que tais relacGes podem ser estabelecidas por elementos que
sao chamados de “[...] conectores, palavras ou particulas de ligacdo, operadores
discursivos, articuladores textuais” (KOCH e ELIAS, 2014, p.186) e apresentam
exemplos que ilustram apenas trés relagdes: alternancia, adi¢éo e adversidade.

A questdo da remissdo estar inclusa na coesdo sequencial parece confusa, porque
observa-se uma contradi¢do entre a conceituacdo, a explicacdo e a exemplificagdo de
algumas obras analisadas. Embora dedique boa parte do livro a estabelecer distingéo entre
coesdo referencial e coesdo sequencial, Koch ([1989] 2013) deixa explicito nas
conclusdes que a sequencializacdo se refere a todos 0s processos coesivos gue recuperam
uma ligacdo linguistica relevante entre elementos da superficie textual: “Concluindo,
pode-se afirmar que o conceito de coesdo textual diz respeito a todos 0s processos de
sequencializacdo que asseguram (ou tornam recuperdvel) uma ligacdo linguistica
significativa entre os elementos que ocorrem na superficie textual®®. (KOCH, [1989]
2013, p. 18)”. Esse tipo de no¢do demonstra a exclusdo de qualquer outra ligacdo, como

a cognitiva.

Reexaminando seus conceitos, Koch (2008, p.46) propde, explicitamente, revisar a
sua classificacdo sobre coesdo textual em seus trabalhos anteriores, sobretudo com
relacdo a divisdo remissdo e sequenciagdo: “Tenho considerado em meus trabalhos duas
grandes modalidades de coesédo: a remisséo e a sequenciac¢ao. Gostaria de proceder, aqui,

a uma revisao dessa classificacao.”

Entre essas revisdes, que envolvem, também, os elementos de retomada, Koch (2008)

atesta que a sequenciacdo também é realizada por recorréncias:

O sequenciamento de elementos textuais pode ocorrer de forma direta,
sem retornos ou recorréncias; ou podem ocorrer na progressdo do texto
recorréncias das mais diversas ordens: de termos ou expressdes, de
estruturas (paralelismo), de conteldos semanticos (parafrase), de
elementos fonol6gicos ou prosédicos (similicadéncia, rima, aliteragéo,
assonancia) e de tempos verbais. Em Koch (1989), discuto em maior
profundidade essas questdes. (KOCH, 2008, p. 52)

39 Vale destacar que a coesdo textual n3o ocorre apenas na superficie do texto, como afirma Koch
(2013).
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Isso porque, conforme afirma Koch (2008, p. 52) , a sequenciagéo textual
faz com que o texto avance, garantindo, porém a continuidade de sentidos. Denota-se que
Koch (2008) nédo considera o texto enquanto cotextualidade apenas, apontando para o

conceito de texto presente no momento sociocognitivista da LT.

Observa-se, portanto, que, como a coesdo favorece a progressdo textual, essa tem
sido considerada um processo de sequenciacdo; conexao sequencial, segundo Marcuschi
(2012) ou progresséo sequencial, segundo Koch e Elias (2014), ainda que o elemento

coesivo realize uma retomada.

Embora ndo se detenha em pormenorizar 0 processo da coesdo sequencial,
Marcuschi (2008) enfatiza 0 modo como vé o trabalho com os elementos coesivos de
sequenciacgdo em sala de aula, visdo essa que corrobora parecer desta pesquisa “Como se
sabe, este tipo de coesividade, muito trabalhado em sala de aula, funda-se de modo
especial no estudo dos conectivos, mas ele ¢ muito mais rico do que isso” (MARCUSCHI,
2008, p. 118). Vale destacar que a coesdo sequencial ocorre tanto por meio de elementos

linguisticos quanto com a sua auséncia.

Marcuschi (2008) dedica apenas uma pagina e meia para apresentar a coesao
sequencial, enquanto 98 paginas sao dedicadas a conceituacdo de coesdo textual e a
analise da coesdo referencial. Explicitamente, Marcuschi (2008) afirma que ndo se
dedicard a explorar a coesdo sequencial e sugere que sejam lidos os trabalhos
desenvolvidos por Koch.

Como se sabe, este tipo de coesividade, muito trabalhado em sala de
aula, funda-se de modo especial no estudo dos conectivos, mas ele é
muito mais rico do isso. N&o nos dedicaremos a uma exploragédo deste

quadro, mas isso pode ser visto nos trabalhos aqui ja citados de Ingedore
Koch (1989) (MARCUSCHI, 2008, p. 118)

O esquema a seguir € apresentado por Marcuschi (2008) para demonstrar alguns
tipos de operadores da coesdo sequencial sem, conforme ja afirmado pelo autor, o objetivo
de aprofunda-lo.
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Figura 03 — Coesao sequencial

COESAO SEQUENCIAL

/\

sequenciagio sequenciagao
parafrastica frastica
l |
- repeticdo lexical - progressao temética
- paralelismos - encadeamento por justaposigao
- paréfrase.s a) marcadores espaciais
- recorréncia de b) marcadores conversacionais
tempo verbal - encadeamento por conexdes
a) relagdes ldgico-semanticas
b) relagdes argumentativas

Fonte: Marcuschi, 2008, p. 118

O autor ndo apresenta explicacdo para os termos sequenciacdao parafrastica e
sequenciacdo frastica, o que ¢ assim justificado: “Nao vamos nos dedicar em detalhe a
esse respeito. Vejamos apenas alguns desmembramentos para a sequenciacdo conectiva
que pode ser vista neste outro grafico.” e apresenta um grafico que sera, nesta pesquisa,

demonstrado mais adiante.

Neste esquema apresentado por Marcuschi (2008), a coesao sequencial ndo é bem
demonstrada. A repeticdo lexical, por exemplo, estd mais proxima do conceito
apresentado por Marcuschi (2008) de coesdo referencial, uma vez que, a depender do

contexto em que ocorre, ela pode retomar um termo ja citado.

Fazendo referéncia a Koch (1989), Marcuschi (2008) apresenta uma definicéo de

coesdo referencial que pode ser adequadamente aplicada a repeticéo lexical.

Se a repeticao lexical pode fazer remissdo a outro elemento do universo textual,
entdo pode ser considerada representante da coesédo referencial. Para que se entenda o
parecer desta pesquisa, observemos um exemplo utilizado por Koch (2008) para ilustrar

a coesdo textual. Como o texto é muito grande, sera apresentado apenas um trecho.
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Figura 04 — Medo

Medo

Grades e cies guardam as casas porque o medo chegou. Coldres deformam
os palet6s porque o medo estd ai. A cidade incha, as favelas se despencam
sobre vias expressas porque o medo e a fome chegaram sem pagar pedagio.
Os menores vagueiam, trombam, assaltam, porque o medo chegou. Os
soldados sio adestrados para a guerra contra o crime, perseguem, matam
criminosos, suspeitos, desocupados, descanteirados, fugitivos da inanicio
Os soldados 1&m medo ¢ os que correm €¢m meds. Homens ¢ mulheres
brancos, negros ¢ pardos com medo da tortura, da Casa de Detencio
com meda dos juros, do Li.‘\('lnpl'('},gi ., do Servico de Protecao ao Crédito

Pais e mies com meds do 1oxico, das madrugadas de espera na cidade

selvagem, Os barracos com meds das casas grandes ¢ dos carros de luxo

Os jardins com Medo dos barracos ¢ dos que se empilham entre tibuas

na noite inclemente de chuvarada e fnio

Fonte: Koch, 2014, p. 164

Claramente, ha varias repeti¢des lexicais no texto acima, nas quais “[...Jum
componente da superficie do texto faz remissdo a outro(s) elemento(s) do universo
textual.” (KOCH, 1989, p. 30 apud MARCUSCHI 2008, p. 108). O termo “medo” ¢
repetido diversas vezes com finalidade enfética, destacando o medo como uma

consequéncia da violéncia urbana. Koch (2014) atesta o carater de recorréncia do termo

Ha& um conjunto de recursos que, mesmo fazendo o texto avangar,
realizam algum tipo de recorréncia, de modo a produzir um efeito de
insisténcia [...]

A repeticdo ou recorréncia de termos é uma das formas de progresséo
textual de que pode se valer o produtor. Esse tipo de recorréncia tem
sido frequentemente considerado vicioso e, por isso, condenado. O que
ocorre, na verdade, é que a repeticdo € também um poderoso recurso
retorico. Portanto, hd repeticdes “viciosas” e repetigdes enfaticas,

retéricas. (KOCH, 2014, p. 159 e 160)

N&o se nega, nesta pesquisa, 0 carater de sequenciacdo que a repeticao lexical
pode conferir ao texto, inclusive como uma estratégia argumentativa, como é o caso do
texto acima apresentado “Medo”. Entretanto, chama-se atencdo para o fato de que h4,
também, remisséo de termos, devendo ser considerada, portanto, representante da coeséo

referencial.

Acredita-se que a auséncia de exemplos em Marcuschi (2008) na restrita parte

dedicada a coesdo sequencial torne a compreensdo do seu esquema confusa.
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Em outro esquema, alguns operadores séo apresentados, sem o objetivo de, conforme
afirma o proprio autor explora-los. Apenas sdo anunciados como “[...] alguns
desdobramentos para a sequenciagdo conectiva.” (MARCUSCHI, 2008, p.118)

Figura 05 — Esquema dos processos de coesao conectiva

ESQUEMA DOS PROCESSOS DE COESAO CONECTIVA

.,"/7 \;\\”\
- R
= T
OPERADORES OPERADORES

ARGUMENTATIVOS ORGANIZACIONAIS
1. Oposigdo — mas, porém, contudo A — de espago e tempo textual
2. Causa — porque, pois, ja que — em primeiro lugar, em 2° lugar
3. Fim — para, com o propésito de — como veremas, como vimos
4, Condicdo — se, a menos que, desde que — neste ponto, aqui na 1° parte
5. Conclusdo — logo, assim, portanto —no préximo capitulo
6. Adicao — e, bem como, também
1. Disjuncéo — ou B — metalinguisticos
8. Exclusdo — nem — por exemplo, isto €, ou seja,
9, Comparagdo — mais do que, menos do gue — quer dizer; por outro ladbo,
etc. — repetindo, em outras palavras

— com base nisso, segundo fulano etc.

Fonte: Marcuschi, 2008, p. 118

Segundo a breve conceituacdo apresentada por Marcuschi (2008) para a coesao
sequencial, esse Ultimo quadro parece estar adequadamente classificado, ja que os

operadores tém, fundamentalmente, a caracteristica de constituirem conectivos.

Os fatores que regem a conexdo referencial (realizada por
aspectos mais especificamente semanticos) e a conexdo sequencial
(realizada mais por elementos conectivos) em especial no nivel da
cotextualidade, geralmente conhecidos como coesao, formam parte dos
critérios tidos como constitutivos da textualidade. (MARCUSCHI,
2008, p. 99)

A auséncia de uma conceituacdo mais especifica dificulta o entendimento do seja
coesdo sequencial para Marcuschi (2008), sobretudo porque a expressao “realizada mais
por elementos conectivos” torna a explicacdo vaga. Ou seja, os conectivos sdo 0s
principais representantes desse tipo de coesdo, mas quais seriam 0s outros? Apenas
consultando o primeiro esquema de Marcuschi (2008), intitulado “Coesdo sequencial”,
percebe-se quais seriam esses “outros”. Somente com a conceituag¢do do autor, isso ndo é

possivel.



64

Portanto, embora Marcuschi (2008) inicie a pagina sobre coesdo sequencial tecendo
uma critica a forma como esse tipo coesivo é trabalhado em sala, ele ndo a aprofunda nem

oferece uma nova opcéo de trabalho ao leitor.

Como o proprio Marcuschi (2008) sugere que se consulte Koch para maior
aprofundamento no assunto, definir-se-d0 com maior aprofundamento os operadores
argumentativos a partir da referida autora mais a frente. “Nao nos dedicaremos a uma
exploracdo deste quadro, mas isso pode ser visto nos trabalhos aqui ja citados de Ingedore
Koch (1989)” (MARCUSCHI, 2008, p. 118), logo apds explanacao de Favero (2009).

Segundo Favero (2009, p. 33), a coesdo sequencial “[...] tem por fungdo, da mesma

forma que a recorréncia, fazer progredir o texto, fazer caminhar o fluxo informacional.”

Favero (2009) divide a coesdo sequencial em sequenciacdo temporal e

sequenciacao por conexao

A sequenciagdo temporal ¢ utilizada pela autora, tal qual a expressao “coesao
sequencial”, no seu sentido restrito, a fim de indicar o tempo do “mundo real”, porque,
conforme a autora, no sentido mais amplo, todo texto coeso possui uma sequenciagdo
temporal, ja que a coesdo é linear. A sequenciacao temporal é dividida em: ordenacao
linear dos elementos, expressdes que assinalam a ordenacdo ou continuacdo das
sequéncias temporais, particulas temporais, correlacdo dos tempos verbais. Esse tipo de

coesdo ndo sera detalhado porque ndo é o foco deste trabalho.

Vale destacar que a coesdo definida por Favero (2009) como linear remete a nocao
de texto como cotexto, preso a materialidade linguistica.

A sequenciacao por conexao ¢ assim definida por Favero (2009, p.35) “Num texto,
tudo esta relacionado; um enunciado esta subordinado a outros na medida em que ndo sé
se compreende por si mesmo, mas ajuda na compreensdo dos demais”. Ha, entre os
enunciados, uma interdependéncia semantica e/ou pragmatica que é expressa por trés
tipos coesivos: pelos operadores do tipo 6gico, pelos operadores do tipo discursivo e

pelas pausas.

Favero (2009) considera que os operadores do tipo 16gico “[...] t€ém por fungdo o
tipo de relacdo légica que escritor/ locutor estabelece entre duas proposicdes [...]”

(FAVERO, 2009, p. 35) e chama atencdo para o fato de que os operadores do tipo l6gico



65

n&o devem ser confundidos com os “operadores 16gicos propriamente ditos” porque “[...]
as linguas naturais tém sua propria logica, diferente da logica formal.” (FAVERO, 2009,
p. 35). Esses operadores sdo divididos em seis tipos: disjuncdo, condicionalidade,

causalidade, mediacdo, complementacéo e restricdo ou delimitacéo.

Os operadores do discurso, segundo Favero (2009, p. 35) “[...] tém por funcao
estruturar, através de encadeamentos, os enunciados em textos, dando-lhes uma direcéo
argumentativa, isto é, orientando o seu sentido em dada dire¢d0.”. Sdo quatro os
operadores do discurso segundo Favero (2009): conjuncéo, disjuncdo, contrajuncao e

explicacdo ou justificacdo.

A pausa, terceiro tipo coesivo da sequenciacdo por conexdo apontado por Favero
(2009), refere-se ao uso de elementos graficos como dois-pontos, virgula, ponto e virgula,
etc, com a finalidade de substituir os conectores frasicos, estabelecendo diferentes
relacdes que, ainda que ndo estejam explicitas, podem ser recuperadas pelo leitor. Abaixo

sdo apresentados os exemplos da autora:

N&o mexa nesses fios; levara um choque. (condicionalidade)
Né&o fui ao casamento; mandei um telegrama. (contrajuncéo)

Onze e meia. Preciso ir. O metrd para a meia-noite.
(causalidade)

Estava cansado; decidiu n&o sair. (conclusdo) (FAVERO, 2009,
p. 40)

Nesta pesquisa, portanto, a sequencia¢do ndo é considerada como um fenémeno
circunscrito a materialidade linguistica, porque a coeséo ocorre inclusive com a auséncia
de elementos linguisticos, nem como um fendmeno linear, 0 que remete para a
cotextualidade. A sequenciagcdo pode ser realizada implicitamente, de forma que o
interlocutor podera recuperar cognitivamente os elementos implicitos, o que demonstra

que a sequenciacao ndo € um fenémeno preso ao texto enquanto cotexto.

40 Os operadores do discurso, segundo Favero (2009), serdo apresentados e analisados em sec¢do
especifica desta pesquisa.
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2.1.2.2.1 Operadores argumentativos: conjungdo e contrajuncao

Como os operadores argumentativos estdo inseridos no ambito da argumentacao, é
necessario, primeiramente, discorrer sobre essa para, entdo, chegar aos referidos
elementos coesivos. Vale destacar que os estudos sobre argumentacdo sdo muito amplos
e englobam vérias areas do saber, de forma que esta pesquisa apresentara um breve recorte

desses estudos.

Os estudos da argumentacdo vém sendo desenvolvidos desde a Antiguidade, com a
Retérica aristotélica até os dias de hoje, sendo objeto de interesse de varias areas como
filosofos, literatos, especialistas da linguagem e linguistas. Os linguistas, especialmente,
passaram a desempenhar papel fundamental no desenvolvimento dos estudos da Teoria
da Argumentagdo, uma vez que desenvolveram diversas teorias sobre a dimenséo

argumentativa, a partir de uma perspectiva da lingua.

Amossy (2011) apresenta algumas defini¢cbes de argumentacéo, para, em seguida,

apresentar uma concepcao mais ampla, a qual é adotada por esta pesquisa.

“Para Oléron, a argumentacao ¢ a maneira pela qual uma pessoa — ou um grupo —
esforca-se para levar um auditério a adotar uma posi¢do por meio de apresentacfes ou
assercdes — argumentos- que visam a demonstrar sua validade ou pertinéncia. (OLERON,
1987, p. 4 apud AMOSSY, 2011, p. 130). A concepcdo de Oléron (1987) leva em
consideracao o texto explicitamente argumentativo, aquele que tem a finalidade explicita
de argumentar. Entretanto, ha textos que, ainda que ndo tenham esse objetivo, possuem
uma certa dimensdo argumentativa, de forma que acabam influenciando o interlocutor,
convencendo-se sobre um determinado modo de ver e pensar, e Oléron (1987)
desconsidera a argumentacdo nesses textos. A concepcdo de argumentacdo de Oléron
(1987) também é compartilhada por Breton (1996), ja que relaciona argumentacdo ao
objetivo explicito de convencer. “Segundo Breton, ‘a argumentacdo pertence a familia
das acdes humanas que tém como objetivo convencer. [...] [Sua especificidade €] pér em
acao um raciocinio em uma situagdo de comunicagdo.”” (BRETON, 1996, p. 3 apud
AMOSSY, 2011, p. 130).

Amossy (2011) apresenta uma definicdo de argumentagdo mais ampla,
especialmente porque considera, diferente de Breton (1996) e de Oleron (1987), que a
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argumentacao possa estar presente em textos que ndo tenham finalidade explicitamente

argumentativa.

Passa-se, entdo, a uma concep¢do mais larga de argumentacéo,
entendida como a tentativa de modificar, de reorientar, ou mais
simplesmente, de reforcar, pelos recursos da linguagem, a visdo das
coisas da parte do alocutario. Essa é a definicdo que eu desenvolvi em
L’argumentation dans le discours (2006 [2001]), ampliando a da nova
retorica de Perelman, pela tentativa de fazer aderir ndo somente a uma
tese, mas também a modos de pensar, de ver, de sentir. (AMOSSY,
2011, p. 130)

A concepcdo de Amossy (2011) é mais ampla do que a apresentada por outros

autores porque, sobretudo, considera a dimensao argumentativa da linguagem. Conforme

explica a autora, existem textos que possuem clara intencdo argumentativa, que sdo

aqueles com objetivo explicito de argumentar, e existem aqueles que ndo tém esse

objetivo, mas acabam influenciando o interlocutor, na medida em que orienta sua maneira

de ver e pensar.

Da conversagdo corrente aos textos literarios, muitos sdo os discursos
gue ndo tém objetivo argumentativo, no sentido de que eles nédo
veiculam nenhuma intencdo de persuadir e ndo esperam fazer o
alocutario aderir a uma posi¢do claramente definida por estratégias
programadas. Todavia, mesmo a fala que ndo ambiciona convencer
busca ainda exercer alguma influéncia, orientando modos de ver e de
pensar. (AMOSSY, 2011, p. 129)

A distincdo entre dimensao argumentativa e intencdo argumentativa fica ainda mais

clara na passagem a seguir de Amossy (2011), na qual ela relaciona a estratégia de

persuasdo programada a intengdo argumentativa e a tendéncia inerente a todo discurso de

acabar influenciando a maneira de ver e pensar do interlocutor a dimensdo argumentativa.

[...] é preciso diferenciar entre a estratégia de persuasdo programada e
a tendéncia de todo discurso a orientar os modos de ver do(s)
parceiro(s). No primeiro caso, o discurso manifesta uma intencéo
argumentativa; o discurso eleitoral ou o antincio publicitario constituem
exemplos flagrantes disso. No segundo caso, o discurso comporta,
simplesmente, uma dimensao argumentativa (AMOSSY, 2006, p. 32-
34): isso ocorre com a noticia de jornal, que se pretende neutra, com a
conversa ou com uma grande parte das narrativas ficcionais.
(AMOSSY, 2011, p. 131)
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Ainda discorrendo sobre a intencdo e a dimensdo argumentativas, Amossy (2011,
p. 131) explica que o discurso com intengdo argumentativa se estrutura em uma ou mais
modalidades argumentativas, e explica trés dessas modalidades: modalidade
demonstrativa, modalidade negociada, modalidade polémica. Segundo Amossy (2011, p.
131), na modalidade demonstrativa é demonstrada uma tese de forma fundamentada,
articulada a provas, a fim de convencer um auditorio a aderir a tese; na modalidade
negociada, os interlocutores ocupam posi¢oes antagbnicas, mas se esforcam para chegar
a um acordo consensualmente; ja na modalidade polémica, hd um confronto intenso de

teses dispares, de forma que uma tenta suplantar a outra.

A explicacdo dessas modalidades discursivas faz com que se torne ainda mais clara
a distingdo entre intencdo e dimensdo argumentativas, ja que, na dimensdo, o discurso
ndo negocia teses em conflito ou polemiza teses até que uma suplante a outra. Entretanto,
nesta pesquisa, considera-se que a modalidade demonstrativa pode ser, eventualmente,
exercida por um texto com dimensao argumentativa porque, ainda que ndo haja uma tese
explicita, pode ser demonstrado algo, de forma fundamentada, que venha a influenciar o

interlocutor e sua maneira de ver e pensar.

Entre essas, pode-se mencionar a modalidade demonstrativa, em que
uma tese é apresentada por um locutor, num discurso monologal ou
dialogal, a um auditério do qual ele quer obter a adesdo pelos meios da
demonstragdo fundamentada, do raciocinio articulado apoiado em
provas. Ou, também, a modalidade negociada, em que 0s parceiros que
ocupam posicdes diferentes, até mesmo conflitantes, esforgam-se para
encontrar uma solugdo comum para o problema que os divide e chegar
a um consenso através de compromisso. Ou, ainda, a modalidade
polémica, que é caracterizada por um confronto violento de teses
antagonicas, em que duas instancias em total desacordo tentam superar
a convicgdo da outra, ou de uma terceira que as ouve, atacando as teses
contrarias. (AMOSSY, 2011, p. 131)

Mas, para Amossy (2011), a modalidade demonstrativa é caracterizada pela
estratégia de persuasdo direta, e nisso difere dos textos com dimensdo argumentativa, nos

quais pode haver argumentagdo, mas ndo como uma estratégia explicitamente estruturada
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para convencer, pois esse ndo é o objetivo desse tipo de texto. Portanto, embora tanto um
texto com dimensédo argumentativa quanto um texto com intengdo argumentativa possam
demonstrar uma tese, eles diferem com relacéo a forma como sao estruturados, porque no
segundo h& uma estratégia explicitamente articulada com o propoésito claro de

argumentar, j& o primeiro ndo, conforme atesta Amossy (2011, p. 132):

As coisas apresentam-se, diferentemente, no caso da dimensao
argumentativa, em que a estratégia de persuasao € indireta e, muitas
vezes, ndo admitida. Ela aparece na verbalizagdo, que produz um
discurso cujo objetivo declarado é outro e ndo o argumentativo: um
discurso de informagdo, uma descri¢do, uma narragdo cuja vocagédo é
contar, o registro de uma experiéncia vivida em um diario de viagem
ou um diario, um testemunho [...], uma conversa familiar [...]. Portanto,
0 que é importante é identificar e analisar a maneira como esses
discursos destinados a, antes de tudo, informar, descrever, narrar,
testemunhar, direcionam o olhar do alocutario para fazé-lo perceber as
coisas de uma certa maneira. (AMOSSY, 2011, p. 132)

Amossy (2011) pontua o carater interacional da argumentacdo, porque € na
interacdo que ela se desenvolve, e ressalta alguns elementos que a compdem, sendo 0s
operadores argumentativos, objeto de estudo dessa pesquisa, também destacados, mas

com o0 nome de conectores:

O discurso argumentativo ndo se desenrola no espago abstrato da légica
pura, mas em uma situacao de comunicacao em que o locutor apresenta
seu ponto de vista na lingua natural com todos 0s seus recursos, que
compreendem tanto o uso de conectores ou de déiticos, quanto a
pressuposicdo e o implicito, as marcas de estereotipia, a ambiguidade,
a polissemia, a metéfora, a repeticdo, o ritmo. E na espessura da lingua
que se forma e se transmite a argumentacdo, e € através de seu uso que
ela se instala: a argumentac&o, é preciso ndo esquecer, ndo é o emprego
de um raciocinio que se basta por si s6, mas uma troca atual e virtual —
entre dois ou mais parceiros que pretendem influenciar um ao outro.
(AMOSSY, 2011, p. 132 - 133)

Vale destacar que, embora esta pesquisa analise 0s operadores argumentativos,

esses ndo sao os elementos mais importantes da argumentacdo. Antes de tudo, argumentar
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é fundamentar-se em um raciocinio l6gico a fim de convencer o interlocutor, para tanto,
elementos linguisticos, como os operadores argumentativos, colaboram para inscrever a
argumentacdo na materialidade discursiva, mas a argumentacdo ndo esta limitada a

superficie textual, ela a extrapola, conforme atesta Amossy (2011):

E nesse quadro comunicacional e sécio-histdrico que é preciso estudar
de perto a maneira como a argumentag&o se inscreve, ndo somente na
materialidade discursiva (escolha dos termos, deslizamentos
semanticos, conectores, valor do implicito, etc.), mas também no
interdiscurso. O modo como o texto assimila a fala do outro pelas
numerosas vias do discurso relatado, do discurso direto, ou da citagéo
ao indireto livre, é primordial. (AMOSSY, 2011, p. 133)

Portanto, os operadores argumentativos situam-se em apenas uma parte do que seria
0 estudo da argumentacdo. Amossy (2011) pontua, resumidamente, a complexidade da
analise argumentativa, e os operadores estdo situados apenas no primeiro elemento da

numeracao:

Em resumo, a andlise argumentativa:

1. Estuda os argumentos em lingua natural, na materialidade do discurso,
como elemento integrante de um bom funcionamento discursivo global.

2. Situa a argumentacdo, assim compreendida, em uma situacdo de
enunciagdo precisa, da qual importa conhecer todos os elementos
(participantes, lugar, momento, circunstancias, etc.)

3. Estuda a maneira como a argumentacao se inscreve no interdiscurso,
situando-se, quanto ao que se diz, antes e no momento da tomada da
palavra, no modo da retomada, da modificacdo, da refutacdo, do
ataque...

4. Leva em conta a maneira como o logos, ou 0 emprego de argumentos
em lingua natural, alia-se, concretamente, ao ethos, a imagem de si que
0 orador projeta em seu discurso, e ao pathos, a emocdo que ele quer
suscitar no outro e que também deve ser construida discursivamente.
(AMOSSY, 2011, p. 134)

Vale destacar que, embora seja apresentada essa divisdo para analise argumentativa,
0s seus elementos ndo devem ser analisados isoladamente, desconsiderando o todo,

porgue, assim sendo, serdo separadas articulagdes que funcionam como argumentativas
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porque estdo inseridas em uma argumentacdo. Analisd-los fora de seu contexto de uso

propicia que se perca o seu sentido, conforme aponta Perelman (2005):

Esse modo de proceder, indispensavel numa primeira aproximacao,
obrigar-nos-4 a separar articulagbes que sdo, na verdade, parte
integrante de um mesmo discurso e constituem uma Unica
argumentacéo de conjunto. Ora, o0 sentido e o0 alcance de um argumento
isolado ndo podem, sendo raramente, ser compreendidos sem
ambiguidade; a analise de um elo da argumentacdo, fora do contexto e
independentemente da situagdo em que ele se insere, apresenta
inegéveis perigos. Estes ndo se devem unicamente ao carater equivoco
da linguagem, mas também ao fato de os mébeis de uma argumentagao

ndo serem quase nunca completamente explicitados.” (PERELMAN,
2005, p. 211)

Amossy (2011) utiliza os termos persuasdo e convencimento sem estabelecer
distingdo, de forma que os termos parecem ser sindnimos. Entretanto Perelman (2005)
tenta estabelecer uma distingao entre ambos “Para quem se preocupa com o resultado,
persuadir € mais do que convencer, pois a convic¢ao nao passa da primeira fase que leva
a acdo. (PERELMAN, 2005, p. 30) e critica a distincdo entre persuasdao e convic¢do
pautada na oposigdo subjetivo-objetivo. “Se a convicgdo ¢ fundamentada na verdade de
seu objeto e, por isso, valida para qualquer ser racional, apenas ela pode ser provada, pois
a persuasdo tem um alcance unicamente individual.” (PERELMAN 2005, p.32).
Perelman (2005, p. 33) termina por admitir que o limite entre persuadir e convencer é

impreciso, ressaltando que assim deve permanecer.

Koch (2006) também apresenta uma distin¢ao entre persuadir e convencer, entretanto
parece apoiar-se na oposi¢ao subjetivo-objetivo, uma vez que, segundo a autora, 0 ato de
convencer apoia-se em provas objetivas, levando a certezas, e 0 de persuadir possui

carater ideologico, levando a inferéncias.

Enquanto o ato de convencer se dirige unicamente a razdo, através de
um raciocinio estritamente légico e por meio de provas objetivas,
sendo, assim, capaz de atingir um “auditorio universal”, possuindo
carater puramente demonstrativo e atemporal (as concluses decorrem
naturalmente das premissas, como ocorre no raciocinio matematico), o
ato de persuadir, por sua vez, procura atingir a vontade, o sentimento
do(s) interlocutor(es), por meio de argumentos plausiveis ou
verossimeis e tem caréater ideoldgico, subjetivo, temporal, dirigindo-se,
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pois, a um “auditorio particular”: o primeiro conduz a certezas, ao passo
gue o segundo leva a inferéncias que podem levar esse auditério — ou
parte dele — a adesdo aos argumentos apresentados. (KOCH, [1984]
2006, p. 20)

Como todo texto € ideoldgico, Koch (2006) ndo deveria apoiar a distin¢do entre

persuadir e convencer com base nesse aspecto.

Adam (2008) ratifica a concepcéao de argumentacdo proposta por Amossy (2011),
pois afirma que o valor argumentativo esta presente em todos os enunciados, inclusive
em uma mera descricdo em que ndo haja conectores argumentativos. Para tanto,
ilustra e explica com o seguinte exemplo, que constitui a legenda da foto de uma

falésia escarpada:

T19 Quadro verdejante
Rochedo nitido e macico
O Passo do Urso

tem tudo para agradar

As conotagdes eufdricas veiculadas pelos trés adjetivos
pospostos e, portanto, focalizados das duas primeiras linhas
(enunciados descritivos) orientam argumentativamente o leitor
em direcdo ao desejo de estar em um lugar desse tipo. (ADAM,
2008, p. 122)

Embora ndo utilize os termos intencdo e dimensdo argumentativas, propostos por
Amossy (2011), observa-se que Adam (2008) utiliza o conceito de dimenséo
argumentativa para justificar o fato de haver argumentacéo, inclusive, na descricdo de
uma foto, visto que ele destaca o efeito de sentido proporcionado pelo uso dos adjetivos,
que influenciam o leitor orientando seus modos de ver e pensar, como defende Amossy
(2011).

O termo “operadores argumentativos”, proposto por Ducrot (1976) , fundador da

Semantica Argumentativa ou Semantica da Enunciacdo, refere-se aos elementos da
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gramatica de uma lingua que cumprem o papel de indicar a forca argumentativa de um
enunciado, para qual direcdo argumentativa os enunciados apontam. Ducrot (1976)
explica o funcionamento dos operadores a partir das nogdes de escala argumentativa e
classe argumentativa. Resumidamente, chama-se de classe argumentativa um conjunto de
enunciados que funciona como conclusdo de um enunciado anterior, porque aponta na
mesma direcdo desse e pode servir-lhe como argumento. Dentro dessa classe de
enunciados, pode haver uma gradacdo crescente de forca argumentativa, 0 que se

denomina escala argumentativa.

A seméntica argumentativa, de certa forma, preenche uma lacuna deixada pela
gramatica tradicional. Operadores argumentativos ora podem ser classificados como
conectivos, ora nem recebem classificacdo, porque, segundo a nomenclatura gramatical

brasileira (NGB), ndo se enquadram em nenhuma das dez classes de palavras, como 0s

29 ¢

termos “até mesmo”, “inclusive”, etc. A semantica argumentativa os agrupa sob o nome
de operadores argumentativos devido ao valor argumentativo que empregam aos
enunciados, preenchendo essa lacuna deixada pela gramatica tradicional, conforme atesta
Koch (2006):

Ora, existe na gramatica de cada lingua uma série de morfemas
responsaveis exatamente por esse tipo de relagdo, que funciona como
operadores argumentativos ou discursivos. E importante salientar que
se trata, em alguns casos, de morfemas que a gramatica tradicional
considera como elementos meramente relacionais — conectivos, como
mas, porém, embora, ja que, pois, etc., e, em outros, justamente de
vocabulos que, segundo a Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB),
ndo se enquadram em nenhuma das dez classes gramaticais. Rocha
Lima chama-as de palavras denotativas e Bechara de denotadores de
inclusdo (até, mesmo, também, inclusive); de exclusdo (s6, somente,
apenas, sendo, etc.). Celso Cunha diz que se trata de palavras
“essencialmente afetivas”, as quais a NGB “deu uma classificagdo a
parte, mas sem nome especial.

[.]

E a macrossintaxe do discurso — ou semantica argumentativa — que vai
recuperar esses elementos, por serem justamente eles que determinam
o0 valor argumentativo dos enunciados, constituindo-se, pois, em marcas
linguisticas importantes da enunciagdo. (KOCH, 2006, p. 105)
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Vale destacar que a argumentagdo pode estar inscrita, inclusive, em textos que nao
tenham o objetivo explicito de argumentar, mas que podem possuir uma dimensao
argumentativa, de forma que os operadores ndo estdo inscritos apenas em textos
explicitamente argumentativos. Como esse assunto ja foi largamente abordado no inicio

desta secdo, ndo sera estendida essa analise.

Como o objeto de analise desta pesquisa € o livro didatico, e esse adota a gramatica
tradicional, serdo apresentadas algumas consideracdes sobre essa dificuldade de
classificar e conceituar os operadores argumentativos para alguns autores. Em seguida,
serdo apresentados os operadores argumentativos segundo Koch, os quais serdo adotados
nesta pesquisa.

Charolles (1993 apud Adam, 2008) e Combettes (1992 apud Adam, 2008) defendem
a importancia de definir as classes de unidades e tipificar as conexdes propriamente
textuais. A partir dessa ressalva, Adam (2008) destaca a necessidade de distinguir as

conjuncOes coordenativas da classe textual dos conectores.

Ficou evidente, assim, que é necessario, por exemplo, a distinguir as
conjungdes coordenativas (mas, ou, e, pois, entretanto, nem, porque) da
classe textual dos conectores. Ao passar de uma categoria a outra,
muda-se o quadro de andlise e também mudam-se as classificacOes.
(ADAM, 2008, p. 76)

Entretanto, o proprio autor engloba algumas conjuncées coordenativas (mas, portanto,
ora, entdo) na mesma classe de expressdes linguisticas que os conectores, além de incluir,
ainda nessa classe, algumas conjuncdes e locugdes conjuntivas de subordinagéo (porque,
como, com efeito, em consequéncia, 0 que quer gque seja, entdo, etc) e grupos nominais

ou preposicionais (apesar disso, etc). (ADAM, 2008, p. 179)

Na classe geral dos conectores, Adam (2008, p. 179) identifica trés tipos de
marcadores de conexdo: 0S conectores argumentativos propriamente ditos, 0s
organizadores e marcadores textuais e os marcadores de responsabilidade enunciativa.

(ADAM, 2008, p. 179). Assim o autor distingue os trés tipos de conectores:
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Os organizadores textuais dependem, na sua maioria, do nivel N4
(textura das proposicdes enunciadas e periodos) do esquema 4 (cap. 1,
3.2) e os marcadores de responsabilidade enunciativa, sobretudo do
nivel N7 (responsabilidade enunciativa). Por sua vez, os conectores
argumentativos dependem da estruturacdo textual (N4), da
responsabilidade enunciativa (N7) e da orientacdo argumentativa. Esses
trés tipos de conectores exercem uma mesma funcdo de ligacdo
semantica entre unidades de niveis diferentes (palavras, proposicoes,
conjuntos de proposicdes e mesmo grandes porcdes de um texto). [..]
O que as diferencia € que elas acrescentam ou ndo, a essa fungdo de
conexdo, a indicacdo de responsabilidade enunciativa efou de
orientacdo argumentativa. (ADAM, 2008, p. 180)

Segundo Adam (2008), os conectores exercem papel de textura (proposicoes
enunciados e periodos), de semantica (representacdo discursiva), enunciacdo
(responsabilidade enunciativa) e coesdo polifénica, atos de discurso (ilocucionario) e
orientacdo argumentativa. Ja as conjuncdes coordenadas sé exerceriam papel de textura

(proposicdes enunciadas e periodos). (ADAM, 2008, p. 76)

Adam (2008) divide os conectores argumentivos em quatro grandes categorias:

conectores argumentativos marcadores do argumento: porque, ja, [uma
vez] que, pois, com efeito, como, mesmo, alias, por sinal etc

[.]

conectores argumentativos marcadores da conclusdo: portanto, entéo,
em consequéncia etc

[.]

conectores contra-argumentativos marcadores de um argumento forte:
mas, porém, contudo, entretanto, no entanto

[.]

conectores contra-argumentativos marcadores de argumentos fracos:
certamente, embora, apesar de que, ainda que etc. (ADAM, 2008, p.
191)

Adam (2008) apenas exemplifica cada um dos tipos de conectores, ndo apresentando

explicacdo para cada um deles, de forma que o leitor acaba tentando deduzir, por exemplo,
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a caracteristica que faz com que um conector contra-argumentativo seja enquadrado no

tipo de marcadores fortes ou de marcadores fracos.

Guimardes (2007) defende que ndo se pode considerar uma independéncia
absoluta entre as oragdes do ponto de vista de enunciado, de forma que deve-se pensar
em oragdes dependentes e oragdes ndo dependentes. Guimaraes (2007) explica que “duas
oragOes sdo dependentes se constituem uma outra oragdo. Ou seja, a dependéncia é uma
relagdo entre dois elementos linguisticos que constituem um outro de mesma natureza.”
Continuando na mesma linha de raciocinio “se duas oragdes ndo constituem juntas uma
outra oracgdo, diremos que elas sdo ndo dependentes. A ndo dependéncia se da quando
numa construgdo dois elementos linguisticos constituem outro elemento, mas ndo de
mesma natureza.” (GUIMARAES, 2007). Para ilustrar, Guimaraes (2007) analisa a frase

() Maria comprou o carro, logo vendeu a casa.

Embora classificadas tradicionalmente como oracBes coordenadas, portanto
independentes sintaticamente, as oracdes ndo sdo totalmente independentes, uma vez que
“logo vendeu a casa” € conclusdo da enunciagdo ‘“Maria comprou o carro”. Para testar a
dependéncia, Guimardes (2007) propGe que se divida as oracOes da frase para dois

locutores, uma vez que a dependéncia impede que isso seja feito.

Koch (2006), analisando os operadores a partir da perspectiva da argumentacéo e
linguagem, apresenta um estudo sobre os operadores argumentativos, dividindo-o0s em 8
grupos. Nos pontos 3, 4 e 6 Koch ([1984] 2006, p.104) analisa operadores especificos

isoladamente.

1. Operadores que instauram uma certa hierarquia, destacando o
argumento mais forte da escala, ou 0 mais fraco. Seriam os operadores
que assinalam o argumento mais forte: mesmo, até, até mesmo,
inclusive,etc; seriam os que assinalam o mais fraco: ao menos, pelo
menos, N0 minimo, etc.

2. Operadores que encadeiam dois ou mais argumentos orientados no
mesmo sentido. Ex.: e, também, nem, tanto ... como, ndo s6 ... mas
também, além de, além disso, etc.

3. O operador ainda pode marcar excesso temporal ou ndo temporal ou
introduzir mais um argumento a favor de determinada concluséo; o
operador j& pode ser utilizado como indicador de mudanca de estado.
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4. Alids, além do mais: introduzem um argumento decisivo, que
aparentemente é apresentado como acessorio, como constitui, em
realidade, o “golpe final”.

5. Operadores que marcam oposicdo entre elementos semanticos
explicitos ou implicitos. Ex.: mas, porém, contudo, embora, etc.

6. Isto é (quer dizer, ou seja, em outras palavras) insere uma afirmativa
derivada que esclarece, retifica ou desenvolve enunciagéo anterior.
(KOCH, [1984] 2006, p. 104)

Koch ([1984] 2006) destaca que a estratégia empregada pelo locutor é o que
determinaré o uso de um ou de outro. Koch ([1984] 2006, p. 107) citando Ducrot destaca,

ainda, que o “mas” € o operador argumentativo por exceléncia, mas ndo apresenta maiores

detalhes.

Koch ([1989] 2013, p. 74) apresenta essas como as principais relagdes discursivo-

semanticas:

1. Conjungdo: operadores que ligam enunciados que culminaram para
uma mesma conclusdo: tais como e, também, ndo sé ... mas também,
além de, além disso, ainda, nem ( = ndo).

2. Disjungdo argumentativa: operadores que articulam enunciados de
orientagdes discursivas diferentes de tal forma que resultam em dois
atos de fala distintos, sendo que o segundo objetiva persuadir o leitor a
mudar a sua propria opinido ou se convencer da opinido expressa no
primeiro ato de fala. Ex.: ou.

3. Contrajuncdo: operadores que introduzem enunciados de orientagdes
argumentativas distintas, sendo que o enunciado iniciado pelo “mas”
prevalece. Seriam eles: porém,contudo, todavia, mas, embora, ainda
que, apesar de que, etc.

4. Explicacdo ou justificativa: operadores que encadeiam a explicagdo ou
justificativa, que seria 0 segundo ato de fala, sobre o primeiro. Seriam
eles: que, pois, porque, etc

5. Comprovacdo: operadores que articulam um novo ato de fala como
provavel comprovacao para o primeiro. Seria ele: tanto que (o Unico
trazido por Koch (2013).

6. Concluséo: operadores que introduzem ato de fala de valor conclusivo
ao ato de fala anterior. Seriam eles: portanto, logo, por conseguinte, etc

7. Comparacdo: operadores que estabelecem comparacdo entre atos de
fala com finalidade, através do cotejo por igualdade, superioridade ou
inferioridade, reforcar a argumentacdo. Seriam eles: tanto, tal, como
(quanto), mais ... (do) que, menos ... (do) que.

8. Generalizagédo/ extensdo: operadores que articulam o segundo ato de
fala generalizando o ato de fala anterior. Seriam eles: alids, também,
bem, mas, de fato, realmente.
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9. Especificagdo/ exemplificacdo: operadores que introduzem ato de fala
que particulariza ou exemplifica ato de fala anterior, que seria de ordem
mais geral. Seriam eles: por exemplo, como, etc.

10. Contraste: operadores que apresentam ato de fala que contrasta, de
forma retdrica, com o ato de fala anterior. Seriam eles: mas, ao passo
que, etc

11. Correcdo/ redefinicdo: operadores que acrescentam correcao,
redefinicdo, atenuacdo ou reforco ao ato anterior. Seriam eles: isto é,
ou, ou melhor, de fato, pelo contrario, isto é, etc. (KOCH, [1989]
2013, p. 74)

Em outro livro, Koch (2011) analisa os elementos coesivos de sequenciagéo,
chamando-os de articuladores textuais, de forma mais ampliada que a anterior. Os
articuladores, neste novo estudo, sdo divididos em 3 grupos: os de contetdo

proposicional, 0s enunciativos ou discursivo-argumentativos e 0s meta-enunciativos.

Os articuladores de conteddo proposicional, segundo a autora, relacionam
elementos de conteudo e podem marcar relagcbes espacio-temporais ou relagdes l6gico-
semanticas (condicionalidade, causalidade, finalidade ou mediacdo, oposicdo/ contraste,
disjuncdo). Observe que os de segundo tipo ja foram citados e explicados em referéncia

anterior.

Os articuladores enunciativos, segundo Koch ([1933] 2011, p.134) ou discursivo-
argumentativos relacionam dois ou mais atos de fala distintos, de forma que entre eles
haja relacdes discursivo-argumentativas: contrajuncdo (oposicao/contraste/concessao),
justificativa, explicacdo, generalizacdo, disjuncdo argumentativa, especificacao,
comprovacao, entre outras. Sem maiores explicagdes, Koch ([1933] 2011, p.134) sugere

gue sejam consultadas outras obras suas para maior aprofundamento no tema.

Os articuladores meta-enunciativos, de acordo com Koch ([1933] 2011, p.135)
serlam 0s que ‘“‘comentam” o proprio ato enunciativo. Seriam essas as relacoes

estabelecidas por eles:

1. Delimitadores de dominio: situam o ambito dentro do qual o texto se
situa. Ex.: “Geograficamente, o Brasil ¢ um dos maiores paises do
mundo; economicamente [...]; politicamente [...]”

2. Organizadores textuais: organizam o texto quanto a linearidade,
situando, por exemplo, ordem de acontecimentos em série. Sdo eles:
primeiro(amente), depois, em seguida, enfim, etc.
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Modalizadores epistémicos: o locutor se compromete utilizando
expressdes que dao garantia do enunciado. EX.: evidentemente, ndo ha
COmMO negar que, etc.

Atitudinais ou afetivos: indicam a atitude psicoldgica do locutor perante
0 evento sobre o qual o enunciado discorre. Ex. infelizmente,
desgragadamente, etc.

Axioldgicos: indicam valoragdo conferida ao que é mencionado pelo
enunciado. Ex.: curiosamente, mais uma vez,

De caréater debntico: expressam grau de
“imperatividade/facultatividade” atribuido ao contetido proposicional.
Ex.: é indispensavel, opcionalmente, etc.

Atenuadores: objetivam a “preservagdo dos fatos”. Ex.: talvez, no meu
modesto modo de entender, etc.

Metaformulativos:

Comentadores que indicam como o enunciador se representa diante do
outro no ato de fala. Ex.: francamente, honestamente, sinceramente.
Comentadores da forma do enunciado. Ex.: em sintese, para recordar,
em suma, resumidamente, etc.

“Nomeadores do tipo de ato ilocucionério que o enunciado pretende
realizar. EX.: eis a questdo, a titulo de garantia, minha critica é que, cabe
perguntar se, etc.

“Comentadores da adequacdo do tema ou dos termos utilizados.” Ex.:
por assim dizer, como se diz habitualmente, na acep¢do ampla do termo,
para falar de modo que todos me entendam, etc.

Introdutores de reformulagdes ou correcdes: [sem defini¢do] Ex.: quero
dizer.

Introdutores de topico: [sem definicdo]. Ex.: a respeito de ...
Interruptores e reintrodutores de tépico (marcadores de digresséo,
bracketing devides) [sem defini¢do]. Ex.: quanto a..., é interessante
lembrar que...,

Marcadores conversacionais: que amarram porcGes textuais,
extremamente comuns em textos falados. Ex.: ai, dai, entdo, agora, ai
entdo, etc. (KOCH, [1933] 2011, p. 135)

Como nesta pesquisa serdo analisados os operadores argumentativos de conjuncao

e contrajuncao, esses serdo analisados a seguir em maior profundidade.

Guimardes (2007, p. 35) apresenta criticas com relagdo ao estudo das conjuncdes nas

gramaticas escolares, especialmente por causa do tratamento dado de que as conjuncgdes

apenas ligam oracgdes. Tentando extrapolar essa abordagem das gramaticas escolares,

Guimarées (2007) apresenta alguns aspectos semantico-pragmaticos dos operadores

argumentativos, tentando descrevé-los a partir desses aspectos. Apoiando-se no trabalho

de Guimardes (2007), serdo descritos 0s seguintes operadores argumentativos de

conjuncao: até mesmo, além disso, alem de, e, ndo s6 mas também.

Com relagdo aos operadores “até mesmo”, “além disso”, “além de”, embora

classificados pela gramatica tradicional como advérbios, Guimardes (2007, p. 94) destaca
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que a sua fung¢do adverbial “[...] incide sobre a enunciagdo do enunciado e ndo sobre o
enunciado, e muito menos sobre o verbo do enunciado.” (GUIMARAES, 2007, p. 94).
Dessa forma, eles ndo acrescentam uma circunstancia qualquer, por isso podem ser
tratados como operadores argumentativos, pois podem relacionar enunciados que
constituem argumentos de uma mesma classe argumentativa. A frase*! ilustra essa
situacdo: “Foi muito desagradavel. Paulo veio. E mais do que isso, at¢ mesmo Jodo veio.”

(GUIMARAES, 2007, p. 96)

Citando uma escala de forca argumentativa, as expressdes “até mesmo/ além
disso/ além de” acrescentam ao argumento ja mencionado um outro argumento, que pode
ser tdo ou mais forte que o anterior “ou porque ele deve vir depois de outro argumento,
mais fraco, ou porque ele sozinho ¢ suficiente como argumento.” (GUIMARAES, 2007,
p. 95). Dessa forma, 0 uso desse tipo de operador fortalece a argumentacéo, porque pode
dar uma certa nogdo de gradacgdo que é arrematada pelo seu argumento forte, introduzido
por esses operadores.

Embora fortalecam a argumentacdo, Guimaraes (2007) apresenta diferencas entre

os operadores “até mesmo” e “além disso”, destacando a seguinte proposta de analise:

[...] se ‘até mesmo’ constitui uma diferenga de forma argumentativa,
‘além disso’, ao contrario, ndo a constitui. Assim parece razoavel dizer
‘além disso’ articula argumentos de uma mesma escala argumentativa,
de forma a que ambos tenham a mesma forca. Esta hipotese se sustenta
em que as diferencas de ‘além disso’ com ‘até mesmo’ sao:

Além disso se combina com também. Segundo a analise de Vogt
(1977), também articula argumentos de mesma forga argumentativa.

Além disso pode preceder até mesmo, ndo podendo ocorrer o
contrario.” (GUIMARAES, 2007, p. 97)

Portanto, para Guimarées (2007), “além disso” opera argumentos que vao em uma

mesma direcdo e tém a mesma forca argumentativa, o que pode ser comprovado pelo uso

41 Como o exemplo é apresentado de forma solta e descontextualizada, serd utilizada
nomenclatura da gramatica tradicional.
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do “também”, que pode ser inserido ao operador. J4 “até mesmo” parece operar

argumentos que possuem alguma diferenca de forga argumentativa.

[P 2]

Com relacdo aos operadores “e€” e “ndo s6 ... mas também”, embora classificados
igualmente nas gramaticas do portugués, Guimaraes (2007, p.123) apresenta 0S seus

pontos de aproximacao e os pontos de distanciamento.

Como ponto de aproximacdo, observa-se que ambos 0S conectivos podem
articular argumentos ou conclusdes. No caso de agrupar argumentos, 0s operadores

relacionam duas proposicdes de mesma forca argumentativa.

( ) Paulo era mais adequado para o cargo, mas nao foi
escolhido.

() Ele trabalhara hoje, ja que é necessario. (GUIMARAES,
2007, p. 107)

A necessidade de trabalhar parece passar pelo juizo de valor do locutor,
constituindo a razdo, o argumento, para que se trabalhe.

(192

Guimaraes (2007) aponta, ainda que o “e”, assim como o “ndo sO ... mas
também”, liga enunciacdo em relagdo de conjunc¢ao, entretanto, para que a conjungao de
dois enunciados ligados por “e” seja verdadeira, ¢ necessario que cada um deles seja

verdadeiro. O mesmo ocorre com o0 uso do “ndo soO... mas também”.

Como ponto de distanciamento, Guimardes (2007) observa que o operador
“ndo s6 ... mas também” nao ¢ muito utilizado e que, nos casos em ele ocorre, hd uma
tendéncia a aparecer em registros formais ou com forte carga argumentativa. Ja o uso do
“e” ¢ muito mais frequente e ndo esta relacionado a um tipo especifico de registro ou

discurso.

Sabemos, por outro lado, que “ndo so6 ... mas também” ¢ um operador
cuja frequéncia ndo é muito grande e cujo uso parece dar em textos de
registro formal, ou com forte caracterizacdo argumentativa. Nisto
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também ela diferiria da conjungdo “e”, muito frequente, independente
do registro e do tipo de discurso. (GUIMARAES, 2007, p. 123)

Embora ambos os operadores agrupem argumentos de uma mesma forca
argumentativa, o “ndo so ... mas também” agrupa os que sao de uma mesma escala.
Guimaraes (2007, p. 124) afirma que “[...] este operador equipara a for¢a argumentativa

dos argumentos que articula.”

Um outro ponto de distanciamento seria a questdo da polifonia. Guimardes (2007)
destaca que o “ndo s6 .. mas também” possui carater polifénico, pois configura
perspectivas diferentes. O “e” ndo possui, caracteristicamente, carater polifonico, uma
vez que agrupa enunciados “[...] no interior da perspectiva de um mesmo enunciador.”

(GUIMARAES, 2007, p. 137).

Isto quer dizer que usar “ndo s6 X mas (também) Y € lancar méo de
uma construcdo linguistica que tem a polifonia como constitutiva da
significacdo de sua enunciagao. [...] Ao contrario disso, o “e” articula
elementos no interior da perspectiva de um mesmo enunciador.
(GUIMARAES, 2007, p. 137)

Aprofundando a andlise do carater polifonico do “ndo s6... mas também”,
Guimarées (2007) explica que esse operador pode introduzir duas argumentacdes, ja que
cada uma dos argumentos ligados pelo operador pode ser de um enunciador diferente.

Né&o s6 sdo dois argumentos, mas sao duas argumentacdes. Ou seja, 0
locutor apresenta dois argumentos de igual forca argumentativa, mas
como quem aceita uma argumentagdo de outro, que a apresenta como
definitiva e Ihe acrescenta algo de igual forca. Assim os dois
argumentos ganham forgca suplementar que lhe é conferida pela
polifonia da enunciacdo, ou seja, a perspectiva de E2* ganha forca
suplementar na medida em que representa a argumentacdo de E1 e
acrescenta-lhe algo na mesma direcdo. (GUIMARAES, 2007, p. 130)

42 Essas letras sdo utilizadas por Guimar3es (2007) para representar os enunciados, podendo ser
substituidas por esse termo.
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Guimaraes (2007, p. 138) pontua, ainda, que a polifonia do “ndo s6 ... mas
também” possui forca argumentativa, entre alguns aspectos, porque acrescenta um

argumento a outro ja considerado como suficiente, de forma que esse operador possui um

(1P

carater avaliativo que o “e” ndo apresenta. Isso ocorre devido ao carater avaliativo que se
faz entre as partes que sdo ligadas por “ndo s6 ... mas também”, ja que a segunda parte

reforca a argumentacdo ja considerada suficiente na primeira.

Mas € necessario acrescentar a isso que a polifonia do “ndo s6... mas
também” tem, em si, forca argumentaiva: 1) se articula argumentos
utiliza, além dos argumentos expressos: a) o fato de acrescentar um
argumento a outro ja dado como suficiente, e b) a argumentacéo de E1,
como argumentos suplementares (definitivos?) para sua argumentacao

[.].

Poderiamos finalizar esta parte, entdo, dizendo que os recortes com
“ndo s6.. mas também” apresentam um carater avaliativo que 0S
recortes aditivos “e” ndo apresentam.” (GUIMARAES, 2007, p. 138)

Levando em consideracao os diversos aspectos ja apresentados, Guimaraes (2007)

[{PA)

chega a seguinte conclusdo sobre os operadores “e” e “ndo so... mas também”, conclusdo

que corrobora parecer desta pesquisa:

Seria interessante tentar encontrar uma explicacdo para o fato de que
tanto o “ndo soO.. mas também” quanto o “e”, quando articulam
argumentos, articulam argumentos que sdo representados como de
mesma for¢a argumentativa. Parece que poderiamos dizer que faz parte
da significagdo do “e” ¢ do “ndo so... mas também” a ideia de que eles
acrescentam algo ao que se disse antes, estabelecendo uma equivaléncia
entre os elementos articulados, seguindo a caracteristica do paralelismo
gue apresentam. Assim, se estes morfemas sdo usados para articular
argumentos, 0s argumentos sdo apresentados como equivalentes
argumentativamente, ou seja, com a mesma forga argumentativa.
(GUIMARAES, 2007, p. 146 -147)

E, reforcando a concluséo, resume a anélise dos referidos operadores:
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Resumindo, as enunciagdes em estudo tém o sentido constituido por:

ITPXIN

a) Enunciagdes com “e”: equivaléncia entre os elementos articulados; os
elementos articulados séo atribuidos a um {nico enunciador; os
elementos articulados ou sdo argumentos ou sdo conclus@es.

b) Enunciagdes com “ndo s6.. mas também”: equivaléncia entre os
elementos articulados; os elementos articulados ou s&o argumentos ou
séo conclusdes. (GUIMARAES, 2007, p. 147)

“Fica, aqui, entdo, registrada a necessidade de se estudarem as relagdes semanticas
de argumento e argumento, argumento e conclusdo, etc. Isto sera, sem davida, de grande
importancia para o estudo da organizagio textual.” (GUIMARAES, 2007, p. 126)

Koch (2001), embora em andlise mais sucinta do que a de Guimardes (2007),
apresenta, brevemente, algumas consideracdes sobre os operadores argumentativos,
utilizando as no¢Ges de escala e classe argumentativas cunhadas por Ducrot, assim como
Guimarées (2007). Neste trabalho, Koch (2001) ndo nomeia os tipos de relacfes dos
operadores argumentativos, eles sdo apresentados a partir da sua conceituacdo. Portanto,
embora ndo sejam classificados como operadores de conjuncao, é possivel identifica-los

a partir da conceituacao.

Os operadores de conjuncdo sdo intitulados e classificados em Koch (2001) como
“Operadores que assinalam o argumento mais forte de uma escala orientada no sentido
de uma determinada conclusdo:[...]”. O “até mesmo” estd situado neste grupo, assim
como o “até” e o “inclusive”. Sdo apresentados alguns poucos exemplos artificiais, mas,
como ndo se referem a “até mesmo”, operador analisado neste trabalho, ndo serdo

apresentados.

€ %

Ja os operadores “e” e “ndo soO..mas também”, “além disso” e “além de” sdo
classificados por Koch (2001, p. 32) como “Operadores que somam argumentos a favor
de uma mesma conclusdo (isto é, argumentos que fazem parte de uma mesma classe
argumentativa)[...]”, estando também incluidos neste grupo: ainda, nem (e ndo),
tanto...como, a par de, alias. Sdo apresentados, novamente, apenas exemplos artificiais

para ilustrar o0 uso dos operadores argumentativos.
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Ja em Koch (2006, p. 31), nomeiam-se as relagdes estabelecidas pelos operadores, e
ndo apenas conceitua. Ela considera que uma relagdo de conjuncéo sé € verdadeira se
cada um dos seus enunciados for, também, verdadeiro. E interessante chamar a atenc&o
para o fato de que, na terceira edicdo deste livro, anterior ao que é utilizado nesta pesquisa,
Koch (1993) insere os operadores argumentativos de contrajun¢cdo no grupo dos de
conjuncéo. Essa insercdo dos operadores contrajuntivos neste grupo esta condicionada ao

fato de ambos os enunciados ligados pelos operadores serem verdadeiros.

Do ponto de vista estritamente 16gico, consideram-se como casos de
conjuncdo enunciados formados de duas proposicOes ligadas por
conectivos adversativos, como mas, porém, etc., desde que ambas
expressem estados de coisas reais (sendo portanto verdadeiras).
(KOCH, 1993, p. 128)

Koch (1993) desconsidera, neste trabalho, o aspecto seméantico do operador de
contrajuncdo, que é, de certa forma, inverso ao sentido do operador de conjuncéo, ndo

devendo, portanto, estar inserido nesse grupo.

Koch (2001), como ja mencionado na subsecdo referente aos operadores de
conjuncdo, também apresenta os operadores de contrajuncdo sem nomea-los, intitulando-
0s a partir da sua conceituacdo. Assim Koch (2001, p. 35) os define, para, em seguida,
apresenta-los: “Operadores que contrapdem argumentos orientados para conclusdes
contrarias: mas (porém, contudo, todavia, no entanto,etc), embora (ainda que, posto que,
apesar de (que) etc.)”. Koch (2001) divide, no trecho acima, os operadores em dois
grupos: o primeiro seria o do “mas”, ficando entre parénteses os operadores que possuem
certo tipo de similaridade com esse operador; o segundo seria o do “embora”, ficando

entre parénteses 0s operadores que com ele possuem algum tipo de similaridade.

Citando Ducrot, Koch (2001, p. 35) apresenta o “mas” como ‘“‘operador
argumentativo por exceléncia”, e, explicando o seu funcionamento, afirma que o locutor
introduz um argumento em seu discurso que seria possivel para uma determinada

conclusdo, para, logo depois, opor um argumento decisivo para uma conclusao contraria
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a esperada. O mesmo ocorreria aos seus similares. A fim de tornar a explicagdo mais

clara, Koch (2001) a ilustra a partir da met&fora de Ducrot (sem pagina):

Ducrot ilustra esse esquema argumentativo recorrendo a metafora da
balanga: o locutor coloca no prato A um argumento (ou conjunto de
argumentos) com o qual ndo se engaja, isto €, que pode ser atribuido ao
interlocutor, a terceiros, a um determinado grupo social ou ao saber
comum de determinada cultura; a seguir, coloca no prato B um
argumento (ou conjunto de argumentos) contrario, ao qual adere,
fazendo a balanga inclinar-se nessa direcdo (ou seja, entrechocam-se no
discurso “vozes” que falam de perspectivas, de pontos de vista
diferentes — é o fendmeno da polifonia [...]. (DUCROT, ‘sem pagina’
apud KOCH, 2001, p. 35)

A contrajuncéo, portanto, seria a juncdo de enunciados que poderiam ser
atribuidos a locutores diferentes, por isso € um fendmeno polifénico. No primeiro
enunciado, apresenta-se um argumento com o qual o locutor ndo concorda, para, em
seguida, revelar o seu real argumento, que, devido a estrutura em que é colocado, tenderia

a ser mais forte.

Embora reconheca que ambos 0s grupos de operadores opdem argumentos
enunciados de perspectivas diferentes, Koch (2001, p.36-37) os divide devido a estratégia
argumentativa caracteristica de cada um. Os operadores do grupo do “mas” utilizam o
que a autora, citando Guimaraes, chama de “estratégia de suspense”, ja que o locutor
apresenta uma argumentacdo com o intuito de se opor a ela, apresentando concluséo
diferente do que é esperado. Ja os operadores do grupo do “embora” utilizam a estratégia
de antecipacdo, porque anuncia, antecipadamente, que o argumento apresentado pelo

“embora” sera anulado.

Guimarées (2007), tomando como embasamento trabalho de autores como Ducrot e
Vogt, divide o “mas” em duas categorias: com orientacdo argumentativa e com funcgéo

opositiva.
O exemplo abaixo ilustra o “mas” com funcdo opositiva:

() Elando é nadadora mas atleta. (GUIMARAES, 2007, p. 61)
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O “mas” introduz uma correcdo a algo que foi citado antes, ndo constituindo um

argumento. Esse tipo de construgdo ocorre sempre ap6s um enunciado negativo.

Ja no exemplo abaixo, o conectivo “mas” assume orienta¢ao argumentativa, em

que a continuagao do texto se articula com o “mas”

() Paulo era mais adequado para o cargo mas ndo foi escolhido. (GUIMARAES,
2007, p. 61)

O conectivo “embora” se relaciona ao enunciado de forma inversa ao “mas”, uma
vez que, mesmo que apresente no¢ao semantica proxima ao “mas”, € introduzido na parte

da oragdo que ndo o contém. Para esclarecer, retomar-se-a a frase anterior.

( ) Embora Paulo fosse mais adequado para o cargo, ndo foi escolhido.

Favero (2009) considera que a contrajuncdo articula sequencialmente enunciados
cujos contetidos sdo opostos. Focando o operador “mas”, Favero (2009) faz algumas
observacdes. Favero (2009) afirma que esse operador sempre ocorre em contexto em que
“a ndo satisfacdo de condic¢des para que uma situacdo ocorra frustra uma expectativa que
se cria no leitor/ alocutario.” (FAVERO, 2009, p. 39). Ainda sobre o “mas”, Favero
destaca que existe uma diferenca entre os enunciados introduzidos por esse conector e 0s
introduzidos por “embora”, “mesmo que”, “apesar de” etc: ndo € possivel uma inversao

na ordem das oragdes em que ha o “mas”, entretanto isso ¢ possivel com enunciados

introduzidos pelos outros conectores destacados.

Apbs andlise dos operadores argumentativos, o ensino de lingua portuguesa sera

colocodo em foco.
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3 REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: A
GRAMATICA

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) s&o um documento que deve ser tomado
como base para 0 ensino de lingua portuguesa. Portanto, serdo apresentados alguns
objetivos e algumas propostas dos PCN*, para, a partir desses, fazer uma reflexéo sobre

0 cenario do ensino de lingua portuguesa, sobretudo o ensino de gramatica.

Os PCN (1998, p. 25) levam em consideragdo, fundamentalmente, a articulagdo de trés

elementos no ensino de lingua portuguesa: o aluno, a lingua e o ensino.

O primeiro elemento dessa triade, o aluno, é o sujeito da acdo de
aprender, aquele que age sobre o objeto de conhecimento. O segundo
elemento, o0 objeto de conhecimento, é a Lingua Portuguesa, tal como
se fala e se escreve fora da escola, a lingua que se fala em instancias
publicas e a que existe nos textos escritos que circulam socialmente. E
o terceiro elemento da triade, o ensino, é, neste enfoque tedrico,
concebido como a pratica educacional que organiza a mediagdo entre
sujeito e objeto do conhecimento. (BRASIL, 1997, p. 25)

Para que ocorra a articulacao desses trés elementos, um deles precisa estar no centro:
a lingua. A lingua portuguesa, conforme se observa nos PCN, deve ser a fonte que
possibilitard essa ponte de comunicacao; o seu ensino deve ser orientado por fatores de
carater social, sendo repensada a participacdo tanto do aluno quanto do professor no
processo de ensino-aprendizagem [...] considerar a lingua portuguesa como fonte de
legitimagdo de acordos e condutas sociais e como representagdo simbdlica de
experiéncias humanas manifestas nas formas, de sentir, pensar e agir na vida social.”
(BRASIL, 1997, p. 20)

Para que a lingua portuguesa seja essa fonte que possibilitara a ponte de comunicagéo,
é importante que o texto seja tido como objeto central do ensino de lingua portuguesa,
entretanto os PCN apontam que o ensino de lingua portuguesa tem sido caracterizado pela

43 Vale destacar que os PCN s3o uma referéncia basilar no processo de ensino e aprendizagem,
entretanto é necessario que essa referéncia seja ampliada por estudos mais recentes.
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sequenciacdo de contetidos, o que ¢ chamado de “ensino de abordagem aditiva”, o qual
consiste em juntar letras para formar silabas, juntar silabas para formar palavras, juntar
palavras para formar frases e juntar frases para formar textos. Essa abordagem aditiva é
criticada pelos PCN por ndo levar em consideracdo o texto como unidade béasica do

ensino, conforme se observa na seguinte passagem:

Se 0 objetivo € que o aluno aprenda a produzir e interpretar textos, nao
é possivel tomar como unidade béasica de ensino nem a letra, nem a
silaba, nem a palavra, nem a frase que, descontextualizada, pouco tém
a ver com a competéncia discursiva, que é a questdo central. Dentro
desse marco, a unidade basica de ensino s6 pode ser o texto. Priorizar o
texto ndo significa que ndo se enfoquem palavras ou frases nas situactes
didaticas especificas que o exijam*. (BRASIL, 1998, p. 29)

Portanto, todos os conteidos da aula de lingua portuguesa devem ser trabalhados a
partir do texto, porque ele é a unidade basica da lingua, embora se possa, evidentemente,
analisar enunciados desse texto. Segundo os PCN, o texto deve ser concebido como
resultante da atividade discursiva e constituido por um conjunto de relagdes estabelecidas

a partir da coesdo e da coeréncia, conforme se observa na passagem abaixo:

Assim, pode-se afirmar que texto é o produto da atividade discursiva
oral ou escrita que forma um todo significativo e acabado, qualquer que
seja sua extensdo. E uma sequéncia verbal*® constituida por um
conjunto de relagbes que se estabelecem a partir da coesdo e da
coeréncia. Esse conjunto de relacBes tem sido chamado de textualidade.
Dessa forma, um texto sé é um texto quando pode ser compreendido
como unidade significativa global, quando possui textualidade®. Caso
contrério, ndo passa de um amontoado aleatério de enunciados.
(BRASIL, 1998, p. 23)

4 0 uso dos termos “frase” e “palavras” revela a concepcdo de linguagem dos PNC, concepcdo
essa que é contestada neste trabalho.

4 Essa definicdo precisa ser ampliada, pois, ao tratar o texto como sequéncia verbal,
desconsidera-se os elementos semidticos.

46 Explicar o que é textualidade
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O texto é, enfatiza-se, uma atividade discursiva, portanto o seu contexto de producdo
deve ser levado em consideragédo, porque as condic¢des de producdo séo relevantes ao se
produzir um discurso. O discurso é uma pratica linguistica historicamente situada
(COUTINHO, 2004), na qual “ [...] entram os participantes e situa¢do socio-historica de
enunciagdo. Além disso, entram aspectos pragmaticos, tipoldgicos, processos de

esquematizacao e elementos relativos ao género” (MARCUSCHI, 2008, p. 84)

Produzir linguagem significa produzir discursos. Significa dizer alguma
coisa para alguém, de uma determinada forma, num determinado
contexto histoérico. Isso significa que as escolhas feitas ao dizer, ao
produzir um discurso, ndo sdo aleatérias — ainda que possam ser
inconscientes —, mas decorrentes das condi¢des em que esse discurso
é realizado. (BRASIL, 1998, p. 22)

Focando a aquisi¢do da competéncia comunicativa, os PCN propdem que se reveja a
forma como se ensina a gramética, uma vez que a metodologia de ensino ndo deve
contemplar apenas definigdo, classificagdo e exercicios, centrados na anélise de unidades
menores como fonemas, palavras e frases, tal qual preconiza “o ensino de abordagem
aditiva” (BRASIL, 1998, p. 29). O ensino de lingua portuguesa deve ser organizado,
levando-se em consideracao o ensino da leitura, da producéo de textos escritos e orais e
da gramatica, que deve ser apresentada como uma préatica de reflexdo sobre a lingua e

seus usos. Isso porque, conforme consta nos PCN:

E no interior da situacio de producdo de texto, enquanto o escritor
monitora a propria escrita para assegurar sua adequacdo, coeréncia,
coesdo e correcdo, que ganham utilidade os conhecimentos sobre os
aspectos gramaticais. (BRASIL, 1997, p. 60)

Os objetivos e propostas ora apresentados pelos PCN tém em vista as hovas demandas
da sociedade e devem levar em consideracdo o novo perfil de alunado inserido nessa,

conforme se observa na seguinte passagem:
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As transformacfes educacionais realmente significativas — que
acontecem raramente — tém suas fontes, em primeiro lugar, na
mudanca das finalidades da educacdo, isto é, acontecem quando a
escola precisa responder a novas exigéncias da sociedade. E, em
segundo lugar, na transformacéo do perfil social e cultural do alunado:
a significativa ampliacdo da presenca, na escola, dos filhos do
analfabetismo — que hoje tém a garantia de acesso mas ndo de sucesso
— deflagrou uma forte demanda por um ensino mais eficaz. Estes
Parametros Curriculares Nacionais pretendem contribuir nesse sentido.
(BRASIL, 1998, p. 21)

Os PCN, portanto, surgem como uma proposta em resposta a um contexto em que o
ensino de lingua portuguesa, segundo alguns autores, ndo é muito animador, conforme
aponta Callou (2007):

H& muito se discute, tanto nos meios académicos quanto nos meios de
comunicacdo, a questdo da norma e, ligada a ela, a questdo do
empobrecimento do ensino e da aprendizagem da nossa lingua. E
verdade que essa crise ndo diz respeito apenas a lingua portuguesa nem
esta restrita ao nosso pais. Na Franca, nos Estados Unidos, na América
Latina aponta-se essa mesma insatisfacdo, em todas as &reas de
conhecimento e em todos os niveis de escolaridade, e resultados de
exames vestibulares e de outros concursos sdo frequentemente citados
para exemplificar a desestrutura¢do do ensino. (CALLOU, 2007, p. 13
—14)

Valendo-se do Relatério do Grupo de Trabalho, instituido pela Portaria n.18 do
Ministério de Educacédo e Cultura, de 9 de janeiro de 1976, Callou (2007) apresenta
trés tipos de causas para justificar esse cenario desanimador e sua consequente crise
no ensino: o primeiro seria referente as causas de natureza sociocultural, o segundo

refere-se as de natureza socioeconémica e o terceiro as de natureza pedagogica.

Com relagdo a primeira e a segunda causa apontadas por Callou (2007), é notavel
que o contexto que vivencia a sociedade contemporanea possui relagdo direta com a
caracterizacdo desse cenério, ainda que os dados sejam de 1976, tendo como

consequéncia um ensino que ndo acompanha 0s Novos objetivos dessa sociedade.
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E facil comprovar que a crise do ensino se insere no contexto mais
amplo das circunstancias culturais e econdbmicas em que vivem as
civilizagcbes modernas, sob a influéncia dos mais recentes meios de
comunicacdo e sob o impacto da massificacdo do ensino, que ndo foi
acompanhada de novos objetivos a perseguir e de nova metodologia a
ser adotada. (CALLOU, 2007, p. 14)

A terceira causa centra-se na questdo da formacao do professor e, focando situagédo
da formacdo do professor de lingua portuguesa, a autora pontua que 0s cursos de
Letras ocupam-se em resgatar as deficiéncias do ensino fundamental, tornando a

formacéo do professor fragmentada e desordenada.
E como se situa 0 ensino de gramatica nesse contexto?

Antes de se abordar o ensino de gramatica, é importante conceituar o termo, além
de distinguir regra gramatical, nomenclatura gramatical e analise linguistica. Antunes

(2007) estabelece uma diferenca entre os dois primeiros termos.

Comecgando com o termo “regra” Antunes (2007, p. 71) assim o conceitua: “As
regras, em qualquer dominio, sdo normas, sdo comandos, sdo principios que orientam

ou disciplinam a realizagdo de determinada atividade. Uma regra — como define o
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dicionario — ‘regula, dirige, rege, governa.”” Associando o termo “regra” ao termo

“gramatica”, tem-Se:

[...] as regras sdo as normas que especificam os usos da lingua, que
ditam como deve ser a constituicdo de suas varias unidades, em seus
diferentes estratos (o fonoldgico, o morfossintatico, o semantico, o
pragmatico).

As regras gramaticais implicam, portanto, o uso das unidades da lingua:
0 como deve ser, para que sejam obtidos determinados efeitos de
sentido e de intencdo. Dai que as regras sdo naturalmente prescritivas,
no sentido de que estabelecem as normas do como deve ser ou do como
ndo deve ser o uso das diferentes unidades linguisticas. Serdo, portanto,
tanto mais significativos quanto mais contemplarem a lingua em
exercicio, a lingua que, de fato, usamos, nos diferentes meios e suportes
da comunicacdo oral e escrita. (ANTUNES, 2007, p. 71)

Portanto, conforme explica Antunes (2007), as regras gramaticais estabelecem a

constituicdo da sua lingua com suas varias unidades, que contemplam a fonologia,
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morfossintaxe, a semantica e a pragmatica, indicando como deve ser 0 Sseu uso,

inclusive, para obter efeitos de sentido e de intengéo.

Antunes (2007, p. 71) ainda chama a atencdo para que se observe que as regras
gramaticais ndo regulam apenas o uso culto da lingua, e sim todos as variedades de
uso, ja que todas elas sdo submetidas a aplicacao de regras. Por isso, essas regras nao
podem ser totalmente “rigidas, imutéveis e inflexiveis”, ja que assumem as variagdes

de quem as utilizam (o falante).

Antunes (2007) enfatiza, ainda, o papel do usuario da lingua e a sua intengéo
comunicativa, o que faz com que a regra gramatical seja utilizada de modo a servir a
sua intencdo: “[...] ha um grande terreno onde se move aquele componente flexivel
da lingua e onde o usuério pode jogar, no sentido de fazer suas escolhas, conforme as

intengdes comunicativas ou estéticas com que conduz seu jogo.” (ANTUNES, 2007,

p. 73)

Entretanto, a liberdade do falante ao utilizar essas regras nao € irrestrita. Antunes
(2007) explica que existem mais componentes fixos do que flexiveis em alguns casos,
e vice versa. Para tanto, Antunes (2007) exemplifica com o uso do artigo antes do
pronome possessivo, que caberd ao usuario, e 0 Seu mesmo uso antes de pronome

demonstrativo, que ndo é aceitavel.

Essa flexibilidade das regras gramaticais ndo implica, contudo, que a
liberdade de escolha dos usudrios seja absoluta, total, cada um fazendo
de qualquer coisa o que bem quer e entende.

E é por isso que as linguas sdo sistemas complexos. E que elas sdo
providas de um componente — digamos — mais fixo que flexivel, e de
outro mais flexivel que fixo, & disposi¢do do usuério, na dependéncia
de mil e um fatores constituintes da situa¢éo de interagéo. Por exemplo,
em portugués, a posicado do artigo faz parte daquele componente rigido:
vem sempre antes do substantivo; ou ainda, o artigo e o demonstrativo
nunca vém juntos, como em “O este livro”. Mas, muita coisa na lingua
se situa naquela zona de oscilagdo, cuja escolha por uma ou outra forma
cabe ao usuario ( por exemplo, “Meu livro” ou “O meu livro”,
“porcentagem” ou “percentagem’). Alguém, ainda, dependendo da
situacdo, pode optar por usar um adjetivo no superlativo (lindissima)
ou, para surtir o mesmo efeito, repetir o adjetivo, como em “Ela ¢ linda,
linda”. (ANTUNES, 2007, p. 72)
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Apesar de haver uma gama de regras gramaticais, Antunes (2007, p. 73) chama a
atencdo para o fato de que a escola ensina as regras do uso culto da linguagem como
compulsorias, estabelecendo como leis as regras que regem o uso culto da lingua.

Com isso, acabam se fixando nos “padrdes ideias” e ndo nos “padrdes reais”.

O uso das regras gramaticais, na conclusdo de Antunes (2007), deve levar em
consideracdo tanto o contexto social em que ocorrem como as regras de textualizagéo:
“[...] ao lado das regras de gramatica, sdo requeridas as regras da textualizagdo e as

normas sociais que regulam a interacdo verbal.” (ANTUNES 2007, p. 70).

Ja com relagao ao segundo termo, “nomenclatura”, Antunes (2007, p. 77 ¢ 78)

apresenta a seguinte definicdo:

O termo nomenclatura sup®e, evidentemente, nomes. Cada ciéncia,
cada area de estudo tem seu préprio conjunto de termos com 0s quais
se refere as coisas de seu campo. Essa atividade de nomear, de dar um
nome as coisas, € uma atividade constitutiva da relagdo entre 0 homem
e 0 mundo, e, simbolicamente, esteve presente desde a inauguracao
dessas relagoes, quando ‘o homem foi chamado a dar nomes as coisas.’

(ANTUNES 2007, p. 77 e 78)

Nomenclatura, entdo, refere-se a acdo de nomear as coisas. No ambito gramatical,
o termo “nomenclatura” se refere a atribuir uma metalinguagem, dar nomes as

diversas unidades que serdo regidas pelas regras gramaticais:

As nomenclaturas gramaticais, como o préprio nome indica, dizem
respeito aos nomes que as unidades da gramética tém. Funcionam como
rotulos, como expressdes de designagéo, para que a gente possa, quando
necessario, falar de todas elas chamando-as por seus nomes, embora
também expressem determinada visao dos fatos que designam. Mas ndo
s80 regras; ndo regem esse ou aquele padrdo. Nao implicam, portanto,
competéncias para alguém falar e escrever melhor, como acreditam
alguns que ensinam essa “gramatica”. (ANTUNES, 2007, p. 78)
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Dessa forma, como bem aponta Antunes (2007), as nomenclaturas ndo dizem

respeito a norma padréo ou qualquer outra norma. Identificar os nomes das unidades

que a gramatica possui nao € ensinar regras de uso da gramatica.

[...] as nomenclaturas nada tém a ver com norma culta, com norma
padrdo ou norma ndo padrdo. Distinguir um complemento nominal de
um adjunto adnominal ndo é nem norma padrdo nem norma nao padrao.
Simplesmente ndo é norma nenhuma. (ANTUNES, 2007, p. 78)

Antunes (2007), no entanto, ndo menospreza o ensino de nomenclaturas, até

porque é importante saber chamar cada unidade da lingua por seu nome técnico a fim

de especificar 0 que exatamente sera analisado. O que Antunes (2007) critica é o

ensino que se restringe a nomenclatura, que ndo avanca e que nao propde analises e

reflexoes.

O importante é que saibamos ir além da nomenclatura, como vimos
insistindo; atribuir-lhe a funcéo que, de fato, Ihe cabe: a de nomear as
unidades da lingua, sem que tenha, portanto, um fim em si mesma. N&o
teria sentido, reitero, confundir o estudo da nomenclatura com o estudo
da gramatica. (ANTUNES, 2007, p. 80)

Koch (2008) destaca que o ensino de lingua portuguesa tem sido marcado pelo

deslocamento do foco na gramética normativa para o foco no texto, conforme

preconizam 0s PCN. Entretanto, a autora destaca que mais do que apenas mudar o

foco, é necessario compreender o seu significado, para que a proposta inicial ndo seja

distorcida. As colocagdes de Koch (2008) pontuam essa preocupac¢ao em saber atuar

com a mudanca de foco:

1)

2)

3)

N&o quer dizer que a gramatica seja indtil e ndo deva ser ensinada, mas,
sim, que é possivel ensinar a gramatica dentro de préaticas concretas de
linguagem;

Também ndo significa fazer do texto um simples pretexto para ensinar
a gramatica;

Nem significa que se deva inculcar, na mente dos alunos, complicados
conceitos linguisticos recém aprendidos na Universidade;
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4) Significa, sim, levar o aluno a uma reflexdo sobre como se produzem
sentidos na interacdo por meio da lingua, ou seja, por intermédio de
textos. (KOCH, 2008, p. 189)

Geraldi (2010) também defende que o ensino de gramética esteja centrado no texto
e demonstra que as aulas de lingua, que aparentemente eram pautadas nos textos,
utilizavam-nos de forma hoje vista como inadequada, porque o texto s era utilizado

para extrair exemplos das licdes gramaticais de cunho prescritivo.

A lingua era estudada seguindo as descri¢fes de alguma gramatica; o
texto oferecia os exemplos, era examinado para nele encontrar o que a
licio de gramatica acabara de ensinar. Alunos e professores se
debrucavam sobre o texto ndo para um exercicio de compreensdes
possiveis, mas para verificar a presenca de certa classe gramatical, da
aplicagdo de certa regra, etc. E comum encontrarmos antologias de
textos extremamente manuseadas com rastros destes exercicios
gramaticais. (GERALDI, 2010, p. 75)

Geraldi (2010) nédo sé defende que o ensino de gramatica esteja pautado no texto,

como também ilustra como o texto deve ser utilizado na aula de lingua.

[...] tratava-se agora de visar muita mais a aprendizagem da lingua do
gue o ensino da lingua. Por isso 0 uso da lingua se torna o centro do
produto deste processo, e 0 texto passa a ser tanto o desencadeador
guanto o produto deste processo. Em consequéncia o0 ensino passa a ser
organizado a partir das préaticas linguajeiras, em geral denominadas de
“Praticas de producdo de textos”, ‘“Praticas de leitura de textos”, e
“Praticas de analise linguistica”. (GERALDI, 2010, p. 76)

Geraldi (2010) critica a forma como se ensina gramatica e destaca que um padréo

linguistico de determinada época é normalmente descrito e ensinado como regra.

E 0 que normalmente acontece com 0s conhecimentos gramaticais: a
descricdo de uma estrutura linguistica de um certo momento da histéria
da lingua — por exemplo, de que uma oragdo normalmente se compde
de sujeito e predicado — extrai-se que toda a oracdo deve ter sujeito e
predicado. (GERALDI, 2010, p. 184)
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A escola centrou a aprendizagem da lingua na sua descrigdo e normalizagdo, ndo
priorizando a construcdo de uma teoria da lingua, conforme pontua Geraldi (2010).
Essa forma de aprendizagem centraliza o fazer cientifico em taxonomias, em
classificacdo de objetos e processos, 0 que se distancia muito do que seria o fazer
cientifico hoje. Ainda assim, aprender tais descri¢cbes e normas ndo torna o ensino de

gramatica produtivo, conforme aponta Geraldi (2010):

Aprender a definicdo de uma classe e depois procurar exemplares desta
classe é um exercicio mecanico e normalmente de dificil resolugao
quando o critério a partir do qual as classes foram obtidas ndo é
estudado. Estudam um pouco de fungbes sintaticas, sem que
efetivamente o processo de construgdo sintatica seja focalizado, de
modo que do estudo das fungdes resulta novamente uma classificagéo
dos componentes de uma oragdo ou periodo! (GERALDI, 2010, p. 185)

O ensino a partir de classificacdes torna o aprendizado meramente mecanico, sem
maior reflex&o sobre o seu uso. E importante que o aluno possa, muito além de apenas
classificar, refletir os usos da lingua, e Geraldi (2010) destaca a importancia dessa

reflexao:

Muito mais do que descrever, trata-se de usar e refletir sobre os recursos
expressivos. Muito mais do que classificar, trata-se de perceber relacdes
de similitude e diferenga. Atividades de reflexdo sobre os recursos
expressivos, independentemente de uma metalinguagem, cuja
existéncia resulta de uma teoria linguistica, sdo mais produtivas para o
desenvolvimento de competéncias no uso (perpectiva instrumental) e
na consciéncia dos modos de funcionamento da linguagem (perspectiva
cognitiva). (GERALDI, 2010, p. 186)

Geraldi (1984, apud OLIVEIRA, 2008) utiliza a expressdo “analise linguistica”
em oposi¢ao ao termo “gramatica” a fim de firmar uma nova forma de se trabalhar a
lingua. Assim Geraldi (1984, apud OLIVEIRA, 2008) justifica o uso da nova
expressdo: “para denominar uma nova perspectiva de reflexdo sobre o sistema

linguistico e sobre usos da lingua, com vistas ao tratamento escolar de fendmenos
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gramaticais, textuais e discursivos” e “para se contrapor ao ensino tradicional de

gramatica, para firmar um novo espaco, relativo a uma nova pratica pedagogica.
Para Geraldi (2010), andlise linguistica é:

Entendida esta como a reflexdo sobre os recursos linguisticos
mobilizados tanto na producdo quanto na leitura de textos. Isto ndo
excluiria, por principio, um estudo da gramatica, mas o importante
deixou de ser conhecer a descricdo gramatical, para se dar mais énfase
a atividade do falante de refletir sobre a linguagem, em atividades
epilinguisticas (Geraldi, 1991). O trabalho com a intuicdo do aluno se
sobrepunha ou deveria se sobrepor ao trabalho descritivo produto da
reflexdo tedrica do analista. (GERALDI, 2010, p. 76)

Voltando a questdo do professor, Oliveira (2008) apresenta duas razdes para que
o professor ndo foque o seu trabalho no ensino de nomenclaturas: esse ensino nao
colabora para desenvolver as habilidades leitora e escrita dos estudantes e as préprias

nomenclaturas e classificagcdes apresentam incoeréncias:

A primeira razdo é o fato de o ensino de portugués com tal enfoque néo
contribuir para o desenvolvimento da capacidade leitora e da
capacidade redacional dos estudantes, conforme atestam varios
estudiosos (e.g. SILVA, 1995; PERINI, 2000; ANTUNES, 2003;
BORTONI-RICARDO, 2005). Evidéncia disso é a dificuldade para
redigir revelada por muitos estudantes recém ingressos na universidade,
algo que néo escapa a observacao de nenhum professor responsavel por
turmas de calouros. A segunda razdo é a inconsisténcia que permeia as
classificagbes e as nomenclaturas propostas pelas gramaticas
normativas publicadas no Brasil, como ja demonstraram diversos
autores (e.g. HAUY, 1987; PERINI, 2000; CASTILHO, 2000; DECAT
etal., 2001; BRITTO, 2002). (ANTUNES, 2008, p. 112)

O ensino de gramatica, entendida por Oliveira (2008, p. 113) como “uma maneira
ndo-prescritiva e que se insere nos arcaboucos teoricos da linguistica: conjunto de
regras que especificam o funcionamento de uma lingua” perpassa, segundo o mesmo
autor, trés implicagdes. “A primeira implicagdo ¢ a ndo-centralidade das
classificagdes e das nomenclaturas nas aulas de portugués” (OLIVEIRA, 2008, p.
113). Assim como Antunes (2007), Oliveira (2008) ressalta que se deve ensinar

metalinguagem, porque nédo sé a disciplina lingua portuguesa como também outras
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disciplinas precisam dela, entretanto o ensino nao deve se fixar apenas nisso. “O
problema surge quando a metalinguagem deixa de ser um meio e passa a ser o fim no
processo de ensino-aprendizagem” (OLIVEIRA, 2008, p. 114)

A segunda implicacdo, para Oliveira (2008) se refere a concepcao que o professor
possui da lingua “A segunda implicacdo de se conceber a graméatica como um
conjunto de regras que especificam o funcionamento da lingua é a consequente e

inevitavel adogao da concepgdo interacional de lingua.” (OLIVEIRA, 2008, p. 115).

Para entender as concepg¢des de linguagem e sua associagdo com os tipos de

ensino, far-se-4 uma breve explicacdo antes de apresentar a terceira implicacao.

Travaglia (2001) destaca que “[...] a concepcdo de linguagem e a de lingua altera em
muito o modo de estruturar o trabalho com a lingua”. Trés concep¢des da linguagem vém
permeando a histdria dos estudos linguisticos. A primeira considera a linguagem como
manifestacdo do pensamento, por isso, pensar logicamente resulta em linguagem logica
e se considera apenas a variedade padrdo; a segunda concepcao considera a linguagem
como instrumento utilizado para fins comunicativos, apresentando a lingua como um
codigo virtual, isolado da sua utilizacdo em situacdes comunicativas reais; a terceira
concepgdo considera a lingua como um processo de interagdo mediada pela producéo de
efeitos de sentido.

Atrelando as concepcOes de linguagem, Halliday, Mclntosh e Strevens citados por
TRAVAGLIA (2001) enfatizam a existéncia de trés tipos de ensino de lingua: o

prescritivo, o descritivo e o produtivo.

O ensino prescritivo da lingua estd associado a primeira concepcéao da linguagem, o
qual “[...] objetiva levar o aluno a substituir seus proprios padrdes de atividade linguistica
considerados errados/ inaceitdveis por outros considerados corretos/ aceitaveis”
(TRAVAGLIA, 2001), privilegiando, em sala de aula, apenas a variedade escrita padréo.
O ensino descritivo “[...] fala de habilidades ja adquiridas sem procurar altera-las, porém
mostrando como podem ser utilizadas” (TRAVAGLIA, 2001). Enquanto a gramatica
normativa trabalha com uma unica forma de linguagem, a norma padrdo, 0 ensino
descritivo reconhece as variedades linguisticas. O ensino produtivo tem a intencéo de
ensinar novas habilidades linguisticas, fazendo com que o aluno amplie o uso de sua

lingua materna de maneira mais eficiente, de forma que “ [...] ndo quer alterar padrdes



100

que o aluno ja adquiriu, mas aumentar 0s recursos que possui e fazer isso de modo tal que
tenha a seu dispor, para uso adequado, a maior escala possivel de potencialidades de sua

lingua, em todas as diferentes situagdes em que tem necessidade delas” (HALLIDAY;

MCINTOSH; STREVENS apud TRAVAGLIA 2001).

Travaglia (2001) enfatiza que o ensino com base em uma concepcao nao exclui a
outra, mas critica 0 uso excessivo do ensino prescritivo em sala de aula, até porque esse
ndo tem conseguido alcangar o seu objetivo: fazer com que os alunos desenvolvam a
competéncia para utilizar a variedade padrao e escrita da lingua. Portanto, centrar o ensino
de gramatica em uma concepcao de cunho prescritivo ndo é produtivo nem para o aluno

nem para o professor, pois, além de tornar a aula algo macante, é improdutivo.

A concepcao que se tem de lingua implica, também e consequentemente, no conceito
que se tem de texto. Koch (2008) explica a no¢do de texto que pode ser depreendida a

partir de cada uma das concepcdes.

Na concepcao de lingua como representacdo do pensamento e de sujeito
como senhor absoluto de suas acdes e de seu dizer, o texto é visto como
um produto — l6gico — do pensamento (uma representagdo mental) do
autor, nada mais cabendo ao leitor/ouvinte sendo ‘“‘captar” essa
representacdo mental, juntamente com as inten¢des (psicoldgicas) do
produtor. Dessa forma, o ouvinte exerce um papel essencialmente
passivo.

Na concepcdo da lingua como cddigo — portanto, como mero
instrumento de comunicagdo — e de sujeito como (pré)determinado pelo
sistema, 0 texto é visto como simples produto da codificacdo de um
emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte. Para tanto, basta o
conhecimento do co6digo — ja que o texto, uma vez codificado, é
totalmente explicito. Também nessa concepgdo o papel do
“decodificador” ¢ essencialmente passivo.

J& na concepcdo interacional (dialdgica) da lingua, na qual os sujeitos
s8o vistos como atores/construtores sociais, 0 texto passa a ser
considerado o proprio lugar da interacdo e os interlocutores, como
sujeitos ativos que dialogicamente nele se constroem e s&o construidos.
Desta forma ha lugar, no texto, para toda uma gama de implicitos, dos
mais variados tipos, somente detectaveis quando se tem, como pano de
fundo, o contexto sociocognitivo dos participantes da interacdo.
(KOCH, 2008, p. 187 — 188)

Portanto, a forma como o professor de portugués concebe a lingua influenciara

diretamente a forma como ele a trabalhard. Um professor que adota a concepcao



101

estrutural da linguagem acabard privilegiando exclusivamente o ensino de

nomenclaturas e classificagdes, conforme reforca Oliveira (2008):

Se o professor concebe a lingua como um conjunto de estruturas
gramaticais, suas aulas serdo voltadas para o dominio das estruturas sem
nenhuma ou guase nenhuma preocupacdo com 0s usos que falantes-
ouvintes e escritores-leitores fazem dessas estruturas. Nesse caso, a
tendéncia é o professor enveredar pela pratica tradicional de apresentar
e exercitar classificacdes e nomenclaturas. (OLIVEIRA, 2008, p. 115)

Por outro lado, um professor que adota a concep¢ao interacional da linguagem nao
focara as suas aulas em classificagdes, mas sim no uso que os interlocutores fazem da
lingua. A lingua deixa de ser vista apenas como mera estrutura e passa a Ser

reconhecida como instrumento de interacéo social.

Todavia, se o professor concebe a lingua como um instrumento de
interacdo social, suas aulas dardo foco aos usos que falantes-ouvintes e
escritores-leitores fazem das estruturas gramaticais em situacoes
comunicativas variadas. Nesse caso, 0 professor tende a preparar suas
aulas de maneira que leve seus alunos a perceberem gquando se usa ou
se evita usar uma determinada estrutura gramatical na fala e na escrita.
(OLIVEIRA, 2008, p. 115)

A terceira implicacdo, segundo Oliveira (2008), refere-se a funcionalidade
da lingua, que se da através de textos, sejam eles falados ou escritos. Portanto, o
professor de portugués deve utilizar o texto como o centro a partir do qual se
desenvolverdo os contetdos a serem trabalhados em sala. Assim Oliveira (2008)

enfatiza essa importancia:

Quando dois individuos se encontram linguisticamente, textos sao
produzidos e recebidos. A lingua se materializa, se concretiza em forma
de textos, ndo importando que eles sejam efémeros, como os textos
falados, ou duradouros, como os textos escritos. Por isso, as aulas de
portugués devem girar em torno de textos. (OLIVEIRA, 2008, p. 116)
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Tendo em vista o trabalho com a gramatica em seus diferentes aspectos,
que deve contemplar desde a nomenclatura até as regras de uso e seus efeitos de
sentido e intengdes, Oliveira (2008) apresenta proposta de Marianne Celce-
Murcia e Diane Larsen-Freeman (1999 apud OLIVEIRA, 2008) para que se
considere a linguagem em sua natureza tridimensional: a dimensdo formal, a

dimensédo semantica e a dimenséo pragmatica.

Segundo Oliveira (2008, p. 118 - 119) “A dimensao formal diz respeito a
maneira como se forma o ponto gramatical em questdo, aos elementos que
compdem sua estrutura.” Ou seja, a dimensdo formal refere-se a descricdo das

unidades da lingua e sua consequente classificacdo por meio de nomenclaturas.

As dimensdes semantica e pragmatica sdo brevemente descritas por
Oliveira (2008) e, embora proponha uma divisdo, o proprio autor admite que a
divisdo entre ambas ndo € clara, de forma que a sua distin¢do pode, muitas vezes,
ficar dificil. Entretanto, segundo o proprio autor, essa dificuldade ndo é problema
para o trabalho docente, porque ha uma relacdo intrinseca entre uso e significado.
Assim Oliveira conceitua as duas dimensdes: “A dimensdo semantica esta
relacionada ao significado, a ideia que o ponto gramatical expressa.” (OLIVEIRA,
2008, p. 119) e“Finalmente, a dimensao pragmatica diz respeito a adequacao da
estrutura gramatical as situacfes sociais em que o falante-ouvinte se encontra e

aos géneros textuais em que ela ¢ usada.” (OLIVEIRA, 2008, p. 119).

A ideia de como se processa cada uma das dimensdes da linguagem fica
clara com os varios exemplos apresentados pelo autor. Aqui, serd apresentado

apenas um exemplo:

(1) Vamos analisar apenas o pretérito mais- que-perfeito simples, que é
estruturalmente formado pelos seguintes elementos:

- uma raiz;

- um sufixo tematico [..];
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- um sufixo ndmero modo- temporal [...]
- um sufixo ndmero pessoal [...]

Esses elementos fazem parte da dimensdo formal do pretérito-mais-
que-perfeito, a qual causa dificuldades para os estudantes por uma
questdo pragmatica: eles simplesmente ndo usam esse tempo verbal na
oralidade. Sua dimensdo semantica nos informa que a ideia expressa
por um verbo conjugado no pretérito mais-que-perfeito ocorreu nao
apenas antes do momento do enunciado, mas também antes de outro
momento igualmente anterior a0 momento do enunciado. Ja sua
dimensdo pragmatica nos informa que o pretérito mais-que-perfeito esta
guase em desuso no portugués brasileiro falado e que tende a ocorrer
em textos escritos mais antigos, como a Biblia e textos literarios, pois
0s brasileiros estdo usando o pretérito mais-que-perfeito composto em
seu lugar. (OLIVEIRA, 2008, p. 119)

Guimardes (2012) apresenta o texto como unidade-sintatico-semantico-
pragmatico, utilizando, pois, as mesmas dimensdes gramaticais apresentadas por
Oliveira (2008). Levando-se em consideracdo que o0 ensino de gramatica deve
estar fundamentado no texto, as dimensdes apresentadas por Guimaraes (2012)
ratificam a proposta apresentada por Oliveira (2008). Assim Guimarées (2012)

conceitua os trés niveis de construcdo do texto:

No nivel sintatico, assentam-se as relacbes entre 0s signos; o nivel
semantico acentua as relagdes dos signos com o mundo para o qual
remetem; o nivel pragmatico diz respeito as relacdes entre signos e o0s
seus intérpretes, a0 uso que esses intérpretes fazem da lingua.
(GUIMARAES, 2012, p. 47)

E sobre a ordenagc&o sintatica, para Guimaraes (2012), que ¢ fixado o eixo
da textualidade, ordenacgé@o essa configurada na linha coesiva textual, como o0s
esquemas sintaticos que regem a sequenciacdo organizadora da textualidade.
Observando a constituicdo de uma frase, Guimaraes (2012) afirma que “As frases
sO sustentam a textualidade se refletirem os padrfes sintaticos que identificam a
estrutura de uma lingua.” (GUIMARAES, 2012, p. 48)

Focando o ensino de gramatica a partir do texto através da dimensdo

sintatica, Guimardes (2012, p. 48) chama a atencéo para que se ensine a gramatica
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através da associacdo de estratégias de analise que fagam com que um exercicio
foque a clareza e a ldgica da expressdo, ou seja, a coesao e a coeréncia textuais,
para que o estudante compreenda 0s nexos que integram as partes do texto e suas

diversas relaces.

Guimardes (2012) desmistifica uma possivel ideia de que a dimensao

sintatica seja menos importante, ressaltando a sua articulagdo com o discurso:

Essa interface sintaxe/discurso é relevante. De um lado, a sintaxe
identifica-se como aquilo que da feicdo propria a uma lingua, tragando-
Ihe a organizacdo estrutural; de outro, o discurso, como processo de
producdo de sentido, tem na lingua, na sintaxe, um suporte decisivo na
constituicio de sua materialidade linguistico-histérica. (GUIMARAES,
2012, p. 49)

Na dimensao semantica, Guimardes (2012) afirma que “processa-se 0
texto pela interdependéncia dos elementos que o constituem, definindo-se pelas
relagdes de sentido presentes no seu interior.” (GUIMARAES, 2012, p. 50).
Guimardes (2012) destaca os processos coesivos de referencia¢do, como a anafora

e a catafora, como exemplo para a construcdo da unidade semantica do texto.

As dimensBes pragmaticas estdo integradas a sintaxe e a semantica,
porque, como aponta Guimaraes (2012, p. 55), elas estdo assentadas tanto no
funcionamento dos discursos quanto na propria estrutura da lingua. A concepgéo
pragmatica prioriza o carater interativo da atividade de linguagem, reportando-se
ao funcionamento do texto como atuacao informacional e comunicativa, de forma
a destacar 0 uso que o sujeito faz da lingua e explorar a acdo do produtor e do
receptor do texto. Essa concepgéo, portanto, como apontada por Guimaraes (2012,
p. 55), refuta a ideia de que a lingua seja mero instrumento para transmitir

informacdes.

Parafraseando Mendonca (2006 apud OLIVEIRA 2008, p. 126 - 127), o
autor conclui que mais importante do que a utilizagdo dos termos criados, seja ele

“gramatica”, “analise linguistica” ou “pragmatica”, ¢ a consciéncia do professor

sobre como trabalhar a lingua. Os termos s6 remetem a uma tentativa de reflexé@o
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da préatica até entdo vigente do ensino de gramética e propdem uma mudanca no

seu ensino que leve em consideracdo a concepcao contemporanea da linguagem.

[...] mais importante do que incorporar termos a sua pratica, termos
como gramatica contextualizada, analise linguistica, pragmatica, etc., é
a consciéncia do professor a respeito do arcabougo tedrico que da
sustentacdo a sua pratica para que aquilo que 0s termos representam
seja materializado na sala de aula. (OLIVEIRA, 2008, p. 127)

Focando o objeto de anélise em estudo neste trabalho, o que se observa é que
0 ensino dos conectivos e, consequentemente, dos operadores argumentativos,
ainda privilegia apenas a dimensdo formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008),
porque prioriza a classificacdo, limitando o ensino de gramatica ao ensino de

nomenclatura, conforme aponta Guimaraes (2007):

Pela prética da leitura e da producéo de texto, sabe-se que as chamadas
conjuncdes sdo elementos de fundamental importancia na organizacéo
textual. Ao observar, no entanto, os estudos sobre estas formas, vemos
gue elas, nas gramaticas escolares de largo uso no Brasil, se limitam a
repetir a classificacdo das conjungfes em coordenativas e
subordinativas, repetindo, também, a subclassificacdo ali existente.
Esta taxonomia, tal como estas gramaticas a apresentam hoje, se repete
ha ja pelo menos uns cinquenta anos. (GUIMARAES, 2007, p. 35)
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4 CONSIDERACOES SOBRE O LIVRO DIDATICO

No processo de ensino e aprendizagem, o livro didatico apresenta certo protagonismo
junto aos professores, pois funciona como elemento norteador da préatica pedagogica e é
um dos principais materiais escolares de apoio. Lajolo (1996, p.1) define o livro didatico
como “[...] o livro que vai ser utilizado em aulas e cursos, que provavelmente foi escrito,

vendido e comprado, tendo em vista essa utilizagdo escolar e sistematica”.

Ha livros didaticos destinados exclusivamente aos professores, e esses diferem,
basicamente, dos livros dos alunos por serem acrescidos de dois elementos: o manual do
professor e as respostas dos exercicios propostos. A proposta do manual do professor é
ser 0 espaco de didlogo entre o autor e o docente, porque nesse o professor é apresentado
a linha tedrico metodoldgica que fundamenta o trabalho do livro, expondo sua concepgédo
de educacdo e de linguagem. Séo divergentes as opinides de especialistas com relacéo a
importancia tanto do préprio livro didatico em sala de aula quanto do manual do
professor. A seguir, serdo apresentadas algumas dessas opinides e 0 que preconizam 0s
PCN.

Lajolo (1996) considera que o uso do livro didatico é importante, sobretudo em

contexto vivenciado no Brasil, que é caracterizado por uma precéria situacdo educacional.

Sua importancia aumenta ainda mais em paises como o Brasil, onde
uma precarissima situagdo educacional faz com que ele acabe
determinando contelldos e condicionando estratégias de ensino,
marcando, pois, de forma decisiva, 0 que se ensina e Como se ensina o
gue se ensina. (LAJOLO, 1996, p. 2)

A importancia do manual do professor é igualmente destacada por Lajolo (1996), pois
é a partir desse que o docente conhecera a linha tedrico-metodoldgica que fundamenta o
livro, conhecimento importante para que se estabeleca, entre ambos (professor e livro)

um trabalho de parceria.

Esse didlogo entre livro didatico e professor s6 se instaura de forma
conveniente quando o livro do professor se transforma no espaco onde
0 autor pbe as cartas na mesa, explicitando suas concepc¢des de
educacdo, as teorias que fundamentam a disciplina de que se ocupa seu
livro. Ou seja, quando, no livro do professor, o autor franquear a seus
leitores-professores os bastidores de seu livro, mostrando as cartas com
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que faz seu jogo: 0s pressupostos tedricos que assume e segue
relativamente tanto a matéria de que trata o livro quanto a questdes de
educacdo e aprendizagem. (LAJOLO, 1996, p. 3)

O professor, como mediador do processo de ensino aprendizagem, possui papel ativo
no trabalho com o livro didatico, de forma que seu papel é crucial para tornar esse material
escolar bom. A forma como o professor deve atuar é exemplificada por Lajolo (1996):

Entre outros fatores, o bom livro didatico diferencia-se do livro didatico
ruim pelo tipo de didlogo que estabelece com o professor, durante o
planejamento do curso. N&o obstante, o livro didatico bom, adequado e
correto, também pressuponha que o professor personifique o uso que
dele faz na sala de aula, o livro didatico ruim exige que o professor
interfira de forma sistematica nos contelidos e atividades propostos e
considerados inadequados. (LAJOLO, 1996, p.5)

Lajolo (1996, p. 7) potencializa ainda mais a importancia do professor, afirmando que
“[...] o pior livro pode ficar bom na sala de um bom professor e 0 melhor livro desanda
na sala de um mau professor.” Embora seja reconhecido por muitos autores como
importante elemento dentro de sala de aula, Elizabeth Marcuschi (2001) expde que ha,
entre alguns especialistas, uma insatisfacdo com relacdo aos livros didaticos, a ponto de
proporem a sua abolicdo da sala de aula, enquanto outros discordam da importancia do

manual do professor, opiniGes com as quais a autora ndo concorda.

Nossa posicdo inicial j& permite vislumbrar que ndo questionamos,
como alguns estudiosos (Bonazzi & Eco, 1980, apud Freitag, 1993:71;
Britto, 1998, entre outros), mesmo que indiretamente, a pertinéncia do
MP (manual do professor). [...] Tampouco nos inserimos na corrente
que propala a nocividade em si do livro didatico, pleiteando sua total
abolicéo do espaco escolar. (MARCUSCHI, E.. 2001, p. 139)

Elizabeth Marcuschi (2001, p. 139), assim como Lajolo (1996), reafirma a
importancia do livro didatico e do manual do professor, afirmando que o volume do aluno

deve estar articulado ao manual docente, ressaltando que, em realidade, deveria ser
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disposto ao professor ndo so esse material, mas outros de consulta e voltados para a sua

formagcéo.

Parafraseando Gérard e Roegiers (1998 apud Marcuschi, E., 2001), Elizabeth
Marcuschi (2001) destaca que o manual, seja do professor ou do aluno, apresenta
fundamentalmente fun¢do de formacdo. Essa fun¢ao compreende as fungdes de: “a)
informacdo cientifica e geral; b) formacao pedagdgica, ligada a disciplina; ¢) ajuda nas
aprendizagens e na gestdao das aulas; d) ajuda na avaliagdo das aquisigdes.”

(MARCUSCHI, E., 2001, p. 141).

Entretanto, Elizabeth Marcuschi (2001, p. 141) destaca que o espaco destinado ao
manual do professor nos livros didaticos € reduzido, ficando limitado a eventuais
comentarios e resolucdo de exercicios propostos. A finalidade do manual do professor
deve ser muito mais ampla, e a autora faz questionamentos que demonstram a sua
importancia e em que ele pode orientar o trabalho do professor: “Que fundamentos
tedrico-metodoldgicos embasam a proposta do LDP (livro didatico de portugués)? Que
no¢Oes de lingua, texto, conhecimentos linguisticos subjazem ao ensino-aprendizagem
pretendido? Que enfoque avaliativo ¢ privilegiado?” (MARCUSCHI, E., 2001, p. 141)

O fato dos livros didaticos limitarem o manual do professor a mera resolucédo dos
exercicios traz, ainda, um problema. Apresentar apenas uma determinada resposta é
atribuir a falsa impressdo de que apenas aquela é a correta, desconsiderando as demais.
Esse tipo de acdo acaba desvalorizando o conhecimento trazido pelo estudante e,
consequentemente, a sua trajetoria que levou aquela resposta, conforme pode ser

constatado na observagéo de Elizabeth Marcuschi (2001)

Até porque, rotineiramente, ao reproduzir o livro do aluno,
acrescentando as respostas que devem ser dadas nos exercicios, 0 MP
(manual do professor) estabelece que apenas uma determinada resposta
é aceitavel, rotula todas as demais como erradas e coloca nas maos do
professor o poder de decidir o que é verdadeiro e falso na interpretacéo
do aluno. Nessa polarizagdo certo-errado, ignora totalmente que a
proposta do estudante deve ser sempre considerada e analisada, pois é
indicadora do caminho por ele percorrido, do que ele contemplou e
deixou de contemplar na apresentacdo de sua hipotese e, um sinal, que
ndo pode ser ignorado, da aprendizagem construida. (MARCUSCHI,
E., 2001, p. 142)
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A autora conclui que é possivel haver leituras diferentes e, ainda assim, corretas. O
professor deve saber fazer a mediacdo em sala de aula entre as respostas do livro didatico
e as possibilidades interpretativas do aluno, o que levard a ampliar o seu universo
linguistico-discursivo.

Por sua vez, concordando que a posi¢do corretiva, que desrespeita o
aluno, é indesejavel, ndo se pode esquecer que é papel do professor
ampliar o universo linguistico-discursivo do aluno e, para tanto, deve
saber orienta-lo quanto a adequacgdo ou ndo das suas proposicées, tendo

em vista o género textual, a variacdo linguistica, o interlocutor, o tema
sugerido ou escolhido. (MARCUSCHI, E., 2001, p. 145)

Ainda com relacdo ao manual do professor, Elizabeth Marcuschi (2001) chama
atencdo para um dado que considera preocupante: em muitos manuais do professor, o
item “avaliacdo”, que € tdo explorado em sala de aula, tem sido esquecido. E faz uma
pergunta que revela a implicagdo da auséncia desse item: “Como entdo atribuir
significado a transposicdo didatica, na auséncia de procedimentos avaliativos que
orientem a agdo pedagodgica?” (MARCUSCHI, E.. 2001, p. 140). Na auséncia desse item,
a autora destaca que o professor deve utilizar a sua experiéncia para identificar os

indicadores avaliativos pertinentes a linha teérico-metodoldgica adotada pelo livro.

No entanto, o professor, elemento que poderia mediar os problemas referentes ao livro
didatico, pode agrava-los devido a sua formacdo que, muitas vezes, por falta de op¢do ou
mesmo de visdo mais critica e abrangente da sua prépria pratica pedagdgica, faz uso do
livro didatico como se esse fosse o Unico instrumento valido para o ensino. Maheu (2002)
tece uma critica a esse perfil de professor e reconhece que a formacdo docente € a causa

desse tipo de préatica pedagogica:

A precariedade no processo de formacdo deste sujeito tem feito com
gue 0s manuais escolares reinem quase absolutos na sala de aula. De
fato, o manual vem ocupando lugar de destaque no processo ensino-
aprendizagem, transformando o professor, muitas vezes, em mero
espectador ou reprodutor das suas instrucdes e, também, moldando as
condigdes epistémicas, pedagoOgicas e metodoldgicas do curriculo
escolar, uniformizando, assim, a préatica educativa. (MAHEU, 2002, p.
48)
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A importéncia do professor €, também, ratificada por Silva (2008), que considera que
o professor ndo deve adotar uma postura passiva, ainda que diante de um bom livro. E
importante que o professor utilize seu senso critico para avaliar o livro e perceber as suas

falhas, além de preencher possiveis lacunas.

Servem pouco, portanto, os bons livros se o professor for apenas capaz
de ler e escrever, como pensa a sociedade em geral, se o professor ndo
o0 sabe usar, se o professor ndo entender o0 modelo tedrico em que se
baseiam os objetivos que perseguem. Se ndo é capaz de critica-lo, de
identificar suas falhas, de corrigi-las, se ndo é capaz de preencher as
suas lacunas. (SILVA, 2008, p. 173)

A boa qualidade do livro didatico perpassa a questdo das politicas publicas, que se
utilizam dos Parametros Curriculares Nacionais, 0s quais, citando muito resumidamente,
preveem a revisdo dos velhos principios e objetivos do ensino para ajusta-lo as novas
teorias da linguagem. A fim de fiscalizar se o livro didatico atende as expectativas das
politicas publicas, foi criado o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) no final do

século XX. Silva (2008) assim descreve o processo inicial de implantacdo do PNLD.

Dentro desse novo quadro de expectativas em relacdo ao trabalho
escolar, impbs-se a revisdo do livro didatico (LD), para ajusta-lo aos
novos objetivos. [...] Para proceder essa atualizagdo foi instituido o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), implantado, desde o
final do século passado, ndo sem uma luta acirrada contra os interesses
de poderosas editoras, que ganhavam verdadeiras fortunas com livros
(muitas vezes com mais de trinta edigdes) e que tiveram de fazer esforgo
— maior ou menor — para continuarem fornecendo sua mercadoria ao
seu maior comprador, o Governo. Isso forcou a melhoria da qualidade
do livro distribuido as escolas publicas no pais, adequando-o as teses
pedagdgicas dos PCN. (SILVA, 2008, p. 168)

O objetivo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) é fiscalizar se os livros

cumprem 0s seguintes requisitos:

[...] examina os livros do mercado editorial, observando se eles
veiculam conceitos corretos, se tém uma orientacdo metodoldgica
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moderna, se educam os alunos para a cidadania etc., enfim, se estdo
minimamente de acordo com os principios que devem nortear 0 ensino
no Brasil. (SILVA, 2008, p. 169)

O processo de implantacdo do PNLD ndo poderia ocorrer de forma abrupta, como
aponta Silva (2008, p. 169), porque nem as editoras nem os professores estariam
preparados para tais mudangas. Para tanto, comecou pelo ensino fundamental, chegou ao

ensino médio e alcancou dicionarios e livros infantis.

A importancia do manual do professor no livro didatico, ratificada por Lajolo (1996),
Elizabeth Marcuschi (2001) entre outros, é destacada na avaliacdo do PNLD, como

explicado por Silva (2008):

O LD, assim reciclado, pode se constituir em um auxiliar valioso para
a atualizacdo do professor. Os melhores desses livros explicam na
introducdo as teses que os orientam, de modo que podem atuar como
provocadores, como divulgadores dos novos parametros curriculares, e,
espera-se, que possam agir positivamente na formagdo do professor.
Isso é valorizado na avaliagdo do PNLD [...] (SILVA, 2008, p. 170)

Entretanto, esses objetivos ndo sdo adotados por todos os livros didaticos, ja que a
principal preocupacdo de alguns é a de explicar apenas a resposta correta dos seus
exercicios, como também ja destacado por Elizabeth Marcuschi (2001): “Infelizmente
esse auxilio ndo é fornecido por todos, sequer pela maioria. Em 1998 alguns ainda
compreendiam o manual como meio de garantir a “resposta correta”.” (SILVA, 2008, p.
171)

Reiterando posicdo ja defendida anteriormente, compreender a linha tedrico-
metodoldgica explicitada no manual é muito importante, faz com que o professor entenda
0s objetivos do livro e possa melhor trabalha-lo. Entretanto, mais do que apenas entender,
0 professor precisa perceber se a sua pratica de ensino esta em consonancia com o livro,
caso contrario, ele ndo se reconhecera no material didatico. Por isso, o professor deve
estar se atualizando sobre as concepgdes de linguagem contemporaneas, o que implica,

em muitos casos, em fazer cursos de reciclagem, para poder bem escolher um livro.
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Pior que escolher mal é usar mal o livro. Uma boa escolha, alias,
depende da formacdo do professor e da sua capacidade de avaliar-se,
isto &, de reconhecer o livro que é capaz de aplicar. E melhor que um
professor use um livro tradicional cujas praticas domine do que outro
cujos objetivos e atividades sugeridas ndo compreende. (SILVA, 2008,
p.172)

Vale ressaltar que o professor deve estar apto, ainda, a reconhecer se a linha tedrico
metodoldgica apresentada no manual do professor € realmente adotada pelo livro
didatico, porque, muitas vezes, observa-se uma discrepancia entre o que é apresentado na

linha tedrica e o que o livro efetivamente faz.

O ensino de gramatica é outro item destacado nos PCN e que merece atencdo nos
livros didaticos. A recomendacdo € que o livro didatico, assim como o professor, ndo
trabalhe a gramética do ponto de vista normativo, priorizando exercicios de classificagdo
e descricdo gramatical sem maior analise. A metalinguagem é importante, como em
qualquer outra area do saber, mas deve ser utilizada como ferramenta para observacéo,

analise, deducao, reflexdo da lingua, o que deve ser feito em periodo escolar apropriado.

Os PCN (1997, p. 78) ndo recomendam que se deixe de estudar a
gramatica da lingua, embora haja quem assim advogue. Recomendam,
sim, que se deixe de usa-la como normativa, e que ela passe a ser
produto da observacdo e deducdo do aluno. [...] A reflexdo sobre a
lingua é considerada como necessaria, mas deve-se distinguir do ensino
tradicional de gramética de modelo latino, feito precocemente, desde as
primeiras séries, que raramente levava & observacdo da lingua, pois
estava dissociado do uso. A importancia da andlise, classificacdo e
descricdo dos fatos da linguagem, assim como da nomenclatura oficial
(a metalinguagem) também ndo e negada. Essas praticas devem,
apenas, ser reservadas para ciclos mais avangados, quando o aluno ja
tiver adquirido o habito de pensar sobre o fendmeno da linguagem,
associando-0 a sua prética diaria. (SILVA, 2008, p. 173)

Ao trabalhar meros exercicios de descricdo e classificagdo gramatical, o livro
didatico acaba, também, impondo uma Unica norma como correta, 0 que nao é indicado
pela forma contemporanea de trabalhar a linguagem. Reconhecer que existem normas
linguisticas diferentes da norma padrédo € importante porque, inclusive, inclui o estudante
no processo de ensino e aprendizagem, passando-se a respeitar, também, o dialeto do

aluno. “Embora muito difundida, como ja dito antes, a recomendacgao dos PCN que causa
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mais perplexidade — ao lado de certa comog&o — entre os professores e alunos de Letras é
a do respeito ao dialeto do aluno”. (SILVA, 2008, p. 175).

A importancia desse reconhecimento por parte dos livros didaticos é reafirmada por
Silva (2008), porque ndo reconhecé-la é transmitir a falsa ideia de que existe apenas uma
forma para se comunicar, que seria a forma padrdo. Entretanto, os livros devem observar
a melhor forma de trabalhar a variedade linguistica para ndo acabar praticando
preconceito linguistico, como ocorre com alguns exercicios que simplesmente solicitam
a substituicdo, priorizando a norma padrao e menosprezando as formas coloquiais.

Por isso, para ilustrar o que foi dito, continua a pratica de substitui¢do
das formas coloquiais pelas variantes formais em exercicios
descontextualizados, muitas vezes sugeridos pelo livro didatico, o que
revela que ainda subjaz a crenga de que existe uma forma Unica para
todas as situagdes sdcio-comunicativas, transmitindo ao aluno - mesmo

que ndo seja sua intencdo — a falsa ideia de que a forma culta é a
desejavel, a correta. (SILVA, 2008, p. 175)

Esse tipo de situacdo, que é comumente observada nos livros didaticos de solicitar
ao estudante que faca a transposicao de uma variedade de registro para a norma padréo,
deixa transparecer que o livro reconhece e legitima as outras variedades, mas, na verdade,
0 que ocorre € a depreciacdo da variedade de uso retratada, porque corrigi-la é considerar

que essa € defeituosa, como explica Bagno (2007):

A atividade que manda ‘passar para a norma culta’ acaba se revelando,
no fundo, tdo preconceituosa quanto a atitude de discriminar o Chico
Bento por “falar tudo errado”. Porque se, num primeiro momento,
ocorre 0 reconhecimento da diferenga, num segundo momento, quando
se pede a reescrita ‘segundo a norma culta’, essa diferenca ¢
transformada em deficiéncia, em algo que pode e deve ser “corrigido”,
e as formas consagradas pela graméatica normativa € que terminam
sendo enfatizadas como as que ‘valem’ de verdade. (BAGNO, 2007, p.
123)

Bagno (2007, p. 125) chama a atencdo para que haja o respeito as diferencgas
linguisticas no ambiente escolar, e que o professor deve “[...] insistir que elas nao sdo

erros € até mesmo tentar, na medida do possivel, mostrar a logica linguistica delas.”

(BAGNO, 2007, p. 125)



114

Esse tipo de atitude é muito pertinente, porque o professor encontrara realidades
distintas a depender do local onde for lecionar, por isso reconhecer a importancia da
variedade linguistica pode colaborar muito para o trabalho em sala de aula, conforme
aponta Silva (2008, p. 176):

Naturalmente quanto mais isoladas forem as localidades onde estdo
plantadas as escolas, menor sera a diversidade dialetal, e a norma do
professor tenderd mais a coincidir com a do aluno, e o livro didatico
poderé ser a Unica variedade escrita com que tém contato.

Quanto maior for a cidade onde se encontra a escola, mais a situagéo se
torna complexa, pois ai coexistem diversos grupos sociais e,
consequentemente, muitas variedades da lingua.

Essa dificuldade encontrada pelo professor de deparar-se com diferentes variedades
em diferentes espacos € enfrentada, também, pelos livros didaticos. Especialmente no
Brasil, pais de dimensdo continental caracterizado historicamente pela imigracdo e
difusdo de culturas. Nesse caso, um unico livro didatico, que serve a todo o territdrio

brasileiro, ndo dara conta das especificidades de cada regido.

O LD brasileiro serve a todo o pais, a um pais continental, que, por essa
razdo e pela propria histéria de imigragdo, abriga diversas culturas.
Temas de grande interesse para alunos gaichos podem nédo o ser para
0S amazonenses e Vice versa. E ¢é preciso “respeitar a cultura do aluno”,
isto é partir da sua cultura para amplia-la. (SILVA, 2008, p. 176)

O livro didatico, portanto, ndo consegue contemplar todo o territorio brasileiro (tarefa
que parece megalomaniaca diante da diversidade linguistica encontrada em apenas uma
cidade, sobretudo em um pais inteiro). Naturalmente, a producdo dos livros fica
centralizada em apenas uma regido, no caso do Brasil na regido centro sul, o que faz com
gue essa regido acabe sendo privilegiada e sua cultura representada nos livros didaticos,
conforme observa Silva (2008, p. 178) “Como a producdo dos livros se concentra no

centro sul do pais, o dialeto e toda a cultura daquela regido estdo sempre representados.”
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Privilegiar a cultura de determinada regido pode fazer com que a representacéo de
outras seja vista como algo exotico, pitoresco, minimizando o potencial cultural das
outras regides e praticando o preconceito linguistico. O livro didatico, portanto, assume

mais esse risco, ainda que nao intencionalmente.

A presenca, no LD, de variantes linguisticas regionais, sociais, etarias
— e nas séries mais avancadas até as diacrénicas -, sejam elas lexicais,
gramaticais ou fonéticas, é desejavel, pois permite expandir o repertdrio
do aluno ampliando sua capacidade comunicativa, dai a obrigacdo de
introduzir uma diversidade de textos. Somente nessa situagdo alunos e
professores aprenderao a “respeitar os dialetos regionais”. Ao contrario,
se prevalecerem nos LD os representantes de uma variedade regional,
as variantes linguisticas contidas nos textos representativos da literatura
das outras regides poderdo parecer no minimo pitorescas. Dizendo de
outro modo, a representacdao de uma Unica variedade dialetal reforca o
preconceito contra as variantes ndo representadas ou representadas
minimamente, pois elas passam como algo localizado, exotico, curioso
ou mesmo engragado [...] (SILVA, 2008, p. 178)

Bagno (2007, p. 129) tambeém relata essa imposicdo da valorizacdo da variedade
linguistica do sul e sudeste nos livros didaticos brasileiros por causa da centralizacdo do
mercado editorial nessa regido do pais. E, igualmente, analisa as implicacdes dessa

situacéo:

Os livros didaticos vendidos no Brasil sdo escritos e produzidos, em sua
grande maioria, na regido Sudeste (com predominio do estado de Séo
Paulo) e, em menor medida, na regido Sul (com predominio do Parana),
sempre por autores vinculados a cultura das grandes cidades. Com isso,
pela propria origem social dos autores, as variedades linguisticas mais
representadas nessas obras sdo as urbanas dessas regioes. O “diferente”,
0 “exdtico”, o “pitoresco” sera inevitavelmente o que vier de fora, o
Outro, o que néo fizer parte daquele universo sociocultural, que acaba
sendo considerado (enganosamente) “neutro”, “normal”, “comum”. [...]
Desse modo, como os LD produzidos no Sudeste-Sul sdo adotados em
todo o territorio nacional, o usuério da obra didatica € levado a acreditar
que o seu modo de falar, por ndo estar representado no livro, é
“estranho” ou “errado”. (BAGNO, 2007, p. 128)

Diante dessa problemaética, resta ao professor fazer as adequacdes necessérias do livro
a sua turma e preencher as suas lacunas com outros textos, como aponta Silva (2008, p.
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178): “O professor esta, como se demonstrou acima, fadado a usar um livro imperfeito e
é tarefa dele, conhecendo a variedade linguistica do aluno, colocar novos textos,

preencher suas lacunas, corrigir as suas deficiéncias.”.

Vale ressaltar que, embora se reconheca a importancia de se trabalhar com as
variedades linguisticas, é importante que o livro didatico retrate a norma padréo e
apresente géneros textuais que, predominantemente, sejam escritos nessa norma, porque
0 aluno deve ser estimulado e preparado para circular nos diversos meios sociais,

incluindo suas praticas e situacdes de linguagens.

O que precisamos fazer é tornar a populagdo capaz de usar a norma em
gue estdo expressos esses textos, tornar a populacéo capaz de se apossar
dos tesouros das bibliotecas, do progresso da ciéncia, enfim dos bens
culturais que a lingua transmite d geracéo a geragdo. (SILVA, 2008, p.
180)

Entretanto, além de trabalhar a norma padrdo, deve-se observar se o livro didatico,
em sua abordagem, reconhece que ha uma distin¢do entre norma culta e norma padrao,
porque reconhecer essa distingdo tera reflexo no tipo de trabalho que o livro realizara.
Bagno (2007) assim distingue as duas normas, sendo a definicdio ndmero um

correspondente a norma culta e a definicdo nimero dois correspondente a norma padrao.

Ndo é possivel confundir (1) as variedades linguisticas reais,
empiricamente observaveis, auténticas, que caracterizam a fala e a
escrita dos cidaddos urbanos, letrados e socioeconomicamente
privilegiados com (2) o conjunto de regras padronizadas, descritas e
prescritas pelas gramaticas normativas, inspiradas em estagios passados
da lingua e principalmente nas opg¢des de um grupo restrito de escritores
consagrados. (BAGNO, 2007, p. 130)

E importante que o livro didatico, assim como o professor, reconheca que a norma-
padrdo é uma variedade artificial, para que ndo seja incutida na cabeca do estudante a
ideia de que ele deve se expressar em uma variedade que, em realidade, inexiste,

conforme aponta Bagno (2007):
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Por isso, como também ja dissemos, ndo faz muito sentido usar termos
como variedade-padrdo, lingua-padrdo, dialeto-padrdo, porque o
padrdo ndo é variedade, em lingua, nem dialeto — para tratar de
variedade, lingua e dialeto é preciso que existam pessoas de carne e
o0sso falando essa variedade, lingua ou dialeto, e ninguém fala (nem
escreve) o padrdo, nem no grau maximo de monitoramento estilistico.
Como o préprio nome diz, € um padrdo, um modelo idealizado (e muito
ideologizado). (BAGNO, 2007, p. 131)

Bagno (2007) afirma que essa incoeréncia ocorre em praticamente todos os livros

didaticos, nos quais se considera que o portugués brasileiro é dividido em dois tipos de

variedades, quando, na verdade, segundo o autor, impera no portugués trés grandes

grupos linguisticos.

Essa confusdo entre a lingua realmente empregada pelos falantes
urbanos escolarizados e o padrao de “lingua certa” estabelecido nas
gramaticas normativas esta presente em praticamente todos os livros
didaticos. Nessas obras, impera a ideia de que “o portugués sdo dois”
guando, na realidade, o portugués brasileiro sdo trés: uma norma-
padrdo, que ndo é a lingua de ninguém; um conjunto de variedades
estigmatizadas e um conjunto de variedades prestigiadas, cada um deles
caracterizando grupos sociais especificos. (BAGNO, 2007, p. 131)

Entretanto, o que se defende néo é que se abandone o ensino da norma-padréo, até

porque essa tem o papel de unificar e de servir de modelo a outras variedades, como a

norma culta. E importante refletir sobre como ensina-la aos estudantes e reconhecer que,

como padréo, ela ¢ algo idealizado, portanto distante do real.

Mendes (2008) destaca o trabalho com a norma culta, especialmente para que o

estudante possa, como usuario da lingua, poder julgar e utilizar o grau de formalidade

adequado para cada situacdo comunicativa, sendo ele mesmo o mediador desse processo.

Isto fica claro quando tomamos como exemplo o confronto que se
estabelece em sala de aula de lingua portuguesa entre as variedades de
uso utilizadas pelos alunos e a imposicao da variedade de prestigio, a
tal da “norma padrdo”. As orientagdes recentes para o ensino de lingua
materna ressaltam o fato de que o que se quer é preparar o aluno para
dialogar com os diferentes modos de expressdo da lingua, tornando-o,
ele proprio, um mediador entre as suas variedades de uso e aquelas que
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a escola ensina; sujeito capaz de decidir em gque momento deve fazer
uso de umas ou de outras. (MENDES, 2008, p. 65)

Deve-se observar que o trabalho com a diversidade de textos e géneros textuais e
importante para que o livro didatico alcance as diversas variedades de uso da lingua,
entretanto chama-se a atencdo para o uso de textos auténticos. E relativamente comum
que alguns livros didaticos, sobretudo ao trabalhar com a gramatica, utilize textos
artificiais, especialmente criados para ilustrar determinada regra gramatical. Isso ndo é
interessante, porque acaba estimulando a visdo da artificialidade do fato linguistico em
questdo. Por isso é importante que os livros didaticos trabalham os diversos contetdos a
partir de textos auténticos, ressaltando o seu uso real na lingua. Os PCN enfatizam o uso
de textos auténticos na aula de lingua portuguesa, destacando a importancia de manter

suas caracteristicas graficas:

Entre os principais recursos que precisam estar disponiveis na escola
para viabilizar a proposta didatica da area, estdo os textos auténticos. A
utilizacdo de textos auténticos pressupde cuidado com a manutengéo de
suas caracteristicas gréficas: formatagdo, paginagdo, diferentes
elementos utilizados para atribuicdo de sentido — como fotografias,
desenhos gréficos, ilustracdes, etc. Da mesma forma, é importante que
esses textos, sempre que possivel, sejam trazidos para a sala de aula nos
seus portadores de origem (ainda que em algumas situacGes possam ser
agrupados segundo género ou tema, por exemplo, para atender a
necessidades especificas dos projetos de estudo). (BRASIL, 1998, p.
61)

Mendes (2008) também enfatiza a importancia do textos auténticos e caracteriza o
trabalho com a lingua a partir do seu uso. Embora a autora foque o trabalho com lingua
estrangeira, 0 cenario descrito também se encaixaria em uma sala de aula de portugués

como lingua materna:

A selecdo e producdo de materiais com conteddo auténticos,
culturalmente significativos, centrados nos interesses e necessidades
dos aprendizes e organizados a partir da realizacdo de tarefas que
possibilitem maior interacdo e desenvolvimento das habilidades
comunicativas dos aprendizes; materiais didaticos organizados como
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fonte, apoio e orientacdo para a realizacdo de atividades e tarefas e ndo
Unica referéncia no processo de aprendizagem. (MENDES, 2008, p. 72)

O livro didatico pode (e deve) ser considerado um importante instrumento no
processo de aprendizagem, mas o professor ainda é (e deve continuar sendo) a melhor
ferramenta desse processo, posi¢cdo explicitamente ratificada por Lajolo (1996) e Silva
(2008), porque o professor é o recurso mais qualificado em sala de aula, sendo o livro

didatico configurado apenas como material de apoio para a pratica docente.

Vale destacar que o professor, embora considerado o recurso mais importante desse
processo, ndo pode ser exclusivamente responsabilizado por ainda haver um ensino
deficitario. O problema é muito mais amplo e engloba questdes politicas e a propria
configuracdo da contemporaneidade, conforme aponta Silva (2008): “Responsabilizar o
professor, a sua ma formacéo e o curriculo do curso de Letras pelo ensino deficitario é,
contudo, simplificar o problema, é desvia-lo da questéo politica que o envolve, é ignorar
as mudancas sociais e tecnoldgicas que atingem o homem moderno.” (SILVA, 2008, p.
161)

Vale ressaltar, ainda, que ndo somente o professor de portugués tem a
responsabilidade de trabalhar com o texto; os outros professores também o tém, conforme

apontam os PCN:

Cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos
textos que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-
los. Isso inclui os textos das diferentes disciplinas, com os quais o0 aluno
se defronta sistematicamente no cotidiano escolar e, mesmo assim, ndo
consegue manejar, pois ndo hd um trabalho planejado com essa
finalidade. [...]Por isso, todas as disciplinas tém a responsabilidade de
ensinar a utilizar os textos de que fazem uso, mas é a de Lingua
Portuguesa que deve tomar para si o papel de fazé-lo de modo mais
sistemético. (BRASIL, 1997, p. 26)
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5 METODOLOGIA

Neste capitulo constam, inicialmente, os objetivos desta pesquisa, a sua
delimitacdo; o tipo de pesquisa realizado; as raz6es que motivaram a escolha das colecdes
escolhidas como corpora; a descricao da estrutura destas colecdes e a apresentacéo das

secOes que desenvolveram o capitulo de anélise dos dados.

O objetivo dessa pesquisa constitui-se em analisar a abordagem que os livros
didaticos de lingua portuguesa fazem dos operadores argumentativos enquanto elementos
de sequenciacdo em livros didaticos de portugués (LDP). Para tanto, foram delimitadas
0s seguintes objetivos especificos: identificar o papel dos operadores argumentativos no
processo da sequenciacdo na perspectiva da Linguistica Textual; levantar o tratamento
dos operadores argumentativos em livros didaticos de portugués; analisar abordagem das
questdes sobre operadores argumentativos em LDPs; analisar proposta teorico
metodoldgica presente no manual do professor; verificar se a abordagem esta em
consonancia com o que se propde no manual do professor; verificar se o livro adota uma
abordagem meramente descritivo-classificatorio, meramente formal, ou se adota uma
abordagem semantica pragmatica, estando em consonancia com as fases sociocognitivo-
interacional apresentada por Koch (2008, 2009, 2010, 2011), e a fase bakhtiniana
proposta por Heine.

A metodologia utilizada nesta pesquisa foi de dois tipos: a bibliografica, que é
desenvolvida com base em materiais publicados que ddo embasamento para que se analise
0 objeto em estudo; e a descritiva, que é desenvolvida com base em estudo, analise,

registro e interpretacao de dados.

Na pesquisa bibliografica, buscou-se levantar informagGes, como proposta de
metodologia do ensino de lingua portuguesa e conceitos ou definicdes do objeto em
estudo. Para tanto, esse objeto foi estudado em artigos cientificos, gramaticas,
documentos oficiais, livros técnicos disponiveis tanto em meio eletrdnico como em meio

impresso.

Na pesquisa descritiva, foram analisados livros didaticos do 9° ano, porque nessas

séries se trabalham os elementos coesivos de sequenciacao, tais como os de contrajuncéo
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(KOCH; ELIAS, 2008) ( mas, porém, contudo, todavia, etc), os de explicacdo ou
justificativa (KOCH; ELIAS, 2008) (pois, que, porgue, etc), os de conclusdo (KOCH;
ELIAS, 2008) (portanto, logo, por conseguinte, etc), entre outros. Além disso, também é
nesses anos escolares que se intensifica o estudo de textos predominantemente
argumentativos, o que favorece que se observe se os livros propiciam a analise dos

operadores argumentativos dentro desse tipo de texto.

Em seguida, foram feitas analises dos capitulos dos LDPs que abordam as oragdes
coordenadas, a fim de identificar o tratamento dado aos operadores argumentativos. Para
tanto, foi registrado o tipo de abordagem dada a esses itens, observando-se se o tratamento
é meramente morfossintatico ou se atende a perspectiva contemporanea de trabalhar com

a lingua.

O objetivo deste capitulo é analisar, sob o olhar da Linguistica Textual (LT), o
tratamento dado aos operadores argumentativos pelas questGes gramaticais de um
capitulo de dois livros didaticos do 9° ano do ensino fundamental, sendo analisados, para
IS0, 0s exercicios referentes ao assunto oracdo coordenada e o Manual do professor nos
livros Portugués: linguagens 9° ano, 2010, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar
Magalh&es, e Projeto Radix: Gramética 9° ano, 2009, de Ernani e Floriana. A analise do
Manual do professor tem o objetivo de perceber, como ja foi afirmado, se a proposta

tedrico-metodoldgico do livro é realmente aplicada.

Como proposta tedrica para analise, serdo consideradas as fases pragmatica e
backtiniana da LT, nas quais o texto, evento dialdgico, linguistico-semiético (HEINE,
2014), ganha status de processo, estando repleto de propdésitos comunicativos e efeitos
de sentido, cabendo ao interlocutor interpretar ndo somente o signo verbal, mas também
os demais signos no seio social (imagens, sinais, elementos pictéricos, graficos, etc),
utilizando, para isso, diversos tipos de conhecimentos: de mundo, partilhados,

inferenciais, ideoldgicos, entre outros) (HEINE, 2014)
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6 ANALISE DOS DADOS

O objetivo deste capitulo é analisar, sob o olhar da Linguistica Textual (LT), o
tratamento dado aos operadores argumentativos pelas questGes gramaticais de um
capitulo de dois livros didaticos do 9° ano do ensino fundamental, sendo analisados, para
IS0, 0s exercicios referentes ao assunto oracdo coordenada e o Manual do professor nos
livros Portugués Linguagens, 2010, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar
Magalh&es, e Projeto Radix: Gramética 9° ano, 2009, de Ernani e Floriana. A analise do
Manual do professor tem o objetivo de perceber se a proposta tedrico-metodolégico do

livro é realmente aplicada.

No livro “Portugués Linguagens”, cada capitulo ¢ dividido em seis partes: “Estudo
dos textos”, que trabalha a compreensdo ¢ a interpretacdo textual; “Produgdo de texto”,
que trabalha a habilidade escritora; “A lingua em foco”, que foca aspectos relacionados a
lingua; “De olho na escrita”, que foca aspectos graficos entre outros e “Divirta-Se”, que
consiste em apresentar um texto privilegiando apenas a fruicdo do estudante. Nesta
pesquisa, sera analisada apenas a secao “A lingua em foco” porque nesta encontra-se 0

objeto de estudo desta pesquisa.

Essa secdo é subdivida em mais quatro partes: “Construindo o conceito”,
“Conceituando”, “Na constru¢do do texto” e “Semantica e Discurso”. Na primeira
subdivisao, estimula-se o estudante a pensar sobre 0 assunto que ainda sera apresentado,
0 que é feito a partir de questdes de conteldo indutivo relacionadas a um determinado
texto. Na subdivisdo seguinte, “Conceituando”, o contetido linguistico em foco ¢
formalmente apresentado e sistematizado e, ap0s essa parte tedrica, hda um bloco de
exercicios relacionados a determinado texto. Na terceira subdivisdo, “Na construcdo do
texto”, o estudante ¢ levado a observar, a partir de exercicios, como o assunto colabora
para a construcdo do texto e, na quarta e Ultima se¢do, “Semantica e discurso”, confere-

se uma abordagem textual discursiva ao assunto em quest&o.

Na gramatica “Projeto Radix: Gramatica 9° ano”, 2009, de Ernani e Floriana, cada
capitulo trabalha Unica e exclusivamente um determinado aspecto linguistico, néo
havendo parte que aborde exclusivamente interpretacdo de texto ou producédo textual.
Cada capitulo possui subdivisdes, mas as mesmas nao sao padronizadas, variam de um

capitulo para o outro a depender da especificidade do assunto trabalhado, exceto pela
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secdo que inicia o capitulo, intitulada “Para comecar” e as duas ultimas que o encerram,
intituladas “Entretempos” ¢ “Entreletras”. No capitulo em analise, constam as seguintes
secOes: “Para comecar”, “A classificacdo das oragdes coordenadas sindéticas”, “A
coordenagdo entre paragrafos”, “A posicao das conjuncdes coordenativas” e “A
pontuagdo das oragOes coordenadas”. Nao foi possivel cumprir, com o livro “Projeto
Radix” um dos objetivos desta pesquisa, que ¢ verificar se o livro realmente adota a
proposta tedrico metodoldgica que apresenta, porque o livro em questdo ndo possui

Manual do professor.

Como proposta tedrica para analise, serdo consideradas as fases pragmatica e
backtiniana da LT, nas quais o texto, evento dialdgico, linguistico-semiético (HEINE,
2014), ganha status de processo, estando repleto de propdésitos comunicativos e efeitos
de sentido, cabendo ao interlocutor interpretar ndo somente o signo verbal, mas também
0s demais signos no seio social (imagens, sinais, elementos pictoricos, gréficos, etc),
utilizando, para isso, diversos tipos de conhecimentos: de mundo, partilhados,

inferenciais, ideoldgicos, entre outros) (HEINE, 2014)

6.1 ANALISE DAS QUESTOES DO LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES
(LDP-1) PORTUGUES LINGUAGUENS

Como exposto na segéo intitulada Metodologia, no livro “Portugués Linguagens”,
cada capitulo ¢ dividido em seis partes: “Estudo dos textos”, que trabalha a compreensao
e a interpretagdo textual; “Producdo de texto”, que trabalha a habilidade escritora; “A
lingua em foco”, que foca aspectos relacionados a lingua; “De olho na escrita”, que foca
aspectos graficos entre outros e “Divirta-se”, que consiste em apresentar um texto
privilegiando apenas a fruicdo do estudante. Nesta pesquisa, sera analisada apenas a se¢ao

“A lingua em foco” porque nesta encontra-Se 0 objeto de estudo desta pesquisa.

Na secdo “A lingua em foco”, na qual se encontra o objeto em estudo neste

trabalho, ha a seguinte orientagdo no Manual do professor:

A proposta de ensino de lingua desta obra procura alterar o enfoque
tradicional dado a gramatica, voltado quase exclusivamente a
classificagdo gramatical (morfoldgica e sintdtica). N&o se trata de
eliminar esse tipo de contetdo, mas de redimensiona-lo e incluir no
curso de Portugués uma série de outras atividades que levam a aquisicao
de nog¢Bes da maior importancia, tais como enunciado, texto e discurso,
intencionalidade discursiva, o papel da situacdo de produgdo na
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construgdo do sentido dos enunciados, preconceito linguistico,
variedades linguisticas, a semantica, as variagdes de registro (graus de
formalidade e pessoalidade), avaliacdo apreciativa, etc.

A lingua, nesta obra, ndo é tomada como um sistema fechado e imutavel
de unidades e leis combinatérias, mas como um processo dinamico de
interacdo, isto é, como um meio de realizar acdes, de agir e atuar sobre
o0 outro. Assim, o trabalho linguistico ndo pode se limitar a frase (o que
ndo significa que, as vezes, ndo se deva trabalhar com frases). Deve
também ser considerado o dominio do texto e, mais que isso, o do
discurso, ou seja, o texto inserido numa situa¢do concreta e Unica, ja
gue o que se fala e a forma como se fala estdo relacionados diretamente
com certos aspectos situacionais, como para quem se fala e com que
finalidade se fala.

Por essa razdo, esta obra contempla aspectos relacionados tanto a
gramatica normativa — em seus aspectos prescritivos (normatizacéo a
partir de pardmetros da norma-padrdo: ortografia, flexdes,
concordancias, etc) e descritivos (descricdo de classes e categorias:
substantivo, sujeito, predicado, nimero, pessoa, modo, etc.) — quanto a
gramatica reflexiva (que explora aspectos ligados a semantica e ao
discurso).

Defendemos, portanto, alteracdo na prioridade dada aos conteudos,
inclusdo de novos conceitos, dimensionamento mais amplo do objeto
linguistico (em lugar da palavra e da frase, o texto e o discurso), bem
como uma mudanca de postura do professor e do aluno em relagdo ao
curso de lingua portuguesa. Com essas mudancas, espera-se que o aluno
deixe de aprender apenas a descrever a lingua e passe efetivamente a
operar a lingua como um todo, isto é, apropriar-se de seus recursos de
expressdo, orais e escritos, e utiliza-los de forma consciente. (CEREJA,
MAGALHAES, 2010, p.6)

Essa secdo ¢ subdivida em mais quatro partes: “Construindo o conceito”,
“Conceituando”, “Na construgdo do texto” e “Semantica e Discurso”. Na primeira
subdiviséo, estimula-se o estudante a pensar sobre 0 assunto que ainda sera apresentado,
0 que ¢é feito a partir de questBes de contetdo indutivo relacionadas a um determinado
texto. Na subdivisdo seguinte, “Conceituando”, o contetido linguistico em foco ¢
formalmente apresentado e sistematizado e, ap0s essa parte tedrica, ha um bloco de
exercicios relacionados a determinado texto. Na terceira subdivisao, “Na construcao do

texto”, o estudante ¢ levado a observar, a partir de exercicios, como o assunto colabora
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para a construcdo do texto e, na quarta e tltima secdo, “Semantica e discurso”, confere-

se uma abordagem textual discursiva ao assunto em questéo.

Serdo apresentadas, primeiramente, as orientacGes do Manual do professor para
cada parte especifica do capitulo em andlise e, em seguida, a analise das secbes do

capitulo do livro didatico para, logo apos, verificar se ambos estdo em consonancia.

< .

Com relacdo a primeira parte, intitulada “Construindo o conceito”, 1&-se no

Manual do professor:

A finalidade deste topico € levar o aluno a construir o conceito
gramatical, por meio de um conjunto de atividades de leitura,
observacdo, comparacdo discussdo, analise e inferéncias.
Normalmente se parte da observacao de um fato linguistico em texto
— texto literarioou jornalistico, quadrinho, propaganda, cartum, etc —
ou de exercicios operatdrios; em seguida, pede-se que determinado
aspecto seja observado e depois comparado a outros, para entdo se
chegar ao conceito. (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 6)

Nessa primeira parte, serdo analisadas cinco questfes relacionadas a tirinha de
Fernando Gonsales:

Exemplo 1 do LDP-1

CONSTRUINDO O CONCEITO #

Leia esta tira, de Fernando Gonsales

I. Observe a estrutura sintatica da frase do 2? balao. Divida a frase em oracdes e responda:
a) Quantas oracoes ha nesse periodo? b) Quais sdo elas?

Fonte: Cereja; Magalh&es, 2010, p. 106
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Na primeira questdo do exemplo um, solicita-se que o estudante indique a
quantidade de oragOes da frase do segundo balé&o de fala e as identifique. Percebe-se que

a questdo aborda o texto apenas como codigo linguistico, pois apresenta-se:

Na perspectiva do contexto linguistico stricto sensu, mantendo de um
modo ou de outro o perfil teérico da fase transfrastica” (HEINE, 2014,
p.30) daLT.

A fase transfréstica, assim como se observa nesta questdo, tem por caracteristica
a preocupacdo em descrever os fendmenos sintaticos que ocorriam entre as sequéncias de
frases, resguardando um elo formalista de visdo da linguagem. A questdo, portanto,
privilegia a classificagdo, priorizando a dimenséo formal da linguagem (OLIVEIRA,
2008). Segundo Oliveira (2008, p. 118 - 119) “A dimenséo formal diz respeito a maneira
como se forma o ponto gramatical em questdo, aos elementos que compdem sua
estrutura.” Ou seja, a dimensao formal refere-se a descri¢do das unidades da lingua e sua

consequente classificacdo por meio de nomenclaturas.

H&, no enunciado em questdo, um operador de contrajuncdo (KOCH, ELIAS,

2008), conforme se observa em Koch e Elias (2008):

Contrajuncdo: (oposicdo, contraste de argumentos) A contrajuncao
estabelece-se ndo apenas entre segmentos sucessivos, mas também
entre sequéncias mais distantes uma da outra, entre paragrafos ou
por¢des maiores do texto e mesmo entre contelidos explicitos e
implicitos [...]. (KOCH; ELIAS, 2008, p. 172)

Ao esconder “[..] doces na caixinha de musica”, ¢ esperado que nesse mesmo
lugar os doces sejam encontrados, pois, teoricamente, somente a menina saberia onde eles
estavam, mas essa expectativa € contrariada, o que ¢ marcado pelo operador “mas” pois

ela ndo encontra mais os doces. O operador de contrajuncdo em questdo nao possui
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intencdo argumentativa (AMOSSY, 2011), marcando oposi¢do de ideias sem essa
finalidade, pois:

[...] muitos sdo os discursos que ndo tém objetivo argumentativo, no
sentido de que eles ndo veiculam nenhuma intengéo de persuadir e ndo
esperam fazer o alocutario aderir a uma posicao claramente definida por
estratégias programadas.” (AMOSSY, 2011, p. 129)

Portanto, o operador de contrajun¢dao (KOCH; ELIAS, 2008) “mas”, no contexto

em que esta inserido, marca oposicao, mas ndo possui finalidade argumentativa.

Questdo 02 do Exemplo 01 do LDP-1

Na 1? oracao desse periodo l\Zn‘l‘:HII\{H;'
a) o sujeito da forma verbal escondi:

b) a funcdo sintatica dos termos meus doces ¢ na caixinha de misica

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 106

Na segunda questdo do exemplo um, solicita-se que o estudante identifique os
termos essenciais da primeira oracdo identificada na questdo anterior, isso com o intuito
de, na questdo quatro, fazer com que o estudante perceba que a oracdo esta completa
sintaticamente, induzindo-o a estabelecer uma distingdo entre oracdo coordenada e oragdo
subordinada. Bakhtin (2003) relativiza essa no¢do de que a oracdo esteja completa,

destacando propriedades de que a oragéo carece:

A oracdo enquanto unidade da lingua carece de todas essas
propriedades: ndo é delimitada de ambos os lados pela alternancia dos
sujeitos do discurso, ndo tem contato imediato com a realidade (com a
situacdo extraverbal) nem relagcdo imediata com enunciados alheios,
ndo dispde de plenitude seméntica nem capacidade de determinar
imediatamente a posigdo responsiva do outro falante, isto é, de suscitar
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resposta. [..] Quando esquecemos esse pormenor na analise
deturpamos a sua natureza [..] (BAKHTIN, 2003, p. 278)

Novamente, nesta questdo do exemplo um é priorizada a dimensdo formal da
linguagem (OLIVEIRA, 2008), situando-se tambem na fase transfrastica da LT, pois €
privilegiada nomenclatura gramatical, revelando “[...] uma analise textual circunscrita a

forma linguistica [..] (HEINE, 2012, p. 13).

Questdo 03 do Exemplo 01 do LDP-1

b, Ma 22 Oracao do PETIK u,i_u_ '.l,,:,t_'l]:,il',xllll_'_
a) o sujeito da forma verbal sumiram:

b} a predicacio do verbe sumir, considerando o contexto

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 106

Na terceira questdo do exemplo um, solicita-se que o estudante identifique,
novamente, os termos essenciais da segunda oracdo identificada no periodo destacado na
primeira questao, demonstrando que a oracdo esta completa sintaticamente, com a mesma
finalidade de induzi-lo a perceber diferenca entre oracdo coordenada e oracdo
subordinada. Essa nocdo de completude sintatica demonstra uma visdo formalista da
lingua, pois ao postular o estudo da lingua de forma independente e autbnoma, a lingua
pela lingua, demonstra-se uma concepgao de “[...] lingua como um conjunto de sentengas
que é estudado em um sistema linguistico eminentemente abstrato.” (HEINE, 2012). Esse
tipo de analise perdura desde a Antiguidade Classica, com Aristoteles, até os trabalhos
chomskianos. A questdo trés foca descricdo e classificacdo meramente sintatica,
priorizando, novamente, a dimensdo formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008), ou seja,
diz respeito a como se forma o ponto gramatical em analise limitada apenas aos elementos
que o compdem (OLIVEIRA, 2008, p. 118 — 119). Esta centrada, ainda, na anélise

transfrastica.
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Questéo 04 do Exemplo 01 do LDP-1

Compare a estrutura sintatica das duas oragoes
a) Falia nelas algum termo essencial (sujeito ou predicado)?
b) Essas oracdes siao independentes sintaticamente, isto ¢, cada uma delas apresenta os seus

[EIMOS essencials, ou sao d(‘pt‘ndcnl(‘s isto €, uma funciona como termo da outra?

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 106

Na questdo quatro do exemplo um, o estudante é induzido a reconhecer, a partir
dos exemplos identificados nas questdes anteriores, a no¢do de independéncia sintatica,
0 que contribuird para estabelecer a distincdo entre oracdo coordenada e oragdo
subordinada. Conforme atesta Bakhtin (2003, p. 278) o conceito de independéncia de uma
oracdo deve ser relativizado, porque a anélise da oragdo carece de determinados aspectos,
sem 0s quais sua analise fica deturpada. A questdo em andlise foca descricao,
pertencendo, portanto, a dimensao formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008) , ainda na

analise transfrastica.

Questdo 05 do Exemplo 01 do LDP-1

Compare estas duas [rases quanto a construgio

Escondi meus doces na caixinha de musica, eles sumiram

Escondi meus doces na caixinha de musica, mas eles sumiram

Na segunda frase, a conjunc¢io mas explicita certo tipo de relagio entre a 1? e a 2? oracio. Que

1o y & ?
CLA(d0 € C55a:

C) \ll' \'\"H\'ll!*.‘ll )

1 » avnlican
d) de explacagao

Fonte: Cereja; Magalh&es, 2010, p. 106

Na questdo cinco do exemplo 01, é apresentado um par de enunciados, sendo que
o primeiro foi retirado da tirinha e contém conectivo, ja o segundo é exatamente 0 mesmo
enunciado, mas sem o conectivo. Esse enunciado € 0 mesmo que ja foi explorado na
questdo um, e, como j& afirmado, possui um operador de contrajuncdo (KOCH. ELIAS,

2008) que marca oposi¢do, mas ndo possui intengdo argumentativa (AMOSSY, 2011).
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O objetivo é fazer com que o estudante perceba que o operador deixa explicita a
relagdo semantica estabelecida entre as partes do texto, enquanto no primeiro enunciado
a relacdo fica implicita. Essa questdo contraria o conceito de coesdo textual postulado e
largamente difundido de Halliday e Hasan (1976), a partir do qual a coeséo € concebida

como um fenémeno da superficie textual, um fendmeno a ser decodificado:

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, p. 4)*

Entretanto, vale chamar a atencéo para o fato de que, analisando a obra dos autores
mais atentamente, constata-se que ha uma citacdo, menos difundida que a anterior, na
qual Halliday e Hasan (1976) também assumem, explicitamente, que existe coesao

mesmo que ndo tenha sido explicitamente demonstrada.

The significance of this fact is that it allows us to recognize that.-
although for example in [5:rd] the cohesion is achieved through the
conjunctive expression Jame-|rl.s. it is the underlying semantic relation
of succession in time that actually has the cohesive power. This explains
now is that we are often prepared to recognize presence of a relation of
this kind even when it is not expressed overtly at all. We are prepared
to supply it for ourselves. and thus to assume that there is cohesion even
though it has not been explicitly demonstrated. (HALLIDAY; HASAN,
1976, p. 229)*

Essa contradicdo revela que Halliday e Hasan (1976) estdo em transicdo sobre o

real conceito de coesdo textual. A questdo cinco do exemplo um do livro de Cereja e

47 A coesdo ocorre quando a interpretacdo de algum elemento no discurso é dependente da de
outro. Um pressup8e o outro, no sentido de que ndo pode ser efetivamente decodificado a ndo ser por
recurso ao outro” (HALLIDAY; HASAN, 1976, p.4)

4 A importancia deste fato é que ele nos permite reconhecer que, embora, por exemplo, em
[5:rd] a coesdo é alcangada através da expressdo conjuntiva Jame- | rl.s. é a relagdo semantica subjacente
da sucessdo de tempo que realmente tem o poder coesivo. A explicagdo agora é que sdo frequentemente
preparados para identificar a presenca de uma relacdo deste tipo, mesmo quando ndo é expressa
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Magalhdes (2010), portanto, estd em consonancia com a segunda citacdo de Halliday e
Hasan (1976), pois o estudante é induzido a perceber que, mesmo sem 0 conectivo
explicito no primeiro enunciado, é possivel inferi-lo, 0 que demonstra que a coesao nao é
um fendmeno superficial, pois, através de inferéncia, € possivel recuperar cognitivamente
0 operador que une os enunciados, comprovando que a coesdo é cognitiva (HEINE,
2014). Essa questdo extrapola a abordagem meramente sintatica e alcanca as dimensdes
semantica e pragmatica da linguagem (OLIVEIRA, 2008), conforme preconizam as fases
pragmatica e backtiniana da LT. Entretanto, embora as frases demonstrem que existe
coesdo implicita, processada cognitivamente, a questdo nao explora esse aspecto, pois se
centra apenas na relacdo semantica da frase que possui conectivo, perdendo a
oportunidade de abordar os elementos coesivos a partir da perspectiva ja largamente

apresentada.

Na préxima subsecdo, como se vera mais adiante, esse trabalho com elementos de
coesdo implicitos sera retomado, pois o estudante serd solicitado, em uma préxima
questdo, a unir frases soltas, estabelecendo cognitivamente a relacdo entre ambas para

identificar o operador que as une.

No Manual do professor, enfatiza-se que essa parte especifica do livro pretende
fazer com que o estudante observe, compare, discuta, analise e infira a fim de construir
um conceito gramatical. Em proporc¢des distintas, observou-se a presenca de todos esses
objetivos, 0 que demonstra que as atividades sdo coerentes ao que € proposto no Manual
do professor. A inferéncia, de todos os objetivos pretendidos, € 0 menos observado e,
quando realizado, limita-se a uma abordagem que remete a fase transfrastica da LT.

Na segunda parte, intitulada “Conceituando”, 1é-se no Manual do professor:

Assimilado o conceito, é hora de formaliza-lo e, posteriormente,
amplid-lo, com exemplos, explicacbes complementares, observagdes,
etc. Em seguida, passa-se a pratica, que contribui para a internalizacao
do conceito. Para isso ha a subsecdo intitulada “Exercicios”, em que sdo
propostos ao aluno exercicios praticos de reconhecimento da categoria
gramatical enfocada e de criacdo do fato linguistico observado:

declaradamente. Estamos preparados para fornecer para ndés mesmos, e, assim, assumir que existe
coesdo mesmo que ndo tenha sido explicitamente demonstrada. (HALLIDAY;. HASAN, 1976, p 229)
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construcdo de oragOes, emprego de objetos diretos ou complementos
nominais, empregos de substantivos, adjetivos, conjungdes, etc.

Sabemos que muitos conceitos da gramatica normativa, como sujeito e
advérbio, entre outros, sdo discutiveis e requerem uma revisdo urgente
por parte dos especialistas, como demonstra com propriedade o
professor Mario Periri em sua Gramatica descritiva do portugués (Sédo
Paulo, Atica, 1996). Contudo, pela falta de outro modelo consensual,
melhor e mais bem-acabado, preferimos trabalhar com categorias
consagradas e, sempre que possivel, chamar a atencdo do aluno para a
incoeréncia do modelo gramatical ou para a existéncia de pontos de
vista diferentes sobre o assunto. O boxe “Contraponto”, inserido nesta
nova edicao, tem justamente essa finalidade, ou seja, abrir espaco para
outras vozes e outros pontos de vista a respeito de alguns aspectos
controvertidos da gramatica. Assim, o aluno conhece a prescri¢ao ou a
descrigdo gramatical convencional e conhece também outras formas de
pensar a lingua, 0 que aguga 0 Seu senso critico a respeito do uso social
da lingua e da linguagem.

Por essa razdo, entendemos que, sobretudo nesta etapa de
aprendizagem, o professor ndo deve se preocupar com minucias da
descricdo gramatical. Embora na subsecdo Exercicios sejam
encontradas atividades de reconhecimento e classificagdo gramatical, a
finalidade central do trabalho com a lingua € outra: garantir um minimo
de metalinguagem que permita ao aluno dar saltos maiores do ponto de
vista semantico ou discursivo. [...] Esses conceitos ndo sdo, pois, um
fim em si, mas um meio para reflexdes linguisticas mais produtivas.
(CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 7)

Essa subsecdo € iniciada com uma parte tedrica, formalizando e sistematizando o
fato linguistico em questdo: as oracdes coordenadas assindética e sindéticas. E retirada
uma oracdo do enunciado da tirinha da primeira subsecéo, para, a partir dela, retomar e
desenvolver a nogdo de independéncia sintatica entre as oracdes. Novamente, observa-se
um forte resquicio formalista na abordagem do livro, pois “[...] as oragdes sdo descritas
consoante a forma linguistica, caracterizadas pelas partes que a constituem, isto €, as
classes e os padrdes de combinagdes de seus elementos.” (HEINE, 2012, p. 4). Além da
questdo da independéncia sintatica, explica-se o porqué dos nomes “assindética” e
“sindética”, sendo a primeira assim nomeada devido a auséncia de conectivo (o “a” em
lingua portuguesa € um prefixo que pode significar negacdo) e a segunda devido a

presenca.

Ap0s essa parte, sdo apresentadas as cinco classificacdes das oragdes coordenadas
sindéticas: aditiva, adversativa, alternativa, conclusiva e explicativa. Vale destacar que

todas as cinco classificagdes sdo exemplificadas com frases artificiais, criadas
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especialmente para ilustrar cada tipo, 0 que vai de encontro ao que preconiza o paradigma
funcional da linguagem. As questfes sociais relativas ao uso da lingua nas préticas
comunicativas devem ser levadas em consideracdo, até porque as funcdes sO sdo
reconhecidas na interacdo comunicativa, s6 podem ser compreendidas dentro do seu
contexto real de uso, portanto um aspecto linguistico ndo deve ser analisado fora do seu
contexto. Essa orientagdo também esta prevista nos PCN (2008) e € ratificada por Mendes
(2008), que reforcam o uso do “texto auténtico” no trabalho textual em sala de aula.
Ainda nessa parte, ha um box chamando a atencao para o fato de que o conectivo “mas”,
apresentado pelo livro como conjuncdo adversativa, pode assumir outro valor seméntico,

sendo enfatizada a particula de realce.

Exemplo 2 do LDP-1

Mas inicial
Observe, no 3¢ quadrinho desta tira de
Laerte, que a palavra mas ndo estabelece opo-
sicdo entre duas ideias. Ela & uma particula
de realce e seu papel é destacar a surpresa da

personagem.
23 i e 7 E3T \ ;»-:
e GEDRE
DESFEDIDOS. &/ F— -
\ l

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p.107

Aproveitando o ensejo, poderia ser explicado ao estudante que o mesmo pode
ocorrer com outros conectivos, destacando que o contexto de uso é o que vai determinar
0 tipo de relagéo estabelecida, conforme ¢ inicialmente preconizado na terceira fase da
LT, fazendo com que o estudante perceba a importancia da dimensdo pragmatica da
linguagem (OLIVEIRA, 2008).

O conector destacado neste box é um operador argumentativo de contrajuncao

(KOCH, [1989] 2013), pois ele une“[...] enunciados de orientacBes argumentativas
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diferentes, devendo prevalecer a do enunciado introduzido pelo operador “mas.” (KOCH,
[1989] 2013, p. 73). Observa-se que o dono do circo afirma que pode demitir seus
funcionarios, argumentando que a sua posi¢do de dono Ihe permite isso. Ja a menina
defende o oposto, e, para rebater o argumento do dono, utiliza como contra-argumento o
fato de ser natal. O leitor deverd, para compreender a tirinha, utilizar o seu conhecimento
de mundo (KOCH, 2009) para alcangar o valor simbolico que “natal” assume neste

enunciado.

Refere-se a conhecimentos gerais sobre 0 mundo — uma espécie de
thesaurus mental — bem como a conhecimentos alusivos a vivéncias
pessoais e eventos espacio-temporalmente situados, permitindo a
producdo de sentidos. (KOCH, ELIAS, 2008, p. 42)

Entretanto, nada disso é explorado pelo livro, perdendo a oportunidade de
explorar o operador argumentativo em um ano escolar em que predomina o estudo de
textos argumentativos, inclusive na selecéo dos textos de outros capitulos do préprio livro

didatico em analise.

Apds a parte tedrica, hd um bloco de exercicios composto por trés questdes, todas

relacionadas a um mesmo anuncio publicitério.

Exemplo 3 do LDP-1

Leia © anuncio a seguir e responda as questdes 1 e 2

2
3
2
~
=
b
E
<
H
.

Nada como uma mulher para

movimentar a economia, |

(28 Anudrio do Clube de Criogdo de 580 Poulo, p. 208)

Fonte:Cereja, Magalhaes, 2010, p. 108
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O anuncio publicitario é formado por 5 enunciados que ndo sdo marcados na
superficialidade do texto por conectivos, entretanto fica implicito para o leitor as relacdes
coesivas que permeiam o texto. O anuncio €, pois, um exemplo claro de que a coesdo
textual, contrariando a conceituacdo cléassica largamente difundida de Halliday e Hasan
(1976) e reforcando a sua outra citagdo menos conhecida, ndo é um fendmeno
obrigatoriamente marcado na superficie textual. Os elementos coesivos podem ser
recuperados via inferenciacdo, por conhecimento de mundo (KOCH; ELIAS, 2008),
cognitivamente (HEINE, 2014) conforme j& foi apresentado anteriormente e na se¢do
sobre coesdo textual. Foram analisadas as questfes dois e trés referentes a esse anuncio

publicitario.

Questdo 02 do Exemplo 03 do LDP-1

Observe o enunciado principal do antncio.

Il_l cinco

a) Quais deles sao periodos simples?

b) Quais sdo os periodos compostos por coorde-
nacio?

c¢) Como se classificam as oragdes coordenadas
desses periodos?

d) Qual ¢ o unico periode composto por subord

cao’

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 108

A segunda questao do exemplo 03, composta pelas letras “a” a “d”, solicita que o
estudante, na letra “a”, identifique quais sdo os periodos simples; na letra “b” quais sdo
os periodos compostos por coordenacdo; na letra “c”, classifique as oragdes coordenadas
identificadas na letra anterior; na letra “d” identifique o Unico periodo composto por
subordinacdo. Essa questdo prioriza a dimensdo formal da linguagem (OLIVEIRA,
2008), uma vez que foca meramente descrigdo e classificagcdo sintatica, situando-se,
ainda, na andlise transfrastica da LT. Perde-se a oportunidade de aprofundar a ideia
apresentada na questdo cinco da subsecdo anterior, ideia essa de que um operador ndo

precisa estar marcado na superficie do texto para que haja coesao entre 0s enunciados.
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Questdo 03 do Exemplo 03 do LDP-1

Leia as oracoes dos itens seguintes, observando o tipo de relacao semantica existente entre elas. Reescre-

va-as e ligue-as, empregando uma conjuncao coordenativa que faca o periodo ficar coerente
a) A garota esta nervosa. Vocé deve acalma-la.

b) Eu adoro ir ao cinema. Geralmente o ar condicionado do cinema é muito forte.

¢) Quebrou um prato. Ha cacos no chao.

d) Fu vou ao aniversario do meu amigo? Eu vou ao teatro?

e) Pela manha. fomos a0 museu de Histéria Natural. A tarde, fomos ao cinema.

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p.109

A terceira questdo do exemplo 03 é composta pelas letras “a” a “e”. Cada uma das
letras apresenta dois periodos simples®®, devendo o estudante observar a relago
semantica existente entre ambos e uni-los utilizando um conectivo. Essa questéo, entéo,
faz com que o estudante perceba, assim como na questdo quatro na subse¢do um, que ha
uma relacdo coesiva implicita entre as oracdes, devendo ele préoprio deixar explicita e
tornar clara essa relacdo articulando as partes do texto com um elemento superficialmente
marcado, recorrendo, para isso, a uma coesdo cognitiva (HEINE, 2014). Como o proprio
texto publicitario, que € um texto auténtico (MENDES, 2008), apresenta enunciados
aparentemente soltos, o livro poderia solicitar que fossem unidos esses enunciados, e ndo
ter criado frases artificiais para isso. Entretanto, solicitou-se que o estudante fizesse a
ligacdo dessas frases artificiais, criadas exclusivamente para a resolugdo do exercicio, 0
que colabora para reforcar a visdo da artificialidade da gramética tida pelo senso comum.
A questdo vai, novamente, de encontro ao paradigma funcional da linguagem, pois o
contexto real de uso foi descartado, comprometendo ao aspecto linguistico o

reconhecimento da sua funcéo.

Nas letra “a” e “c”, deve ser utilizado um operador de conclusdao (KOCH; ELIAS,
2008), na letra “b”, um operador de contrajuncao (KOCH; ELIAS, 2008), na letra “d”,
um operador de disjun¢do (KOCH; ELIAS, 2008), na letra “€”, um operador aditivo. O
fato de serem frases artificias prejudica a analise do operador, no sentido de se perceber
se ele opera argumentos, portanto, aparentemente, as letras “a” a “d” possuem pendor

argumentativo, ja a letra “e” parece nao ter. Serdao apresentadas as definicdes de Koch e

49 Utiliza-se nomenclatura da gramatica tradicional porque o exercicio prioriza dimens3o formal.
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Elias (2008) para os referidos tipos de operadores argumentativos. Como o operador da
letra “e” ndo possui, aparentemente, finalidade argumentativa, ndo sera identificado como
operador de conjuncdo (KOCH; ELIAS, 2008), sendo chamado de aditivo, porque, para

Koch e Elias (2008) o operador de conjuncdo introduz argumento, conforme se observa:

Conjuncdo (soma de argumentos) A equipe brasileira devera vencer a
competicdo. N&o so possui os melhores atletas, como também o técnico
é dos mais competentes. Além disso, tem treinado bastante e esta sendo
apontada pela imprensa como favorita.

Contrajuncdo: (oposicdo, contraste de argumentos) A contrajuncéo
estabelece-se ndo apenas entre segmentos sucessivos, mas também
entre sequéncias mais distantes uma da outra, entre paragrafos ou
porcGes maiores do texto e mesmo entre contetdos explicitos e
implicitos [...]

Explicacdo: por meio de um novo ato de fala, justifica-se ou explica-se
a prépria enunciacdo de um ato de fala anterior (e ndo simplesmente seu
contetdo proposicional).

Concluséo: a partir de uma premissa maior geralmente implicita e de
uma premissa menor explicita, extrai-se uma conclusdo. Visto que a
premissa maior permanece implicita, ela pode conter um sofisma capaz
de levar o interlocutor a aceita-la sem maior reflexao.

Relacdo de disjuncdo: Ontem a selecdo brasileira enfrentou a Argentina.
Ganhamos? Ou perdemos? (KOCH; ELIAS 2008, p. 170-172)

Essa questdo extrapola a simples abordagem morfossintatica e alcanca as
dimensdes semantica e pragmatica (OLIVEIRA, 2008) , constituindo um bom exercicio
para que, exceto pela artificialidade dos textos, o estudante aplique a noc¢do de
sequenciacdo (KOCH; ELIAS, 2014) que se refere aos “[...] diversos tipos de atividades
realizadas pelo produtor para fazer o texto progredir, mantendo o fio discursivo. (KOCH;
ELIAS, 2008, p. 151). Vale chamar a atencao para o fato de que a sequenciacao nédo faz

com que o texto simplesmente progrida mas:
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A escolha de ou mais desses meios [coesivos] vai ndo s6 permitir
0 avancgo do texto, mas também contribuir significativamente
para a construcdo do sentido. (KOCH; ELIAS, 2014, p. 159)

Embora a nocédo coesiva seja langada, ndo se explicita ao estudante que se trata de
coesdo textual. O livro acaba perdendo a oportunidade de introduzir esse conceito, que

poderia ser feito em um box a parte, por exemplo.

Observa-se que a subsecdo analisada atende ao que é proposto no Manual do
professor, uma vez que objetiva “garantir um minimo de metalinguagem” (CEREJA;
MAGALHAES, 2010), o que é feito a partir das descricdes e classificacdes sintaticas. A
terceira questdo surpreende, porque extrapola a dimensdo formal (OLIVEIRA, 2008),
correspondendo ao que, no manual, afirma-se que deva ser feito com a metalinguagem:
“permita ao aluno dar saltos maiores do ponto de vista semantico ou discursivo.”
(CEREJA; MAGALHAES, 2010). Entretanto, o antncio publicitario dessa secdo é tdo
rico em possibilidades de analise textual discursiva que o livro parece desperdi¢a-lo ao

inseri-lo nessa se¢do, além de ndo retratar a coesdo implicita presente no texto.

No anudncio publicitario, também ocorre coesdo explicitamente marcada na
superficie textual, como se observa com o0 conectivo “e”, entretanto, nem mesmo esse
conectivo é explorado pela questdo, que foca a classificacdo das oragdes do texto. Esse

conectivo “€” ndo possui intengdo argumentativa (AMOSSY, 2011), pois:

[...] muitos sdo os discursos que ndo tém objetivo argumentativo, no
sentido de que eles ndo veiculam nenhuma intengéo de persuadir e ndo
esperam fazer o alocutario aderir a uma posicéao claramente definida por
estratégias programadas.” (AMOSSY, 2011, p. 129)

Para a terceira subsecdo, intitulada “Na construgédo do texto”, 1é-se no Manual do

professor:

Neste tdpico, analisa-se o papel de determinada categoria gramatical na
organizacdo e na construcao dos sentidos de um texto. Assim, o objetivo
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das atividades ndo é simplesmente o de constatar 0 emprego da
categoria estudada, mas observar sua fun¢dao semantica e estilistica.

Partindo do principio de que as escolhas linguisticas do texto ndo sdo
feitas a0 acaso, mas orientadas pelo sentido pretendido pelo autor, esse
trabalho visa demonstrar que essas escolhas (o suporte gramatical) sdo
em grande parte responsaveis pela construcdo de sentidos. [...]
(CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 7)

Essa subse¢do € composta por cinco questdes que estdo relacionadas a um poema.

Exemplo 04 do LDP-1

NA CONSTRUCAO DO TEXTO

Leia este poema, de Ulisses Tavares:

UAU!
Fiquei olhando, perguntando, —
Sondando, assuntando, %
ciscando vocé
E quando dei por mim
J4 estava amando

(Dvdno de uma paixdo. Sdo Paulo: Geracdo Editonal, 2003.)

O poema ¢é formado por dois periodos compostos.
a) Quais sao eles? huido pesos |

b) Sao periodos formados por coordenagao ou por subordinacao?

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 109

Na primeira questdo do exemplo quatro, solicita-se que o estudante identifique,
no poema, dois periodos compostos e os classifique como de coordenacdo ou de
subordinacdo. Questdo de classificagdo meramente sintatica, enfoque na dimenséo formal
da linguagem (OLIVEIRA, 2008), ainda na fase transfrastica da LT.
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Questdo 02 do Exemplo 04 do LDP-1

Observe no primeiro periodo os verbos e 0 modo como as oragdes se ligam.
a) As oracoes desse periodo sao sindéticas ou assindéticas?

i 2 —
b) Ha, em algumas dessas oragoes, uma forma verbal subentendida. Qual ¢ ela?

Fonte: Cereja, Magalhées, 2010, p. 109

Na segunda questdo do exemplo quatro, solicita-se que o estudante classifique as
oracdes do primeiro periodo do poema, observado se sdo assindéticas ou sindéticas.
Pergunta-se, também, se ha alguma forma verbal subentendida nas orac6es, fazendo com
que o estudante perceba que o verbo principal de uma locucao verbal pode ficar implicito.
Ainda que trabalhe com nocdo de implicito, a finalidade da questdo é descrever e
classificar sintaticamente as oracGes destacadas, privilegiando, portanto, apenas a
dimensdao formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008), situando-se, ainda, na fase

transfrasticada LT.

Questdo 03 do Exemplo 04 do LDP-1

Observe agora as ideias que formam o primeiro periodo.

a) De que tipo de situagdo as acoes do eu lirico sao tipicas?

b) Que sentido o gerundio confere a essas acoes?

¢) Entre essas acoes, ha alguma que esteja subordin: 1da a outra, ou todas sao igualmente impor-
tantes para a finalidade que o eu lirico tem em vista?

d) Como voce justifica o titulo do poema?

Fonte: Cereja, Magalhé&es, 2010, p. 109

Na terceira questdo do exemplo quatro, composta pelas letras “a” a “d”, seréo
analisadas as letras “b” ¢ “c”. Na letra “b”, explora-se o sentido que o uso do gerundio
confere a essas agdes; na letra “c”, solicita-se que 0 estudante verifique se ha alguma
oracdo subordinada a outra no poema ou se todas estdo em um nivel sintatico, sendo todas
igualmente importantes para intuito pretendido pelo eu lirico. Essa questdo trabalha a

producdo de sentido proporcionada pelo aspecto linguistico no contexto do poema,
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fazendo com que o estudante analise as pistas linguisticas para interpretar o texto. Foca-
se, portanto, a dimensdo semantica e pragmatica da linguagem (OLIVEIRA, 2008),

situando-se na terceira fase da LT.

Questdo 04 do Exemplo 04 do LDP-1

Em relagdo ao segundo periodo, responda:
) Como se classifica a ora¢do subordinada que ha nele?
Como o eu lirico se sente em relagdo a outra pessoa, identificada como “voce™

O que sugerem as reticencias do 4° verso e a E‘illil\'l;l ]ja do ultimo verso?

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 109

A quarta questdo do exemplo 04 é, também, subdividida em letras, sendo
analisadas as letras “a” e “c”. Na letra “a”, solicita-se que o estudante classifique a oracédo
subordinada do segundo periodo do poema; na letra “c”, solicita-se que o estudante
observe a producdo de sentido que o uso do sinal de pontuacdo, as reticéncias, e do
advérbio “ja” proporcionam ao texto. Favero (2009, p. 40) destaca que os elementos
graficos podem constituir elementos coesivos, estabelecendo diferentes relacdes que,
mesmo que ndo estejam explicitas, podem ser recuperadas pelo leitor A letra “a” da
questdo em analise foca classificacdo sintatica, privilegiando apenas a dimensao formal
da linguagem (OLIVEIRA, 2008); a letra “c” explora a coeséo a partir de elementos
aparentemente ndo coesivos, 0 que é interessante para ampliar a abordagem dos
conectivos e suas funcdes; alcancando as dimensdes semantica e pragmatica da
linguagem, (OLIVEIRA, 2008), conforme preconizam as fases pragmatica e backtiniana
daLT.
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Ouestao 05 do exemplo 04 do LDP-1

m base nas relacdes de coordenacio e subordinag¢io sintatica do poema e nas ideias nele pre-
sentes, ind ulm entre os itens a seguir os que sao verdadeiros.
As oracdes coordenadas sdo dependentes sintaticamente, o que corresponde ao tipo de relacao
jue o eu lirico pretende ter com a outra pessoa
As oracdes coordenadas sio independentes sintaticamente, o que corresponde a fase da con-
uista, momento em que o eu lirico demonstra sentir interesse pela outra pessoa, mas ainda

¢) A relacio de subordinagao ou de independéncia sintatica existente no segundo periodo cor-
responde, no plano das ideias, a descoberta do amor, momento em que o eu lirico se trans-
forma numa pessoa forte e independente.

d) A relacao de subordinacao ou de dependéncia sintatica existente no segundo periodo cor-
responde, no plano das ideias, a descoberta do amor, momento em que o eu lirico passa a ter
um vinculo ou uma “dependéncia sentimental” em relacdo a pessoa amada.

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 109

A questdo cinco do exemplo quatro é de mdaltipla escolha, e o estudante deve
indicar quais das quatro letras séo verdadeiras de acordo com as ideias presentes no
poema. Todas as letras relacionam o uso de uma oracdo dependente ou independente
sintaticamente ao contexto em que o eu lirico vive, de forma que cada etapa da sua
conquista amorosa € justificada com o uso da dependéncia ou independéncia sintatica.
Essa questdo privilegia as dimensdes semantica e pragmatica da linguagem (OLIVEIRA,
2008), uma vez que analisa a importancia de determinado aspecto linguistico para a
producdo de sentido do texto, ndo constituindo mera classificacdo e descricao, conforme

preconizam as fases pragmatica e backtiniana da LT.

Verificando o Manual do professor, percebe-se que essa subsecdo cumpre
parcialmente o que é proposto, pois 0 objetivo a seguir foi realizado: “analisa-se 0 papel
de determinada categoria gramatical na organizagao e na construcao dos sentidos de um
texto.” (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 7). O uso da expressio “determinada
categoria gramatical” indica um forte indicio do formalismo, porque revela a visdo de
trabalho do livro, 0 que esta em total discordancia com um trabalho de analise pragmatica,

0 que seria 0 objetivo do LDP-1 explicitado no Manual do professor.

As questdes trés, quatro e cinco da subsecdo em andlise propiciam que o estudante
analise o0 aspecto linguistico sobre uma perspectiva da constru¢do dos sentidos de um
texto, de forma que ele possa “constatar o0 emprego da categoria estudada, mas observar sua

funcdo semantica e estilistica.” (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 7). Entretanto, a
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questdo dois e a letra “a” da questdo em andlise sdo de mera classificagdo sintatica, o que
ndo se esperava encontrar ainda nesta subsecao, pois esse tipo de questdo ja foi largamente
explorado nas secdes anteriores. Isso evidencia o forte indicio formalista do LDP-1.
Portanto, as dimensdes semantica e pragmatica predominam nessa subsecdo, mas a
questdo dois e a letra “a” da questdo quatro ainda sdo de mera classificacdo formal,

limitadas a fase transfrastica da LT.

A préxima e ultima subsecdo deste livro analisado “Semantica e Discurso”
propbe-se justamente a abordar o aspecto linguistico a partir das dimensdes semantica e
pragmatica (OLIVEIRA, 2008), priorizando o trabalho com a andlise do discurso, como
se pode observar no Manual do professor:

O objetivo deste topico é ampliar ainda mais a abordagem do contetdo
gramatical do capitulo, explorando-o pela perspectiva da semantica ou
da andlise do discurso. [...]

Enfim, trata-se de um tépico que objetiva — por meio de atividades que
propiciam a observacao de fatos linguisticos numa situagéo concreta de
interacdo verbal, a interpretacdo de textos, a reflexao sobre 0s recursos
semanticos expressivos da lingua — promover estudos capazes de, por
um lado, desenvolver, a competéncia linguistica do aluno e, por outro,
explicitar os mecanismos de funcionamento da lingua, a fim de que se
sirva deles com maior consciéncia e dominio.

Ao mesmo tempo, este tOpico constitui uma resposta aos anseios de
professores, escolas, vestibulares e propostas curriculares de varios
Estados que, diante de constatagdo da insuficiéncia do antigo modelo
descritivo-classificatorio, jA vém adotando essa nova abordagem da
gramatica. (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p.7)

A subsec¢do “Semantica e discurso” possui nove questoes, mas somente as quatro
primeiras estdo relacionadas a texto auténtico; as outras referem-se a frases artificiais
produzidas apenas com o intuito de servir ao que se pede na questdo, indo de encontro ao
que preconiza o funcionalismo linguistico, pois as fun¢des s6 podem ser reconhecidas em

seu contexto real de uso.
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Exemplo 05 do LDP-1

Semantica Q e discurso

Leia a placa do anuncio abaixo ¢ responda as questoes de 1 a 4.

BEBEU E ESTA DIRIGINDO?
CHIQUE, HEIN? SE O CARRO
PEGAR FOGO, VAI SER CREMADO.

Dirigir @ beber ¢ sulcidle. Nio brinque no transito.

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 110

Serdo analisadas as questdes dois a oito relacionadas ao exemplo 05.

Questdo 02 do Exemplo 05 do LDP-1

2. Na placa, ha dois periodos compostos.
a) Qual deles ¢ um periodo composto por coordenagio?
b) O outro ])( nodo ¢ (.UlI]pOblO por sul)m dln aco. Como se chﬂalflcam suas oragoes?

wvertud condioors

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 110

Na segunda questdo, a partir da qual se privilegiam aspectos linguisticos, solicita-
se que o estudante identifique qual das ora¢des do anincio constitui um periodo composto
por coordenacdo, alem de que ele classifique uma outra oracdo do texto, a qual compde
um periodo composto por subordinacdo. Observa-se, nessa questdo, assim como se
observou nas anteriores, que houve uma abordagem meramente sintéatica, a qual privilegia
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a dimensdo formal da gramética (OLIVEIRA, 2008), muito distante de uma perspectiva

semantica discursiva, objetivo explicito do capitulo.

Questdo 03 do Exemplo 05 do LDP-1
3. A conjungio e normalmente apresenta o valor semantico de adi¢ao. Em alguns casos, entretanto, ela
]‘v.)LiL' ter outros '\';lj.t“.'\',\ semanucos. ompare as L!'.l.h sSiagoes em (ue a conjuncao ¢ lo \'I:l[":\'ji,-l\i--

Bebeu e esta dirigindo?

‘Dirigir e beber € suicidio.’

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 110

Na terceira questdo, sdo destacadas duas oracdes da campanha publicitaria nas
quais a conjungdo “e” estabelece diferentes relagcbes semanticas, sendo na primeira
adversativa e na segunda aditiva. As perguntas dessa questdo solicitam que o estudante
identifique essas relacdes estabelecidas, avancando a abordagem meramente
morfossintatica da questdo anterior e alcancando a dimensdo semantica (OLIVEIRA,
2008), embora na segdo “Construindo o conceito” a conjunc¢do “e” seja apresentada
apenas como exemplo de conjuncdo aditiva. No contexto em que estdo inseridas, observa-
se que o “e possui um valor argumentativo, pois relaciona acdes que entram em choque,
de forma que “dirigir” revela-se como um argumento para que néo se realize a acdo de
beber, j& que as duas acGes ndo devem coexistir. Essa questdo privilegia a analise da
funcdo do aspecto linguistico em seu contexto real de uso, tal qual preconiza o paradigma
funcional da linguagem, situando-se na terceira fase da LT, que privilegia ndo mais a
gramatica de texto mas trabalha a Teoria do Texto a partir da nocdo de textualidade, o

que inclui, entre outros aspectos, o exame do contexto e sua dimens&o pragmatica.

Questdo 04 do Exemplo 05 do LDP-1

te inferior da placa, ha duas [rases cujos sentidos se complementam: “Dirigir e beber ¢
Nao brinque no transito”.

Que conjuncao poderia unir as duas [rases, sem modificar o sentido?
b) Qual ¢ o valor semantico dessa conjun¢ao? Como se classificaria a oragdo iniciada por essa

"Iy ?
conpungao:

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 110
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Na quarta questdo do exemplo 05, apresentam-se dois periodos em que, embora a
relacdo semantica entre ambos possa ser inferida, ndo ha conectivo que a torna explicita
para o leitor. A questdo, entdo, sugere que o estudante una os periodos com um conectivo
e que identifique o valor semantico da mesma. Novamente, reforca-se o conceito de que
a coesdo ndo é algo obrigatoriamente marcado no texto, contestando a classica citacao de
Halliday e Hasan (1976) de que a coesdo é um fendmeno de decodificacdo, embora esses
linguistas reconhecam a possibilidade de que exista coesdo mesmo que nao tenha sido
explicitamente demonstrada. Na letra “a”, deve ser utilizado um operador de conclusao
(KOCH; ELIAS, 2008) para unir os enunciados. Essa questdo, assim como a terceira,
adota uma abordagem mais semantica discursiva, estando em consonancia com o que €

proposto no Manual do professor.

Questdo 05 do Exemplo 05 do LDP-1

5. Fazer a distingéo entre uma oraciio coordenada explicativa e uma oracao subordinada ad
causal nem sempre ¢é facil, porque ambas podem ser introduz idas pelas conjuncoes que ¢ porque
Em alguns casos, para eliminar a duvida, vocé deve [azer estas consideragoes

« A orac¢io coordenada explicativa explica a razdo da afir Vo
macgaio feita na oracao antenor: '

O sol estava muito forte, porque as flores estao murchas

« A oracdo subordinada adverbial causal tem o papel de advérbio em relagio 2 oragdo principa
isto ¢, indica a causa do efeito expresso pelo verbo da oragio principal

Fomos a0 passeio porque houve algumas desisténcias

« A oracdo coordenada explicativa ¢ frequentemente empregada depois de oracoes imperativas e

optauvas

Nao fique muito tempo diante do computador, que a sua coluna pode sentir
Deus te guie, porque vocé merece!

Agora compare estas [rases:

O varal arrebentou porque o fio ndo era bom,

Deve ter chovido, porque o quintal esta todo molhado ‘ ey “ ”
Ambas as oragoes destacadas sao introduzidas pela conjuncao

porque, porém uma ¢ coordenada explicativa ¢ a outra ¢ subordi-

nada adverbial causal. Com base nas informacoes dadas, classifique

as oracoes e justifique sua resposta do ponto de vista logico . T gt S o

Cereja; Magalhaes, 2010, p. 111
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Na questdo cinco, privilegia-se a distingdo entre oracdo coordenada sindética
explicativa e oragdo subordinada adverbial causal. A distin¢do entre essas duas oragdes
ndo é facil porque, do ponto de vista semantico, elas possuem sentidos relativamente
préximos e, além disso, ambas podem ser introduzidas pelos mesmos conectivos: “que”
e “porque”. Apresentam-se algumas nogdes para que o estudante possa diferenciar os dois
tipos de oracgdo (sentido de causa e explicagdo, uso da oracdo coordenada explicativa apos
oracOes imperativas e optativas) e, depois, solicita-se que o estudante analise as duas
frases indicadas e as classifique com base na explicacdo. Essa questdo possui finalidade
descritiva, porque seu objetivo é fazer com que o estudante diferencie as duas oracdes
que possuem nocOes semanticas préximas, utilizando, inclusive, como critério que a
oracao adverbial pode ser transformada em advérbio. Portanto, embora um dos critérios
para distincdo aborde nocdo semantica, a finalidade da questdo tem enfoque na

classificagdo, sendo, portanto, da dimens&o formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008).

Questdo 06 do Exemplo 05 do LDP-1

6. A conjuncio mas s6 pode ser empregada no inicio de oracdes. Ja outras conjungoes adversatvas
cOmo porém ou entretanto, admitem mais de uma posicao. Veja
Ninguém respeita a Constituicio, entretanto todos acreditam no futuro da nagao
Ninguém respeita a Constituico; todos, entretanto, ac reditam no futuro da nagio

Nm;,‘,u-c:n respeita a Constitugao; todos acreditam, entretanto, no futuro da nacao

Reescreva os periodos a seguir, empregando a conjungio adversativa em outras posicoes pos-
SIVELS
a) Sempre gostei de esportes, porém nio tenho praticado nenhuma modalidade ultimamente

b) Pretendiamos ajuda-lo, contudo nao ha recursos para isso

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 111

A questdo seis trabalha o uso dos conectivos de contrajuncdo (KOCH; ELIAS,
2008), afirmando que, exceto o “mas”, esse tipo de conectivo pode ndo somente iniciar
uma oracdo como também aparecer em outras posic¢des. As frases que ilustram a questdo
constituem trecho da cancdo “Que pais € esse?”’, composta por Renato Manfredini Junior,
ou, artisticamente, Renato Russo, ¢ cantada pela banda “Legido Urbana”, mas o livro ndo
faz nenhuma referéncia a sua autoria, descontextualizando totalmente o texto. Isso

contraria 0 que é preconizado pela LT, porque priva o estudante de ter contato com as
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condigdes de producdo do texto, limitando a sua interpretacdo. Lamentavelmente, um
texto que é auténtico acaba sendo artificializado pelo livro, salvo se o estudante
reconhecer a cancdo ou o professor o contextualizar em sala, ratificando, portanto, a

posicao de Lajolo (1996) de que o professor € o recurso mais qualificado em sala de aula.

Solicita-se que o estudante, entdo, reescreva duas outras frases artificiais,
empregando 0s conectivos nelas existentes em outras posi¢oes, assim como se observou

nos trechos da cangdo nao apresentada “Que pais é esse?”.

Embora trate do uso do conectivo, a questdo é meramente formal porque néo se
explora o sentido proporcionado pela mudanca de posicdo. Tal qual preconiza o
funcionalismo linguistico, as funcdes s6 podem ser compreendidas em seu contexto de
uso, mas a questdo ndo explora o efeito de sentido proporcionado por essa mudanca, de
forma que ndo explora uma perspectiva seméantica pragmatica. A questdo seis, entdo,
objetiva alcancar a dimens&o formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008), utilizando frases

artificiais que nao refletem contexto de uso.

Para analisar o operador, sera crucial apresentar e explicar o seu contexto de uso,
a fim de observar a sua dimensdo argumentativa (AMOSSY, 2011), conforme atesta
Amossy (2011):

[...] é preciso diferenciar entre a estratégia de persuasdo programada e
a tendéncia de todo discurso a orientar os modos de ver do(s)
parceiro(s). No primeiro caso, o discurso manifesta uma intencéo
argumentativa; o discurso eleitoral ou o andincio publicitario constituem
exemplos flagrantes disso. No segundo caso, o discurso comporta,
simplesmente, uma dimensao argumentativa (AMOSSY, 2006, p. 32-
34): isso ocorre com a noticia de jornal, que se pretende neutra, com a
conversa ou com uma grande parte das narrativas ficcionais.
(AMOSSY, 2011, p. 131)

Ao questionar “Que pais € esse?”, titulo e refrdo da cangao, deixa-se implicito um
carater negativo que o eu lirico possui do pais, tese essa sustentada ao longo da cangéo
com argumentos como “Ninguém respeita a Constituicdo”, entretanto,
surpreendentemente, “todos acreditam no futuro da nagdo”. Da forma como sdo
colocados, parece ser absurdo conciliar essas duas agdes, constituindo um argumento que
leva o eu lirico a se perguntar: “Que pais é esse?”. O operador de contrajuncdo (KOCH;

ELIAS, 2008) “entretanto” introduz um segundo fato que parece se chocar com o
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primeiro, de forma que ambos constituem argumento para defender a tese implicita no
titulo da cangdo. Dessa forma, o “entretanto” ¢ um operador argumentativo de
contrajuncdo (KOCH; ELIAS, 2008) pois possui intencdo argumentativa (AMOSSY,
2011).

Questdo 07 do Exemplo 05 do LDP-1

A palavra nem ¢é resultado da unido da conjungdo aditiva e ¢ do advérbio nao. Veja

Nio vou 20 cinema ¢ nio vou ao teatro hoje
Nio vou ao cinema nem vou ao teatro h\‘!"

Observe agora esta frase:  Ele ndo visitou nossa casa até hoje ¢ nem telefonou!

Com base na informacéo acima, responda

a) A conjuncgdo e € necessaria nessa frase?

\ Dar . v > Sk 5 M > yo » » - > -
b) Para vocé, por que entdo é comum o emprego de e nem em situacdes como essa?

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 111

A questéo sete do exemplo cinco foca o uso do conectivo “nem”, explicando que
esse € uma jun¢do entre a conjungéo aditiva “e” e o advérbio de negagdo “ndao”. Apos a
explicagdo, o estudante deve observar duas frases artificiais e, com base nas informagdes
dadas, responder se é necessario, na construcdo observada nas frases, o uso do conectivo

“e” que antecede o conectivo “nem”.

Novamente, foi utilizada frase artificial. O fato de ser artificial, sem contexto,
prejudica a analise do operador, porque € necessario o contexto de uso para saber se 0
operador opera argumento ou ndo, uma vez que, como ja afirmado, as funcbes sédo
reconhecidas na interagdo comunicativa, indo de encontro a uma andlise de perspectiva
semantica discursiva, tal qual é demonstrado no Manual do professor.

Percebendo que o0 uso do “e” antes de “nem” ndo € necessario, solicita-se que o
estudante tente explicar por que € comum esse uso em conjunto. A questdo foca a correta
utilizacdo, segundo a gramética normativa, dos conectivos aditivos “e” ¢ “nem”. Embora
ndo foque classificacdo, privilegia a prescricdo gramatical, conforme atesta Antunes
(2007, p. 71):
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[...] as regras séo naturalmente prescritivas, no sentido de que
estabelecem as normas do como deve ser ou do como ndo deve
ser o uso das diferentes unidades linguisticas. (ANTUNES, 2007,
p. 71)

A questdo, portanto, possui um pendor da dimensdo formal (OLIVEIRA, 2008),
o que ¢ ultrapassado pela letra “b”, pois se solicita que o estudante reflita sobre o uso
desses conectivos em conjunto, levantando hipdteses sobre o0 motivo de ser comum o seu
uso. A reflexdo do uso da lingua é necessaria em sala de aula, e € dessa forma que a
classificacdo gramatical deve ser utilizada: para observacao, analise, deducédo, reflexdo

da lingua, conforme atesta Silva (2008, p. 173):

Os PCN ndo recomendam que se deixe estudar a gramatica da lingua,
embora haja quem assim advogue. Recomendam, sim, que se deixe de
usa-la como normativa, e que ela passe a ser produto da observacéo e
deducéo do aluno. (SILVA, 2008, p. 173)

Entretanto, embora promova reflexdo, o livro tendencia o aluno a taxar uma frase
como correta, porque é prevista pela regra gramatical, e taxar a outra como incorreta, pois
ndo se adequa a regra. Essa reflexdo deve estar embasada, também, em um respeito a
variedade linguistica, caso contrario a questdo recaird em exercicio de prescricdo
gramatical. A questdo ndo faz esse tipo de relacdo explicitamente, mas tendencia o
estudante a fazé-la, o que promove 0 mesmo tipo de implicacéo de que trata Bagno (2007)
ao se referir a reescrita, explicita, da forma incorreta segundo a norma gramatical para a

forma correta segundo mesma norma:

Porque, se num primeiro momento ocorre o0 reconhecimento da
diferenca, num segundo momento, quando se pede a reescrita
‘segundo norma culta’ essa diferenca ¢ transformada em deficiéncia
[...]” (BAGNO, 2007, p. 123)

O professor, novamente, é o material mais qualificado para tratar esses tipos de

lacunas e deficiéncias deixadas pelo livro didatico, como atesta Lajolo (1996).
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Se o livro se propBe a analisar o discurso, ele deveria ndo s6 prescrever o que é
correto, mas, também, analisar os enunciados considerados incorretos pela gramética
tradicional, analisando a lingua em contexto real de uso e no que diz respeito a variedade

linguistica, conforme preconizaa LT.

Questdo 08 do Exemplo 05 do LDP-1

A conjuncdo pois geralmente ¢ coordenativa explicativa, Porém, quando posta depois do verbo,
torna-se conclusiva. Veja

Chegamos tarde demais, portanto ¢ melhor ir embora

Chegamos tarde demais; é melhor, pois, ir embora. (pois = logo, portanto)
Agora compare o sentido destes dois enunciados

Quero estar sempre Conlgo, pois eu e amo

(\‘1!('1'(1 estar sempre conugo; amo-te, POis

2 9 - forp 1 Ao » M > 1 ¢
Explique a diferenga de sentido entre um enunciado e outro e a inten¢ao do locutor ao empregatr
uma ou outra forma .

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 112

A questdo oito do exemplo cinco trabalha o uso do conectivo “pois”, que pode
estar inserido tanto em oracdo coordenada sindética explicativa como em oragdo
coordenada sindética conclusiva, sendo que naquela ele encabeca a oracdo e nesta ele
aparece posposto ao verbo. Apds dar uma explicacdo do ponto de vista formal, sdo
apresentadas mais duas frases que, em realidade, constituem exatamente 0 mesmo
periodo, havendo apenas o deslocamento do conectivo “pois”. O estudante, entdo, é
requerido a explicar a diferenca de sentido entre as duas frases e a intencdo do locutor ao
emprega-las.

Essa questdo, embora construida a partir de frase artificial, privilegia as dimensdes
semantica e pragmatica da linguagem (OLIVEIRA, 2008) , uma vez que trabalha a
diferenga de sentido proporcionada pela troca de posi¢do do conectivo “pois”. Embora
aborde a diferenca de sentido proporcionada pela troca de posi¢do do conectivo, ndo se
da uma “dica” para o aluno, de forma que, sozinho, ele dificilmente chegara a conclusédo
solicitada, especialmente porque o uso desse conectivo € muito formal e ndo corresponde

ao texto de uso do aluno por ser uma construcao candnica e arcaica.
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Questdo 09 do Exemplo 05 do LDP-1
Leia estes enunciados

Eu nio arrumei meu quarto porque estava com febre
Eu ndo arrumei meu quarto, mas arrumei a sala

No primeiro enunciado, a oracdo destacada é subordinada adverbial causal: no segundo, a oracgio
destacada ¢ coordenada adversativa :

Empregar um enunciado ou outro depende da imagem que o falante faz de seu interlocutor Suponha
que o interlocutor desse falante seja a méde dele, uma pessoa severa, brava. Levante hipoteses

a) Em que situagdo ele empregaria o periodo que contém a subordinada causal?

b) Em que situacio ele empregania o periodo que contém a coordenada adversativa?

Fonte: Cereja; Magalhaes, 2010, p. 112

Na questdo nove do exemplo cinco, sdo apresentadas duas frases que séo
chamadas de enunciados, mas, sdo artificiais e estdo descontextualizadas, ndo dando
subsidio para que se trabalhe a partir de uma perspectiva semantica discursiva. Observa-
se que as duas frases apresentam duas oragdes, sendo as primeiras de cada uma
exatamente iguais, e as segundas diferentes. Na primeira frase, a segunda oracao €
subordinada adverbial causal; na segunda frase, a oracdo é coordenada sindética
adversativa.

A intencdo da questdo, o que é explicitado no seu préprio enunciado, é fazer com
que o estudante perceba que a segunda oracao de cada frase esta relacionada a contextos
especificos e distintos, de forma que o estudante deve inferir, através de hipoteses, em
que situacdo seria empregado o periodo gque contém a oracdo subordinada adverbial
causal e em que situacdo seria empregado o periodo que contém a oragdo coordenada
sindética adversativa.

E importante salientar que, nesta questio, o conectivo “mas” representa um
operador argumentativo de contrajungdo (KOCH; ELIAS, 2008), o que é explicitado para

0 professor na resposta da questao:

Nesse caso, o falante pressupde ou sabe que ideia a mée tem a Seu
respeito (ele € preguicoso, malandro, etc.) e cria uma oposi¢cdo
argumentativa, possivelmente para rebater o que a mae pode ter-lhe dito
ou para negociar” (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p.112).



153

E a primeira e Gnica vez em que um conectivo é apresentado explicitamente, ainda
que apenas para o professor, como introdutor de argumento.

Essa questdo foca contexto de uso de conectivos com classificagdes sintaticas
diferentes, devendo o estudante inferir o contexto de uso de cada uma. Como foca
contexto de uso, essa questdo objetiva alcancar a dimensdo pragmatica da linguagem
(OLIVEIRA, 2008).

Cotejando o que se propde no Manual do professor e as atividades propostas,
percebe-se que o livro avanga a perspectiva meramente formal, embora nesta subsegéo
ainda tenha duas questdes de classificagdo sintatica ou de prescricdo gramatical (a questao
dois, a questdo cinco e a questdo oito), 0 que representa um terco do total de questdes
analisadas, ou seja, um terco do quantitativo de oito questdes.

A maior parte das questdes, portanto, atende ao objetivo explicitado no Manual

do professor, conforme se observa:

[...] ampliar ainda mais a abordagem do contetdo gramatical do
capitulo, explorando-o pela perspectiva da semantica ou da
analise do discurso.” (CEREJA; MAGALHAES, 2010, p.112)

A perspectiva da semantica foi explorada, a partir do sentido proporcionado pelo
uso dos conectivos, entretanto, como as frases das questdes sdo artificiais, o pretendido
trabalho com analise do discurso, conforme se observa no objetivo acima apresentado,
fica comprometida porque o contexto real de uso foi descartado, impossibilitando o
estudante de reconhecer o texto como um evento discursivo, dialégico e interpretar o texto
tendo em vista a sua condicao de producao.

Outra incoeréncia observada, também, pelo uso de frases artificiais se constata

observando o seguinte trecho:

Enfim, trata-se de um topico que objetiva — por meio de
atividades que propiciam a observacao de fatos linguisticos numa
situagdo concreta de interagdo verbal [..] (CEREJA;
MAGALHAES, 2010, p. 112).
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Embora ndo seja explicado o conceito de “situac¢do concreta de interagao verbal”,
sugere-se que se refira ao uso de textos auténticos, o que ndo ocorre com boa parte das
questdes de todas as secoes.

O prdprio objetivo do LDP-1 demonstra uma presenga concreta do formalismo ao

se referir a competéncia linguistica:

[...] promover estudos capazes de, por um lado, desenvolver, a
competéncia linguistica do aluno e, por outro, explicitar os mecanismos
de funcionamento da lingua, a fim de que se sirva deles com maior
consciéncia e dominio.” (CEREJA;MAGALHAES, 2010, p. 112).

O énfase dado ao desenvolvimento da competéncia linguistica vai de encontro ao
funcionalismo, mas, mais do que a competéncia linguistica, € necessario desenvolver a
competéncia comunicativa do aluno.

Com relacdo a selecdo dos textos, quando auténticos, como no 9° ano se privilegia
o trabalho com o texto argumentativo, inclusive na prépria obra de Cereja e Magalhdes
(2010), o livro poderia selecionar um texto em que esse tipo textual predominasse, a fim

de que o aluno pudesse perceber que 0s operadores também introduzem argumentos.

Entrando na contagem de questdes também cada uma das letras, pois, dentro de
uma mesma questdo, uma letra pode conter pendor formal e outra pendor semantico,
foram analisadas 41 questdes que se referiam a periodos ou trechos de textos, sendo que
desse total: 23 privilegiam a dimenséo formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008) e 16
alcangam as dimensfes semantica e pragmatica da linguagem (OLIVEIRA, 2008).
Embora esta pesquisa seja prioritariamente qualitativa, sera apresentado um grafico dos
tipos de questbes do LDP-1 para melhor visualizagdo. Vale destacar que foi levado em
consideracdo o pendor mais fortemente marcado em cada questéo: se formal ou seméantico

pragmatico.
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GRAFICO 01 do LDP-01

Tipo de questao

= Dimensdo formal = Dimensdo semantica pragmdtica =

Fonte: dados primarios gerados por esta pesquisa

Foram analisadas 41 questdes no total, sendo assim divididas por subsecdo, do
ponto de vista das dimensdes da linguagem: na subsecao “Construindo o conceito” foram
analisadas 9 questdes, sendo 8 com forte pendor formal e 1 com abordagem semantica
pragmatica; na subse¢do “Conceituando” foram analisadas 9 questdes, sendo 4 com forte
pendor formal e 5 com abordagem semantica pragmatica; na subsec¢do “Na construgao do
texto” foram analisadas 11 questdes, sendo 5 com forte pendor formal e 6 com abordagem
semantica pragmatica; na subse¢ao “Semantica e discurso” foram analisadas 12 questdes,
sendo 6 com forte pendor formal e 6 com abordagem semantica pragmatica. Portanto, das
41 questdes analisadas, 23 questdes representam a dimensdo formal da linguagem
(OLIVEIRA, 2008) e 18 questdes apresentam uma abordagem semantica pragmatica.

O “Portugués: linguagens” do 9° ano, como se pode observar, ainda privilegia a
dimensdo formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008) em detrimento das dimensdes
semantica e pragmatica (OLIVEIRA, 2008), embora consiga quase equiparar 0s dois
tipos de dimensdes citadas. Como o livro se propde a fazer uma abordagem semantica
discursiva, deveria haver um nimero muito maior de questdes semanticas pragmaticas,

mas ndo foi isso 0 que se observou, o que demonstra que o que é proposto no Manual do
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professor é parcialmente cumprido. Chama a atengdo o fato do livro acabar realizando
prioritariamente uma abordagem que ele proprio considera deficiente, pois o “Portugués:
linguagens” ainda privilegia a analise transfrastica da lingua, na qual hé& preocupacao em
descrever os fendmenos sintatico-semanticos que ocorriam entre as sequéncias de frases.
Portanto, o LDP-1 parece ainda estar em uma fase de transi¢do entre uma abordagem

formal e uma abordagem semantica pragmatica.

6.2 ANALISE DAS QUESTOES DO LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES
(LDP-2) PROJETO RADIX

Na gramatica “Projeto Radix: Gramatica 9° ano”, 2009, de Ernani e Floriana, cada
capitulo trabalha Unica e exclusivamente um determinado aspecto linguistico, ndo
havendo parte que aborde exclusivamente interpretacdo de texto ou producédo textual.
Cada capitulo possui subdivisdes, mas as mesmas nao sao padronizadas, variam de um
capitulo para o outro a depender da especificidade do assunto trabalhado, exceto pela
secdo que inicia o capitulo, intitulada “Para comecar” e as duas ultimas que o encerram,

intituladas “Entretempos” e “Entreletras”.

A intencdo desta pesquisa € analisar as questdes referentes aos operadores para
verificar o tratamento dado a esses elementos coesivos, comparando ao que é proposto
no Manual do professor, a fim de saber se o que o livro propde €, de fato, o que ele realiza.
Entretanto, o “Projeto Radix” ndo apresenta Manual do professor, o que compromete a
segunda parte do trabalho. E mais do que isso: o fato de ndo ter Manual do professor pode
comprometer o trabalho docente em sala de aula, porque o manual é responsavel por,
entre outros aspectos, apresentar ao professor a linha tedrico-metodolégica do livro. O
professor precisa se identificar com a proposta do livro, para que ambos possam trabalhar
em parceria (LAJOLO, 1996). E um espaco de dialogo entre autor e professor, onde
aquele coloca as “cartas na mesa” para esse (LAJOLO, 1996, p. 3). Se Elizabeth
Marcuschi (2001, p. 141) critica o espac¢o reduzido destinado ao manual, que muitas vezes
€ composto apenas por eventuais comentarios e resolucdo de exercicios propostos, o que

dizer de um livro que simplesmente ndo possui manual, nem mesmo um limitado? Caso
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se queira saber o objetivo das subsecdes do livro, deve-se consultar a parte intitulada
“Como a obra esta organizada”, composta por apenas duas paginas. Com apenas um ou
dois enunciados, sdo descritas as diversas partes do livro, que sdo ilustradas com a pagina
original em miniatura. A unica diferenca entre o livro do professor e o livro do estudante

é que, no do professor, ha as respostas das questdes propostas logo apds cada pergunta.

Ainda que ndo houvesse nenhuma indicacdo no livro de que o Manual do
professor poderia ser encontrado em meio eletrénico ou que viesse em um livro impresso
a parte, foram procuradas essas informagces no meio eletrénico. Encontrou-se uma
edi¢do mais atual, de 2014, que oferece, em formato digital, o “Portal Radix”, onde ha
diversos recursos digitais, como jogos eletrénicos que abordam o fato linguistico
estudado e programas para auxiliar o trabalho docente. Nesse portal, ha a “Pasta
Pedagogica”, que cumpre a fungdo do Manual do professor: apresenta os conceitoS
tedricos do livro com o intuito de dar subsidio ao trabalho em sala de aula e auxiliar na
sua formacdo, além de fornecer planos de aula prontos para cada capitulo do livro.
Entretanto, todo esse material estd associado a edi¢do de 2014; ndo foi encontrado portal
referente ao livro de 2009, o que ja era esperado. Se houvesse algum material digital que
complementasse o livro impresso, muito provavelmente isso seria indicado no proprio

livro, como ja foi afirmado anteriormente.

Portanto, serd apresentada a seguir a analise do capitulo “As oragdes
coordenadas”, que investigara o tratamento dado aos operadores nas questdes propostas,
entretanto ndo serd possivel verificar se 0s objetivos do livro sdo cumpridos, se ele
realmente aplica a linha teérico metodoldgica que adota, porque ndo ha Manual do
professor que apresente esses elementos. Na caréncia desse importante suporte, que “[...]
franqueia a leitores-professores os bastidores do livro, mostrando as cartas com que o
autor faz o seu jogo” (LAJOLO, 1996), sera utilizada a sucinta descrigdo da se¢do “Como
a obra estd organizada” para tentar, de forma deficitaria, perceber os objetivos do livro.
Vale destacar, ainda, que ndo sera possivel aplicar esse tipo de analise deficitaria em todo
o exame do livro, porque, como ja dito anteriormente, ndo ha um padrdo na nomeagéao
das secdes, essas atendem as especificidades de cada aspecto linguistico, que sdo diversas,

de forma que nem mesmo uma avaliacao deficitaria podera, em algumas secoes, ser feita.
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Assim como todos os outros, o capitulo “As oragdes coordenadas” ¢ iniciado com

um texto auténtico (MENDES, 2008), uma tirinha, seguido da subsecao “Para comegar”.

Exemplo 01 do LDP-2

. ) 15, DORNE POUCO,

. MATS, CONE DEIVA.=: 21 03, SUA
O MEU  VOCE BEBE DEMAL - e CT5A DE e
P\égléLEMA' FAZ DXERCLLO e ) CABELOESTA SUT
DOUTOR?

By i OF 1'
AUDICAO ESTA ‘;Eiécé'\ TEN CASPA.

7 NAO SERTA e
LHOR
DAR UMA RECETTA P g’\QE
ESCRITO>

Fonte: Ernani; Nicola, 2009, p. 86

Nesta subsecdo em anéalise, sdo feitas quatro perguntas que parecem fazer um

levantamento prévio do conhecimento dos alunos sobre o assunto gramatical em questao.

Questdo 01 do exemplo 01 do LDP-2

1 Naprimeira pergunta que Hagar faz a0 médico, subentende-se um
verbo. Que verbo é esse? o verbo ser: "Qual é o meu problema, doutor?”.

Fonte: Ernani; Terra, 2009, p. 86

Na primeira questdo do exemplo 01, solicita-se ao aluno que reconheca que ha um
verbo subentendido na fala do primeiro baldo e que indique qual seria esse verbo, no caso

o verbo “ser”. Essa questdao em analise aborda o aspecto linguistico em uma perspectiva
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do contexto de uso, privilegiando as dimensfes semantica e pragmatica da linguagem
(OLIVEIRA, 2008), conforme aponta Oliveira (2008), baseando-se em estudo de

Marianne Celce-Murcia e Diane Larsen-Freeman (1999 [1983):

[...] € muito mais légico, e interessante, estudar a lingua levando-se em
consideracdo os falantes-ouvintes, que a utilizam para interagir
socialmente [...] Para saber usar as estruturas, o falante-ouvinte precisa
conhecer seus significados e as situacfes em que sdo usadas”
(OLIVEIRA, 2009, p. 118)

Questdo 02 do exemplo 01 do LDP-2

¢ Naresposta dada pelo médico, ha quantas oragdes? Como elas se
relacionam? s coordenadas

Fonte: Ernani, Nicola, 2009, p. 86

Na segunda questdo em foco, solicita-se que o aluno indique quantas oracdes ha
na fala do segundo bal&o e as classifique. Essa questdo foca mera classificacao sintética,
priorizando a dimenséo formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008), pois “[...] diz respeito
a maneira como se forma o ponto gramatical em questdo, aos elementos que compdem a
sua estrutura.” (OLIVEIRA, 2008, p. 119), situando-se na fase transfrastica da LT.

Questdo 03 do exemplo 01 do LDP-2

Ainda em relagéo & resposta que 0 médico da a Hagar, em duas
oragdes os verbos indicam estado. Quais? “sua audicio esté péssima

t4 suio
t 10",

Fonte: Ernani; Nicola, 2009, p. 86

Na terceira questdo do exemplo 01, o aluno deve indicar quais verbos na fala do
segundo baldo indicam estado. Embora o aluno deva apenas indicar os verbos que

indicam estado de uma forma geral, ndo abordando a diferenga semantica entre os tipos
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de estado, essa questdo objetiva alcancar a dimensdo semantica da linguagem
(OLIVEIRA, 2008), pois “[...] esta relacionada ao significado, a ideia que o ponto
gramatical expressa.” (OLIVEIRA, 2008, p. 119), no caso, o estudante deve perceber a

nocédo de estado expressa pelo verbo.

Observando a pequena parte que inicia o livro e descreve as suas subsecoes,
intitulada “Como a obra estd organizada”, ja descrita anteriormente, hd a seguinte

descrigdo para a subsecao “Para comecar’:

No inicio de cada capitulo, vocé encontrara textos verbais e verbo-
visuais, além de questBes que servirdo de motivagdo para comegar a
pensar no assunto a ser desenvolvido” (ERNANI; FLORIANA, 2009,

p.4).

Observa-se que a sucinta descrigéo reflete o que a subsecéo aborda.

A segunda fala da tirinha apresenta, predominantemente, oracOes justapostas
(KOCH; ELIAS, 2014), conforme apontam Koch e Elias (2014):

Ocorre a justaposicdo quando apenas se colocam enunciados uns ao
lado de outros, com o objetivo de estabelecer entre eles determinadas
relagcbes semanticas ou discursivas, sem a presenca explicita de uma
conjuncdo. (KOCH; ELIAS, 2014, p. 186)

A excecgdo ¢ a ultima oracdo, que ¢ introduzida pelo operador de conjungdo “e”
(KOCH; ELIAS, 2014), o qual, segundo as proprias autoras, soma argumentos, pois
observa-se que o doutor enumera Varias caracteristicas de Hagar para defender a tese de
que o paciente tem um problema. O “e” soma o ultimo elemento da enumera¢cdo com
finalidade argumentativa, pois “[...] liga enunciados que constituem argumentos para uma
mesma conclusdo.” (KOCH, [1989] 2013, p. 72). Esse operador de conjun¢do (KOCH;
ELIAS, 2014) ndo é analisado na questdo, o que ja era esperado, pois essa se¢do inicial

possui 0 objetivo de apenas introduzir o aspecto linguistico em estudo.
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Apobs essas questdes iniciais, ainda na subsecdo “Para comecar” hd uma
explicacdo linguistica formal do aspecto em foco. Essa explicacdo é feita, inicialmente,
utilizando os enunciados do texto auténtico (MENDES, 2008) que inicia o capitulo,
entretanto a segunda parte da explicacdo utiliza uma frase®® artificial, elaborada
unicamente para servir de exemplo a explicacdo. Isso contraria a perspectiva dos PCN
(1998) que, mesmo ndo sendo atual, j& orienta o trabalho com textos auténticos,
apresentados no seu contexto real de uso, mantendo-se as suas caracteristicas graficas.
Essa posicéo do uso de texto auténtico € ratificada por Mendes (2009). Utilizar um texto
artificial para explicar um aspecto linguistico pode reforcar a nogdo de artificialidade que

0 aluno pode desenvolver do estudo linguistico.

No final da subsecdo, hd um box intitulado “Algo a mais”, que explica a
etimologia do termo “sindética”. Isso ¢ importante para que o aluno ndo apenas grave as

nomenclaturas gramaticais, mas também entenda a sua conceituacao através do nome.

Exemplo 02 do LDP-2

Sindética e assindética sdo palavras provenientes de syndeto, termo grego que signi-

7

fica “unido”, “lago”, “conjuncao’. Dai dar-se o nome de sindética & oracdo coordenada que
apresenta conjuncao e de assindética a que nao apresenta conjungao.

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 87

A segunda subsecdo, intitulada “A classificacio das ora¢des coordenadas
sindéticas”, continua a explica¢do do aspecto linguistico em foco, apresentando 0s cinco
tipos de oracdes coordenadas sindéticas, sendo utilizadas dez frases para exemplificar.
Para ilustrar, serdo apresentadas apenas quatro das dez frases, mas 0 seu conteudo

completo consta nos Anexos H e I.

50 Como é apresentada de forma descontextualizada e artificial, serd chamada de frase.
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Exemplo 03 do LDP-2

As oragBes coordenadas sindéticas sdo classificadas de acordo com a conjuncdo
que as introduz. Assim sendo, temos:

o aditivas: exprimem soma, adigao.

[Voce dorme demais] [e faz pouco exercicio. ]

or. coord. assindética or. coord. sindética aditiva

i [N&o conhego esse assunto,] [nem procurei conhecé-lo.]

i |
or. coord. assindética or. coord. sindética aditiva

As principais conjungdes aditivas sio: e, nem, mas também, mas ainda.
e adversativas: exprimem adversidade, oposicao, contraste.

¢ [Nao estava doente,] [mas resolveu consultar um médico. ]

| |
or. coord. assindética or. coord, sindética adversativa

. [Dorme tarde,] [porém acorda cedo. ]
or. coord. alssindética or. coord. sindética adversativa

As principais conjungdes adversativas sao: mas, porém, todavia, contudo, entretan-
to, no entanto.

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 88

O critério geral para conceituar as oracdes ndo € o sentido expresso por cada uma,
mas a sua classificacdo de acordo com o tipo de conjuncéo. Esse tipo de conceito descarta
as dimensbes semantica e pragmatica da linguagem (OLIVEIRA, 2008), e
consequentemente, ndo se situa na terceira fase da LT. Ja na explicacdo especifica de cada
oragdo, h4 uma explicagdo sucinta e feita da seguinte forma: indica o que cada tipo de
oracao exprime em poucas palavras, mostram-se frases artificiais para exemplifica-la e
0S seus principais operadores. Mais uma vez, das dez frases utilizadas para exemplificar,
as dez foram criadas exclusivamente para ilustrar cada tipo de ora¢do, ou seja, séo
artificiais, contrariando o que preconizam os PCN (1998) e ratifica Mendes (2008).
Dessas dez, percebe-se que algumas foram criadas a partir do texto que inicia o capitulo,
mas sdo apenas separadas e classificadas as suas oragdes, sem nenhuma referéncia ao
contexto. Para a LT, o conceito de texto é imbrincado ao conceito de contexto, essa

ligagdo é destacada por Koch e Elias (2014):
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[...] ndo se pode falar em texto sem contexto, isso porque, na concepcao
socio-cognitiva e interacional de linguagem que perpassa a nossa obra,
toda e qualquer atividade textual escrita ( e também oral) é um
acontecimento regido por fatores linguisticos, pragmaéticos, sociais,
historicos, cognitivos e interacionais. (KOCH; ELIAS, 2014, p. 84)

A abordagem dada as frases construidas a partir do texto do inicio do capitulo ndo
é adequada. Apenas porque faz referéncia a um texto auténtico ndo se pode dizer que

realiza uma abordagem contextualizada.

Como nao hd Manual do professor e, na diminuta parte “Como estd organizada a
obra” ndo ha descricao dessa parte do livro analisada, ndo é possivel verificar ou perceber
se 0 objetivo da obra é cumprido. Vale lembrar que ndo ha um padrdo na divisdo de
subsecdes da obra, pois essas obedecem as necessidades especificas do aspecto linguistico

em foco, pois isso ndo ha qualquer descricao sobre essa parte.

Ainda na segunda subsec¢ao, ha uma parte intitulada “Atividades”, a qual ¢ iniciada

com texto auténtico (Mendes, 2008).
Exemplo 04 do LDP-2
® Leia o texto e faga as atividades de 1 a 5.

»
A barca da tartaruga

quivo da editora

Caiu chuva téo forte, tdo forte, que durou dias e
noites. A dgua subiu, saltou dos rios, encobriu os
campos, as matas e, por fim, os montes. Nao se via
arvore, bicho, uma ave que fosse. Todos haviam
fugido ou sido levados pela enchente.

A tartaruga, ndo. Ela ndo foi boba. Nao fugiu para o monte como fizeram os
outros. O que fez foi estar sossegada em cima de uma 4rvore caida na floresta.
Levou para 14 as suas coisas e comida para muitos dias. A 4gua chegou e foi
levando o tronco e a tartaruga em cima do tronco. E 14 iam, de um lado para
outro, o tronco sobre a dgua e a tartaruga sobre o tronco.

DONATO, Hernani. Contos dos meninos indios. Sdo Paulo: Melhoramentos, 2005. p. 85.

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 89
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Sdo feitas cinco perguntas relacionadas a esse texto, e apds as mesmas, a subsecao
em anélise é finalizada por outro texto auténtico (MENDES, 2008), a partir do qual séo

feitas mais duas questdes.

[P 2] (1P

A primeira questdo ¢ subdividida entre as letras “a” a “c”.

Questdo 01 do exemplo 04 do LDP-2 (letra a)

1 * Emrelagdo ao primeiro periodo do texto, responda:

a) Por quantas oragdes ele é formado? Classifique-o.

Por duas oragdes (1. "Caiu uma chuva tdo forte”; 2. “que durou dias e noites”).

'

Trata-se de um periodo composto.

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 89

Na letra “a” da questdo em analise, solicita-se que 0 estudante identifique a
quantidade de orac6es do primeiro periodo do texto e as classifique. A questdo foca mera
identificacdo e classificacdo sintatica, priorizando a dimensdo formal da linguagem
(OLIVEIRA, 2008).

Questédo 01 do exemplo 04 do LDP-2 (letra b)

b) Para caracterizar a chuva, 0 autor usa o adjetivo forte. Quais recursos de linguagem ele
utiliza para intensificar a forga da chuva?

0 advérbio de intensidade tao e a repeticio da expressdo tao forte.

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 89

A letra “b” da questdo em andlise retrata o efeito de sentido proporcionado pelo

uso do advérbio “tdo”, que, sendo usado de forma repetida, refor¢a a intensidade da forca
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da chuva. Essa questdo extrapola a dimensdo formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008),
porque ndo apenas solicita mera classificacéo sintatica, ela explora o efeito de sentido de
determinado aspecto linguistico em seu contexto real de uso, tendo como ponto de partida
a materialidade linguistica necessaria para a construcdo semantico-pragmatica (HEINE,
2014), conforme preconizam as fases pragmatica e backtiniana da LT. Essa questdo,
portanto, alcanca as dimensGes semantica e pragmatica da linguagem (OLIVEIRA,
2008). Chama a atencéo o fato de ser explorada, nessa questao, a coesao por recorréncia
de termos (KOCH, 2013), conforme apontam Koch e Elias (2014):

A repeticdo ou recorréncia de termos é uma das formas de progresséo
textual de que pode se valer o produtor. Esse tipo de recorréncia tem
sido considerado vicioso e, por isso, condenado. O que ocorre, na
verdade, € que a repeticdo é também um poderoso recurso retorico.
Portanto, ha repetigdes “viciosas” e repeticdes enfaticas, retdricas.

Muitos textos sdo construidos tomando como base a repeticdo, que
produz, nesses casos, ndo sé efeitos estilisticos, mas, sobretudo,
argumentativos. (KOCH, ELIAS, 2014, p. 161)

Observa-se que o operador de conjungdo “e” produz um efeito de sentido enfatico,
pois utilizar a expressdo “tdo forte, tdo forte” enfatiza mais a ideia pretendida do que
utilizar a expressao “muito forte”. O livro explorar isso ¢ um fato positivo porque, diante
dariqueza de possibilidade interpretativa do texto, é interessante aproveitar o seu contexto
de uso para ampliar a interpretacdo do aluno, de forma a questdo aborda as dimensdes
semantica e pragmatica da linguagem, conforme preconizam as fases pragmatica e
backtiniana da LT. Vale destacar que, embora aparentemente o LDP-2 aborde um aspecto
linguistico diverso do enfoque do capitulo, a proposta do capitulo, pois a sua proposta é
abordar alguns dos operadores do tipo discursivo argumentativo (KOCH, ELIAS, 2008,
p. 170), em realidade ele mantém o tratamento a elementos da coesdo textual. S&o

operadores discursivos argumentativos, segundo Koch e Elias (2008):

Por meio das relagfes discursivo-argumentativas, encadeiam-se nao
contetdos (estados de coisas de que falam os enunciados anteriormente
apresentados), mas atos de fala, em que se enunciam argumentos a favor
de determinadas conclus@es. Ou seja: ocorre um primeiro ato de fala,
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gue poderia ser realizado de forma independente, e acrescenta-se outro
ato, que visa a justificar, explicar, atenuar, contraditar, etc, o primeiro.
(KOCH; ELIAS, 2008, p. 170)

Portanto, embora ndo seja um operador discursivo argumentativo (KOCH,;
ELIAS, 2008), a analise do “tdo forte, tdo forte” estd no ambito da coesdo textual.

Passemos a analise da proxima questéo.

Questdo 01 do exemplo 04 do LDP-2 (letra c)

c) 0 que a segunda oracdo do periodo exprime em relagao a primeira (causa, condicdo, compa-
racao ou consequéncia)?

Exprime consequéncia.

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 90

Na letra “c” da primeira questdo, solicita-se que 0 estudante identifique a relagdo
de sentido existente entre duas oracdes, que € a relacdo de comprovacdo (KOCH; ELIAS,
2014), porque: “O locutor apresenta provas de que sua assercao ¢ verdadeira.” (KOCH;
ELIAS, 2008, p. 172). A prova de que a chuva caiu muito forte foi que durou dias e noites;

essa prova constitui a comprovacao.

Essa questdo alcanca as dimensbes semantica e pragmatica da linguagem
(OLIVEIRA, 2008), pois analisa o sentido do aspecto linguistico levando em
consideracdo o seu contexto real de uso, conforme preconizam as fases pragmatica e
backtiniana da LT.

Questdo 02 do exemplo 04 do LDP-2
2 = Por quantas oragges o segundo periodo do texto é formado? Quais sao elas?

E formado por trés oracdes: 1. A dgua subiu”; 2. "saltou dos rios_; L e o

-~

3. "encobriu 0s campos, as matas e, por fim, 0s

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 90
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Na segunda questdo, o aluno deve indicar a quantidade de oragfes do segundo
periodo do texto e apresenta-las. Nesse enunciado, embora haja o conector “e”, ele ndo

opera argumento, ele introduz o Gltimo elemento de uma enumeracao:

“A 4gua subiu, [...] encobriu os campos, as matas e, por fim, os montes.”

(CEREJA; COCHAR, 2009).

Entretanto, a nogdo seméntica do operador nédo foi explorada, o que seria uma
oportunidade para demonstrar contextos de uso do “e”, que ndo apenas o que liga
enunciados, demonstrando, portanto, as no¢des semanticas que o “e¢” pode assumir a
depender seu contexto de uso. Como essa questdo foca apenas descricdo sintatica,
trabalha, portanto, apenas a dimensdo formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008). O

operador presente no enunciado da questdo ndo opera argumento.

Questdo 03 do exemplo 04 do LDP-2

3 © As conjungdes podem estabelecer diversas relagdes de sentido entre as oracdes de um pe-
riodo (adicao, oposicdo, conclus3o, explicagdo, alternancia, comparag3o etc.). Nas frases a
seguir, destaque as conjungdes e indique o tipo de relagao que elas estabelecem.

a) “Todos haviam fugido ou sido levados pela enchente.” Conjunc -

b) “Nao fugiu para 0 monte como fizeram os outros.” Lonjuncao

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 90

A terceira questdo do exemplo 02 solicita que o aluno indique as conjuncgdes de
dois enunciados do texto auténtico (MENDES, 2008) e apresente as relacfes seméanticas
estabelecidas por elas, que sdo de alternancia e de comparagdo (KOCH; ELIAS, 2008).

O operador “ou” ndo serd considerado de disjuncao porque, conforme se podera constatar,
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para Koch e Elias (2014), o operador de disjun¢do introduz argumento, € o operador “ou”

em analise ndo possui intencdo argumentativa (AMOSSY, 2011):

Disjuncdo argumentativa: Ontem a selecdo brasileira enfrentou a
Argentina. Ganhamos? Ou perdemos?

Comparagédo: em que se estabelece um confronto entre dois elementos,
tendo em vista uma meta a ser alcancada [...] (KOCH; ELIAS, 2008,
p. 170 - 171)

N&o ha conceito para disjuncdo argumentativa em Koch e Elias (20008), apenas

exemplo.

Os dois enunciados ndo possuem intencdo argumentativa (AMOSSY, 2011), mas
percebe-se que o segundo parece defender a posicdo da tartaruga em relacdo aos outros
bichos, tecendo uma comparacdo para demonstrar que a tartaruga foi mais esperta. Pode-
se afirmar, portanto, que o conector de comparacdo dimensiona argumento (AMOSSY,
2011), conforme atesta Amossy (2011):

[...] é preciso diferenciar entre a estratégia de persuasdo programada e
a tendéncia de todo discurso a orientar os modos de ver do(s)
parceiro(s). No primeiro caso, o discurso manifesta uma intencéo
argumentativa; o discurso eleitoral ou o andincio publicitario constituem
exemplos flagrantes disso. No segundo caso, o discurso comporta,
simplesmente, uma dimensao argumentativa (AMOSSY, 2006, p. 32-
34): isso ocorre com a noticia de jornal, que se pretende neutra, com a
conversa ou com uma grande parte das narrativas ficcionais.
(AMOSSY, 2011, p. 131)

Como aborda nogdo semantica do conectivo, essa questdo alcanca a dimenséo
semantica da linguagem (OLIVEIRA, 2008).
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Questdo 04 do exemplo 04 do LDP-2

4 ¢ No trecho “Caiu chuva t3o forte, tdo forte, que durou dias e noites.
A dgua subiu, saltou dos rios, encobriu 0s campos, as matas €, por
fim, os montes. N3o se via arvore, bicho, uma ave que fosse. Todos
haviam fugido ou sido levados pela enchente”, substitua cada ex-
pressdo em destaque por uma Unica palavra.

Kazuo Tanaka/kino.com.br

Choveu t3o forte, tao forte, que durou dias e noites. A dgua subiu,

saltou dos rios, encobriu os campos, as matas e, finalmente,

os montes. N&o se via arvore, bicho, uma ave sequer.

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 90

Na questdo quatro do exemplo 04, o aluno deve substituir cada uma das trés
expressoes extraidas de um trecho do texto por uma unica palavra, sdo elas “caiu chuva”,
“por fim”, “que fosse”. A questdo objetiva explorar a dimensdo pragmatica da linguagem
(OLIVEIRA, 2008), porque deve ser trocada uma expressao por outra observando o seu
contexto real de uso. Entretanto, a troca é feita de forma mecénica, sem ser explorado o

efeito de sentido proporcionado pela mudanga.

Chama a atencdo o fato da questdo explorar, nesta questdo, organizador textual
(KOCH, 2011):

Organizadores textuais: organizam o texto quanto a linearidade,
situando, por exemplo, ordem de acontecimentos em série®. Sdo
eles: primeiro(mente), depois, em seguida, enfim, etc. (KOCH,
2011, p. 15).

O estudo desse tipo de operador ndo é o foco do capitulo, ja que esse se propde a

abordar uma parte dos operadores do tipo logico seméantico (KOCH, [1989] 2013).

51 A problemdtica do uso do termo série, que remete a sequéncia, ja foi abordada na secdo
“Linguistica de Texto” desta pesquisa.
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Embora a definicdo de Koch (2013) dos referidos operadores ndo seja clara, serd

apresentada®?:

As relacBes l6gico semantico entre oracBes que compdem um
enunciado sdo estabelecidas por meio de conectores ou juntores de tipo
I6gico. A expressdo conectores do tipo logico deve-se ao fato de tais
conectores apresentarem semelhancas com os operadores ldgicos
propriamente ditos, ndo se confundindo, porém, com estes, ja que a
“logica” das linguas naturais difere, em muitos aspectos, da logica
formal. (KOCH, [1989] 2013, p. 68)

Tal qual ocorreu na letra “b” da primeira questdo, embora o aspecto linguistico
pareca diverso, é mantido o tratamento a elementos da coesao textual.

Questdo 05 do exemplo 04 do LDP-2

5 e Em relagdo ao periodo “Todos haviam fugido ou sido levados pela enchente”, responda:

a) Por quantas oragdes é formado? Quais s&o elas?

Por duas oracdes (trata-se de um periodo composto): 1. Todos haviam fugit

2. “ou [haviam] sido levados pela enchente”.

b) A que termo da oragao se referem as formas verbais haviam fugido e sido levados?

orm

Referem-se a todos, que funciona como sujeito dessas Tt

¢ varhaic
ds> vVelbdais.

c) Dependendo da relag3o que estabelecem com o sujeito, 0s verbos podem estar na voz ativa,
na voz passiva ou na voz reflexiva. Em que voz estdo as formas verbais do referido periodo?

Haviam fugido esta na voz ativa, e [haviam] sido levados, na voz passive

Fonte: Ernani; Nicola, 2009, p. 90

A questdo cinco ¢ subdividida em trés letras: “a”, “b” e “c”. Na letra “a”, solicita-
se ao aluno que indique a quantidade de oracGes de um determinado periodo e apresente-
as. A questdo foca mera identificagéo sintatica, trabalhando apenas a dimensao formal da
linguagem (OLIVEIRA, 2008), situando-se, ainda, na fase transfrastica da LT.

Na letra “b”, solicita-se que o aluno identifique os sujeitos de duas formas verbais,

que estdo implicitos no texto, sendo recuperados pelo contexto. A questdo prioriza as

52 Em livro mais recente, Koch e Elias (2014) ndo apresentam definicdo de relacdo ldgico
semantico, sendo necessario recorrer a outro livro em que a definicdo constasse.
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dimensdes pragmatica e semantica da linguagem (OLIVEIRA, 2008), porque privilegia

0 contexto real de uso para que o aluno alcance a nogdo de implicito.

Na letra “c”, solicita-se que 0 estudante identifique em que voz verbal estdo os
verbos da questdo anterior. A questdo foca meramente classificacdo de voz verbal,
priorizando apenas a dimensdo formal da linguagem. Chama a atencédo o fato da questéo
abordar um aspecto linguistico diverso do proposto, j& que se propde a trabalhar com
alguns dos operadores discursivos e argumentativos (KOCH; ELIAS, 2008) e explora a
voz verbal. Entretanto, diferentemente da letra “b” da primeira questao e da questdao 04,
a letra “c” ndo aborda assunto referente a coesdo textual, destoando da abordagem do

capitulo.

As questdes seis e sete estdo associadas a outro texto, também auténtico
(MENDES, 2008).

Exemplo 05 do LDP-2

Leia o texto e faga as atividades 6 e 7.

“[...] loucura é um conceito que mudou
com o tempo. Na Idade Média, por exemplo,
se alguém ouvia vozes ou tinha visdes, esse
alguém ndo era considerado necessaria-
mente um maluco: podia ser um santo rece-

4 Hospicio de Nossa Senhora da Piedade da Bahia,
(c. 1835), litografia de Johann Moritz Rugendas.

bendo mensagens do céu. E muitos loucos viviam com suas familias, nas
aldeias, sem que ninguém se preocupasse com eles. S6 mais tarde é que
surgiu o hospicio. O objetivo era tratar os doentes mentais, claro, mas tam-
bém tird-los das ruas: perturbavam e além disso davam um mau exemplo,
porque nao trabalhavam, ndo consumiam... Os loucos ndo sé eram recolhi-
dos, mas eram também acorrentados, como se fossem animais ferozes. Na
época da Revolugao Francesa essa situa¢do melhorou um pouco: um médico
chamado Pinel, que fazia parte do governo, tomou a iniciativa de libertar
aquela pobre gente.”

SCLIAR, Moacyr. O mistério da casa verde. Sio Paulo: Atica, 2006. p. 59.

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 90 - 91
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Seréo analisadas as duas questdes relacionadas a esse texto.

Questdo 06 do exemplo 05 do LDP-2

6 ® Em relacdo ao periodo “Os loucos ndo sé eram recolhidos, mas eram também acorrentados,

como se fossem animais ferozes”, assinale com X as opgoes verdadeiras.
a) E um periodo composto formado por trés oracdes. [ * )

b] A oragdo “mas eram também acorrentados” exprime adversidade. ( )
c] Aoragdo “como se fossem animais ferozes” exprime comparaggo. [ X )
d] A oragdo “mas eram também acorrentados” exprime adicdo. [ X )

e) Aprimeira oragdo estd navoz ativa. [ )

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 91

A questdo seis é de multipla escolha, na qual o estudante deve indicar, entre as
cinco opgoes de letras, qual sdo as afirmagdes verdadeiras. As letras “a” e “e” priorizam
a dimensdo formal da linguagem, porque solicitam mera identificacdo de oracdes e
classificacdo de voz verbal, respectivamente. Mais uma vez, é solicitado ao estudante
observar um aspecto linguistico, “solto”, sem ligacdo explicita ao aspecto linguistico de
que trata o capitulo. As letras “b”, “c” e “d” exploram o sentido que as ora¢des expressam,
priorizando a dimensdo semantica da linguagem (OLIVEIRA, 2008). Vale destacar que
exatamente a mesma oracao é explorada em duas letras. A oragdo € iniciada com o
operador “mas” e, ora ¢ indicada como se exprimisse adversidade, ora é indicada como
se exprimisse adicdo, e o aluno deve identificar qual é a afirmacdo verdadeira. E
interessante essa abordagem porque o aluno, orientado a associar o operador “mas” como
adversativo, ou seja, um operador de contrajuncdo (KOCH; ELIAS, 2014), que introduz
enunciados de orientacdes argumentativas distintas ou oposicéo, provavelmente tenda a
assim identificd-lo, mas, no seu contexto de uso, o operador “mas” possui valor aditivo.
Embora ndo de forma explicita, percebe-se que o operador “mas”, neste contexto,
dimensiona argumento (AMOSSY, 2011), ou seja, ndo ha intencdo claramente
argumentativa, mas as condi¢fes em que os loucos se encontravam sdo expostas para

persuadir o leitor a entender porque foram liberados do hospicio. Entretanto, embora
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alcance a dimensdo semantica (OLIVEIRA, 2008), abordando sentido, a questdo néo

explora isso.

Questdo 07 do exemplo 05 do LDP-2

7 * Assinale comV as alternativas verdadeiras e com F as falsas.
a) 0 hospicio surgiu na Idade Média. [ F )

b) A oragéo “podia ser um santo recebendo mensagens do céu” esclarece algo afirmado ante-
riormente. [ V)

c) Aorag3o “mas também tira-los das ruas” exprime adicdo. [ V )
d] Os loucos eram internados em hospicios somente para serem tratados, [ F )

e) Aoracdo “se alguém ouvia vozes” exprime condicdo. [ V )

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 91

A questdo sete, assim como a seis, é de mdaltipla escolha, devendo o aluno

identificar as afirmativas verdadeiras e as falsas. As letras “a”, “b” e “d” sdo questdes de

[1PN4)

interpretagdo, as letras “c” e “e” exploram o sentido que as oracdes exprimem, alcangando

a dimenséo semantica da linguagem (OLIVEIRA, 2008). Nessa questdo, 0s enunciados

(It [Pt

das letras “c” e “e” sdo introduzidos, respectivamente, pelos conectores “mas” e “se”.
Novamente, o “mas” possui valor de conjun¢do (KOCH, [1989] 2013), tal qual define
Koch ([1989] 2013, p. 74)%3:

Conjuncao: operadores que ligam enunciados que culminaram para
uma mesma conclusdo: tais como, e, ndo sO ... mas tambhém, além
de, além disso, ainda, nem (= ndo). (KOCH, [1989] 2013, p. 74)

Entretanto, diferentemente da questdo anterior, o “mas” aparece como parte
constituinte do conector conjuntivo “nao so6 .... mas também”, porém, a primeira parte do
conector é inferida, ndo esta explicita, conforme se observa:

Objetivo era tratar os doentes mentais, claro, mas também tira-los das
ruas: perturbavam e além disso davam mau exemplo, porque néo

53 Como no livro mais recente, de 2014, s6 ha como explicagdo “soma de argumentos” seguido
de exemplo, sera utilizada definicdo de livro mais antigo.
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trabalhavam, ndo consumiam [...]. (ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 91

Guimaraes (2007) apresenta alguns dos valores que o operador “ndo s6 ... mas

também” pode assumir:.

Mas € necessario acrescentar a isso que a polifonia do “ndo sé... mas
também” tem, em si, forga argumentativa: 1) se articula argumentos
utiliza, além dos argumentos expressos: a) o fato de acrescentar um
argumento a outro ja dado como suficiente, e b) a argumentacédo de E1,
como argumentos suplementares (definitivos?) para sua argumentacao
[..]. (GUIMARAES, 2007, p. 138)

Em realidade, o operador “ndo s6 ... mas também” assume um valor
argumentativo ndo previsto por Guimardes (2007): no contexto em que se insere,
apresentam um objetivo como oficial, esse € explicito, que seria colocar os loucos em
manicomios é bom para trata-los, mas, por tras desse discurso, hd um interesse implicito
que é tird-los da rua. A parte “mas também” do operador revela esse interesse implicito

ao enunciado.

Na letra “e” explora-se a nocdo semantica do conector légico semantico de
condicionalidade “se” (KOCH, [1989] 2013), j4 que o aluno deve perceber se esse
exprime condicao, tal qual se observa em Koch ([1989] 2013, p. 68):

Relacdo de condicionalidade (se p entdo q) — expressa-se pela conexdo
de duas oracGes, uma introduzida pelo conector se ou similar (oracéo
antecedente) e outra introduzida pelo operador entdo que geralmente
vem implicito (oracdo subsequente). (KOCH [1989] 2013, p. 68)

A conclusdo implicita para “se alguém ouvia vozes” era “podia ser um santo
recebendo mensagens o céu”, o que reforga a loégica de Koch ([1989] 2013, p. 68) de que

“se p entdo q”.
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Na parte “Como a obra esta organizada” 1é-se sobre a se¢do “Atividades™:

Nesta secdo, vocé encontrara propostas ricas e diferenciadas para
andlise, aplicacdo e discussdo de todos os tdpicos abordados no
capitulo.” (ERNANI; FLORIANA, p. 5).

Deve ser destacado o fato do livro abordar todas as questfes a partir de dois textos
auténticos (MENDES, 2008), de géneros textuais diversos: fabula e conto, o que
enriquece o trabalho com o texto. Entretanto, contando todas as questdes (incluindo as
letras de cada questdo nessa contagem), tem-se 6 questdes que privilegiam a dimensao
formal da linguagem e 7 que privilegiam as dimensdes semantica e pragmatica, retirando
da contagem as 3 que focam interpretacdo. Portanto, embora a selecdo dos textos
enriqueca essa se¢do, a abordagem feita nas questdes nao € rica ou diferenciada, porque

guase a metade foca exclusivamente classificacao sintatica.

A pentltima secdo do capitulo é composta por duas partes intituladas “A
coordenacgdo entre paragrafos” e “A posicao das conjungdes coordenativas”. A primeira
parte tem o objetivo de fazer com que o aluno perceba que os conectivos ligam néo apenas
oracdes de um mesmo periodo, mas também paragrafos de um mesmo texto; ja a segunda
tem o objetivo de fazer com que o aluno perceba que as conjunc¢des coordenativas ndo
apenas introduzem oracGes, mas também podem aparecer no meio ou no fim da frase.
Vale destacar que a segunda parte desconstrdi, explicitamente, ideia construida pelo
préprio livro didatico, pois ele primeiramente demonstra que foi afirmado que as
conjuncOes introduzem oragOes, mas, depois, acrescenta que, por estilo, elas podem

aparecer em outras posicoes. Esses objetivos sdo explicitados logo no inicio de cada parte.

Serdo analisadas as 3 questdes desta penultima subsecéo.
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Questdo 01 do exemplo contido na prépria questdo do LDP-2

1 ¢« Destaque e classifique as aracdes que farmam o periodo a seguir:

a) “Batia 0s ovos, segurava a gamela, untava as formas, arrumava nas assadeiras, entregava na
boca do forno e socava cascas no pesado almofariz de bronze.” (Cora Coralina, G tesouro da casa veiha.)

i, oracdo coordenada assindética; untava as

coordenada assindética; entregava

o almofariz de bronze: oracdo

b) “A canoa deslizava brandamente, entrava na boca do rio Canuma e despertava as sardinhas
meio-adormecidas entre duas aguas, nenhum passaro cantava, as vozes noturnas da flo-
resta haviam-se calado, mas nds estavamos alerta.” {Inglés de Souza, 0 missiondrio )

a brandamente: lenada assindética; entrava na boca do rio Canuma: oracio

entre duas aguas: oracdo coordenada

assindéfica; as vozes noturnas da floresta

estavamos alerta: oracdo coordenada sindética

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 93

A primeira questao € composta pelas letras “a” e “b”. As duas se referem a trechos
de textos auténticos (MENDES, 2008), mas, como o trecho é extraido do seu contexto de
uso, sem nenhuma breve explicacdo ou indicacdo do texto original, os trechos se tornam
artificiais, ou seja, frases soltas sem contexto de uso, exceto se 0 aluno conhecer a obra

ou o professor apresenta-la. O livro artificializou os seguintes trechos do texto auténtico:

“Batia 0s ovos, segurava a gamela, untava as formas, arrumava nas
assadeiras, entregava na boca do forno e socava cascas no pesado
almofariz de bronze.” (Cora Coralina, O tesouro da casa velha)

[.]

“A canoa deslizava, entrava na boca do rio Canuma e despertava as
sardinhas meio-adormecidas entre duas Aaguas, nenhum passaro
cantava, as vozes noturnas da floresta haviam-se calado, mas nds
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estavamos alerta.” (Inglés de Souza, O missionario). (ERNANI,
FLORIANA, 2009, p. 93

O trecho da letra “a” ¢ predominantemente composto por justaposi¢do (KOCH;
ELIAS, 2014), exceto pela ultima orag¢do, que ¢ introduzida pelo operador “e”. Esse
operador ndo possui intengdo argumentativa (AMOSSY, 2008). O trecho da letra “b” ¢
predominantemente composto por justaposicdo (KOCH; ELIAS, 2014), conforme se
apontam Koch e Elias (2014):

Ocorre a justaposicdo quando apenas se colocam enunciados uns ao
lado de outros, com o objetivo de estabelecer entre eles determinadas
relacdes semanticas ou discursivas, sem a presenca explicita de um
conectivo. (KOCH; ELIAS, 2014, p. 186)

As Unicas oracBes que ndo sdo justapostas sdo a terceira e a sexta, que sdo

introduzidas pelos operadores “e” e “mas” respectivamente. O “e” e o “mas” ndo tém

intencdo argumentativa (AMOSSY, 2008).

Devem ser destacadas e classificadas as oracdes desses trechos artificializados,
focando, portanto, a dimensdo formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008), situando-se,

ainda, na fase transfrastica da linguagem.

Questdo 02 do exemplo contido na propria questdo do LDP-2
2 » Nas questOes que seguem, ocorrem duas frases isoladas. Estabelega entre elas uma relagéo
de coordenagado e indique o tipo de relagcdo estabelecida. Siga 0 modelo:
Fique quieta. Expulso a senhora da sala.
Relacionando: Fique quieta, ou expulso a senhora da sala.

. Tipo de relagdo: alternancia

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 93
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A questao dois em andlise, composta pelas letras “a” a “d”, privilegia a coesao
que ndo estd marcada na superficie do texto. As frases estdo justapostas, cabendo ao
estudante uni-las utilizando um conectivo. Embora ndo haja conectores explicitos entre
0s enunciados, é possivel inferi-los a partir do contexto pois “[..] existem textos
destituidos de recursos coesivos, mas em que a continuidade se da ao nivel do sentido e
ndo ao nivel das relacdes entre constituintes linguisticos” (KOCH, [1989] 2013, p. 17).
Contrariando a concepcdo cléassica de coesdo textual de Halliday e Hasan (1976), a
questdo dois do LDP-2 reforca a ideia de que a coesdo, quando implicita, € recuperada no
plano cognitivo. A coesdo implicita é explicitada em uma coesdo cognitiva (HEINE,
2014).

Como as frases dessa questdo sdo artificiais, a analise dos operadores fica
comprometida, visto que o contexto real de uso é importante para que se perceba se o

operador introduz argumento.

Questdo 2 do exemplo contido na propria questdo do LDP-2 (letras “a” ¢ “b”)

a) Ele era o artilheiro do time. Ele ndo marcou nenhum gol no Gltimo campeonato.

Relacionando: rc wum gol no tltimo campeonato.

Tipo de relagao:

b) O Brasil € um pais de grandes riquezas. 0 padréo de vida de seu povo € um dos mais baixos
do mundo.

Relacionando: 1 (mas, todavia, contudo, entretanto) o padrdo

Tipo de relagdo: ad

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 93

(193]

Nas letras “a” e “b”, as oragdes devem ser unidas pelos operadores de

contrajuncdo (KOCH, ELIAS, 2008), que estabelecem relacdo de oposi¢do ou contraste
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de argumentos. Embora eles ndo tenham, aparentemente®, intencdo claramente
argumentativa (AMOSSY, 2008), percebe-se que o operador discursivo argumentativo
de contrajuncdo (KOCH; ELIAS, 2008) defende a desqualificagdo do “ artilheiro do
time”, trazendo como argumento para essa desqualificagdo o fato dele nao fazer “nenhum
gol no ultimo campeonato”. A tese que o argumento defende ndo esta explicita, mas é
possivel inferi-la. Na letra “b”, a nogéo de desqualificagdo é, novamente, defendida pelo
operador discursivo argumentativo de contrajuncdo (KOCH; ELIAS, 2008) que deve ser
inferido, pois ele defende a desqualificacdo da riqueza do Brasil, introduzindo o

argumento de que “o padrdo de vida de seu povo ¢ um dos mais baixos do mundo.”.

Vale destacar que, na resposta ao professor, hd apenas o conector “mas” na letra
“a”, ja na letra “b” h4 os conectores “mas”, “todavia”, “contudo”, “entretanto”. Deveria
ser explicitado ao professor porque ha essa diferenca de resposta se a nogdo semantica de
ambas as frases é a mesma: contrajuncdo (KOCH; ELIAS, 2008). Percebe-se que o0 nivel
de formalidade das frases € diferente, o que pode justificar tal distin¢cdo, mas seria
importante explicar isso ao professor. Isso demonstra apenas um dos tipos de deficiéncia

gue a auséncia de um Manual do professor acarreta.

Questdo 02 do exemplo contido na prdpria questdo do LDP-2 (letra “c”)
c) Va na frente. Irei depois.

Relacionando: Va na frente, que irei depois.

Tipo de relagdo: explicacdo

Fonte: Ernani; Floriana, 2009, p. 94

54 Ser3o utilizados os termos “aparentemente” ou “parece” para se referir a uma possivel relacio
de argumentacdo entre os enunciados, porque frases artificiais prejudicam a andlise do operador, como
ja explicitado anteriormente.
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Na letra “c” o aluno deve estabelecer relagao de explicacdo entre as duas frases,
utilizando um operador de explicagdo. N&o parece haver relagdo intencionalmente

argumentativa entre as frases.

d) 0 dia esté agradavel. Devemos aproveita-lo.

Relacionando: O dia esta agradavel, portanto devemos aproveita-lo.

Tipo de relagdo: conclusao

AR X
Alberto Llinares/Arquivo da editora

Fonte: Ernani; Terra, 2009, p. 94

Na letra “d”, o aluno deve estabelecer relacdo de conclusdo entre as duas frases,

utilizando um operador de conclusdo (KOCH; ELIAS, 2014), que:

[...] a partir de uma premissa maior geralmente implicita e de uma
premissa menor explicita, extrai-se uma conclusdo. (KOCH; ELIAS,
2008, p. 171)

Nessa frase, o operador a ser empregado parece ser do tipo discursivo
argumentativo (KOCH; ELIAS, 2014), pois o0 argumento para se aproveitar o dia é que

ele “estd agradavel”.

Por meio das relacBes discursiva argumentativas, encadeiam-se néao
contetdos (estado de coisas de que falam os enunciados anteriormente
apresentados), mas atos de fala em que se enunciam argumentos a favor
de determinadas conclusdes. (KOCH; ELIAS, 2014, p. 170)

Essa questdo explora a no¢do semantica da coesdo em um plano cognitivo,
extrapolando a dimensédo formal (OLIVEIRA, 2008).
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Questdo 03 do exemplo contido na prépria questdo do LDP-2

3 e Classifique as oragdes destacadas.
a) Todos estavam presentes, porém ninguém prestou atengao.

Oracéo coordenada sindética adversativa.

b] Saiu cedo, no entanto ndo chegou na hora combinada.

Oracdo coordenada sindética adversativa.

c) Estes exercicios s3o mais faceis, portanto resolva-os agora.

Oracdo coordenada sindética conclusiva.

d) Va embora, que logo comegara a chover.

Oracéo coordenada sindética explicativa.

e) N3o s6 compareceram, mas também ajudaram.

Oracdo coordenada sindética aditiva.

f) Nao volte tarde, pois precisamos estudar.

Oracdo coordenada sindética explicativa.

g] Sairam cedo e ainda ndo chegaram ao destino.

Oracdo coordenada sindética aditiva.

h) Ou vocé resolve o exercicio, ou fica sem nota.

Oracao coordenada sindética alternativa.

i) Ele ndo resolveu o exercicio, logo ficou sem nota.

Oracao coordenada sindética conclusiva.

j) Resolva o exercicio, pois ele vale nota.

Oracdo coordenada sindética explicativa.

k) N3o s6 estudou, mas também trabalhou.

Oracdo coordenada sindética aditiva.

1) Nao havia mais passagens, portanto ndo puderam viajar.

Oracao coordenada sindética conclusiva.

; i : l
m) Ja estamos sem dinheiro; devemos, pois, retornar logo. "

Oracao coordenada sindética conclusiva.

n) Encontrei a gaveta trancada, logo ndo pude pegar os documentos.

Oracdo coordenada sindética conclusiva,

o) Nao falte, pois a festa serd animada.

Oracdo coordenada sindética explicativa.

Fonte: Ernani; Nicola, 2009, p. 94 - 95
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(1P [Pl

A questdo trés em analise, composta pelas letras “a” a “o0”, privilegia mera
classificagdo sintatica, pois o aluno deve classificar frases artificiais. As letras “a’e “b”
da questdo em analise possuem operador de contrajuncdo (KOCH; ELIAS, 2014) ; as
letras “c”, “i”, “1”, “m” possuem operador de conclusdo (KOCH; ELIAS, 2014) ; as letras
“d”, “f”, “j” e “0” possuem operador de explicagdo (KOCH; ELIAS, 2014) ; as letras “e”,

g” e “k” possuem operador de conjun¢do (KOCH; ELIAS, 2014) ; a letra “h” possui
operador de disjuncdo (KOCH; ELIAS, 2014), conforme se observa:

Conjuncdo (soma de argumentos) A equipe brasileira devera vencer a
competicdo. N&o so possui os melhores atletas, como também o técnico
é dos mais competentes. Além disso, tem treinado bastante e esta sendo
apontada pela imprensa como favorita.

Contrajungdo: (oposicdo, contraste de argumentos) A contrajungao
estabelece-se ndo apenas entre segmentos sucessivos, mas também
entre sequéncias mais distantes uma da outra, entre paragrafos ou
porcBes maiores do texto e mesmo entre contetdos explicitos e
implicitos [...]

Explicagdo: por meio de um novo ato de fala, justifica-se ou explica-se
a propria enunciacéo de um ato de fala anterior (e ndo simplesmente seu
contetdo proposicional).

Concluséo: a partir de uma premissa maior geralmente implicita e de
uma premissa menor explicita, extrai-se uma conclusdo. Visto que a
premissa maior permanece implicita, ela pode conter um sofisma capaz
de levar o interlocutor a aceita-la sem maior reflexao.

Relacdo de disjuncdo: Ontem a selecdo brasileira enfrentou a Argentina.
Ganhamos? Ou perdemos? (KOCH; ELIAS 2008, p. 170-172)

Fica dificil analisar se os operadores possuem finalidade argumentativa, porque,
para tanto, é preciso levar em consideragdo o contexto que estd imbrincado ao texto, o
qgue ndo é possivel com frases artificiais. Salvaguardadas as devidas ressalvas, 0s

operadores parecem introduzir argumentos, ou dimensiona-los (AMOSSY, 2011).
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A questdo trés em andlise privilegia a dimensdo formal da linguagem
(OLIVEIRA, 2008).

Questdo 04 do exemplo contido na propria questdo do LDP-2
i @ Relacione as colunas.
1. orag3o coordenada assindética ( 5 )Oreldgio é de ouro; nde enferruja, pois.
2. oragdo coordenada sindética aditiva ( 1 )Salasdez, voltei 3s dez e mela.

3. oragdo coordenada sindética adversativa [ ¢ ) Apresse-te, que j4 é tarde.

4. oragdo coordenada sindética alternativa [ 2 ] N3o s fez a sua parte, como também
ajudou os outros.

5. oragdio coordenada sindética conclusiva 3 -] Muitos titulares ndo jogaram, todavia o
desempenho da equipe foi satisfatério.

6. oragdo coordenada sindética explicativa [ 4 ] Ouresolvemos de vez a situagio, ou o
problema continuara.

Fonte: Ernani; Nicola; 2009, p. 95

Na questdo quatro em andlise, o aluno deve relacionar as colunas, novamente
classificando as oragdes. Como as frases sdo, novamente, artificiais, compromete a
analise do operador argumentativo. Essa questao privilegia, novamente, dimensao formal

da linguagem (OLIVEIRA, 2008), situando-se, ainda, na fase transfrastica.

O aparente objetivo dessa secdo analisada (a titulo de memoria, que é intitulada
“A posi¢do das conjungdes coordenativas”), explicitado no inicio do capitulo, era

demonstrar que, por:

[...] estilo, algumas conjuncdes podem aparecer ndo no inicio,

mas no meio ou até mesmo no fim da oracdo coordenada.”
(ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 92).
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Entretanto, das 28 frases dos exercicios, apenas 2 demonstram a conjuncgao no
meio ou fim da frase. Isso atesta que o aparente objetivo da secdo ndo foi cumprido.

m) J& estamos sem dinheiro; devemos, pois, retornar
logo.

[...]
0) Nao falte, pois a festa sera animada.
(ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 95)

Na se¢do “Como a obra estd organizada” ndo hd nenhuma explicacdo sobre os
objetivos da secdo analisada, 0 que ja era esperado, porque essa secdo € especifica do
aspecto linguistico abordado. Os breves objetivos expostos pelo livro, nesta secdo, estdo

NO Seu comeco.

A tltima secdo ¢ intitulada “A pontuagdo das oracdes coordenadas”. Seu objetivo
é demonstrar ao aluno o uso da virgula a depender do contexto de uso do operador. S&o
explorados os seguintes contextos: virgula antes do “e€” em oragdes com sujeitos
diferentes, virgula antes do “e” repetido enfaticamente, virgula antes do “e” com valores
diferentes do aditivo, virgula e ponto e virgula em ora¢Ges com conjuncdo deslocada da

posicao inicial de oracéo.

Hé uma tinica questao composta pelas letras “a” a “t”. Em todas as seis letras, sao
apresentados trechos de textos auténticos (MENDES, 2009), mas, como ndo ha referéncia
ao contexto real de uso, os trechos foram artificializados, repetindo o que ocorreu na se¢do
“A posigdo das conjungdes coordenativas”. Serdo apresentadas apenas as trés primeiras
letras da questdo em analise, entretanto o contetdo completo podera ser visto no Anexo
P.
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Questdo sem namero / exemplo contido na propria questdo do LDP-2

= Nos perfodos a seguir, omitimos intencionalmente sinais de pontuagao. Reescreva-os, pon-
tuando-os adequadamente.

a) “Para uns os mais adiantados era um fabricante de moeda falsa para outros os crentes e
simples um tipo que tinha parte com o tinhoso.” (Lima Barreto, A nova Califsrnia.)

Para uns, os mais adiantados, era um fabricante de moeda falsa; para outros, os crentes e simples,

um tipo que tinha parte com o tinhoso.

b] “0 povo se apinhava na avenida o dinheiro circulava alegremente as Iampadas de carbureto
espargiam sobre o burburinho focos de luz muito branca.” (Rachel de Queiroz, 0 quinze.)

0 povo se apinhava na avenida, o dinheiro circulava alegremente, as lampadas de carbureto espargiam sobre

o burburinho focos de luz muito branca

c) “Entdo tirou o roupdo violentamente passou um vestido sem apertar o corpete vestiu por
cima um casaco largo de inverno atirou o chapéu para a cabeca despenteada saiu desceu a
rua tropecando nas saias.” (Esa de Queirss, 0 primo Basilio.)

Entdo tirou o roupdo violentamente, passou um vestido sem apertar o corpete, vestiu por cima um casaco

largo de inverno, atirou o chapéu para a cabeca despenteada, saiu, desceu a rua tropecando nas saias.

Fonte: Ernani; Nicola, 2009, p. 97

Esse exercicio € importante, sobretudo, para estimular a competéncia
comunicativa do aluno, pois permite que ele perceba que a pontuacdo colabora para a
clareza na exposicdo das ideias do texto escrito. Entretanto, como ndo se explora a
diferenca de sentido entre o texto com ou sem pontuacdo; solicita-se apenas que o aluno
pontue o texto, a questdo privilegia a dimensao formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008),

situando-se, ainda, na fase transfrastica da linguagem.

O “Projeto Radix: Gramatica 9° ano”, como se pode observar, ainda privilegia a
dimensdo formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008) em detrimento das dimensdes
semantica e pragmatica (OLIVEIRA, 2008) Entrando na contagem de questdes também
cada uma das letras, pois, dentro de uma mesma questdo, uma letra pode conter pendor
formal e outra pendor semantico, foram analisadas 52 questfes referentes a periodos ou
trechos de textos, 36 que privilegiam a dimenséo formal da linguagem e 16 que alcangam
as dimensGes semantica e pragmatica da linguagem. Embora esta pesquisa seja

prioritariamente qualitativa, sera apresentado um grafico dos tipos de questées do LDP-
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2 para melhor visualizacdo. Vale destacar que foi levado em consideracéo o pendor mais
fortemente marcado em cada quest&o.

Grafico 01 do LDP-2

Tipo de questao

= Dimensdo formal = DimensGes semantica e pragmatica =

Fonte: dados primarios gerados por esta pesquisa

Foram analisadas 52 questdes no total, sendo assim divididas por subsec¢éo, do
ponto de vista das dimensdes da linguagem: na subse¢do “Para comegar” foram
analisadas 2 questdes, sendo 1 com forte pendor formal e 1 com abordagem semantica
pragmatica; na subse¢ao “A classificagdo das oragdes coordenadas” foram analisadas 17
questdes, sendo 6 com forte pendor formal e 11 com abordagem semantica pragmatica;
na subsecdo “A coordenacao entre paragrafos/ A posicao das conjuncfes coordenativas”
foram analisadas 27 questdes, sendo 23 com forte pendor formal e 4 com abordagem
semantica pragmatica; na subse¢do “A pontuacdo das oragdes coordenadas” foram
analisadas 6 questdes, sendo 6 com forte pendor formal e 0 com abordagem semantica
pragmatica. Portanto, das 52 questdes analisadas, 36 questdes representam a dimensdo
formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008) e 16 questdes apresentam uma abordagem

semantica pragmatica.
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Isso demonstra que o LDP-2 ainda representa a primeira fase da LT, pois
privilegia a analise transfrastica da lingua, na qual hd preocupacdo em descrever 0s
fendmenos sintatico-semanticos que ocorriam entre as sequéncias de frases. O Projeto
Radix: Gramética 9° ano, embora apresente textos auténticos, ainda o aborda,
prioritariamente, apenas como codigo, descartando, consequentemente, o conhecimento

de mundo a ele inerente.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Corforme se esperava, os livros didaticos analisados ainda privilegiam a dimenséo
formal da linguagem (OLIVEIRA, 2008), pois a sua abordagem ainda esta situada na
andlise transfrastica da LT, na qual h& preocupacdo em descrever os fendbmenos sintatico-
semanticos que ocorriam entre as sequéncias de frases, resguardando um elo formalista
de visdo da linguagem. Ou seja, a dimensdo formal (OLIVEIRA, 2008) refere-se a
descricdo das unidades da lingua e sua consequente classificacdo por meio de
nomenclaturas. Entretanto, ensinar nomenclaturas e classificacfes ndo atinge, sequer, o
que os livros didaticos formalistas pretendem: ensinar regras de gramaética, porque
dominar nomenclatura ndo se refere a dominar regra nenhuma. Portanto, nessa
perspectiva, os livros didaticos analisados ndo estdo em consonancia com a tendéncia
contemporanea de abordar a lingua em uma perspectiva textual discursiva, que privilegia
as dimensBes semantica pragmética da linguagem (OLIVEIRA, 2008) a fim de

desenvolver, mais do que a sua competéncia gramatical, a sua competéncia comunicativa.

Ainda que o livro didatico “Portugués: linguagens”, de Cereja ¢ Magalhaes
(2010) apresente mais questdes que privilegiam as dimens@es semantica e pragmatica do
que o livro “Projeto Radix”, o livro de Cereja e Magalh&es (2010) ainda possui abordagem
predominantemente descritivo classificatorio, ja que duas das quatro secdes da parte
gramatical apresentam o propdsito de formar e sistematizar o conceito através de
classificacdo e, mesmo na subsecdo “Semantica e Discurso”, na qual o Manual
explicitamente afirma que havera uma abordagem semantica discursiva, ha questfes que
solicitam classificacdo sintatica, o que reforca esse predominio e a ndo consonancia entre
0 se propde no Manual do professor e o que o livro efetivamente realiza. Vale destacar
que no livro “Portugués: linguagens” ha uma confuséo tedrico metodologica, o que fica
explicito na forma como, indistintivamente, ora o livro utiliza o termo “frase”; ora o livro
utiliza o termo “enunciado”. As no¢des de ambos os dois decorrem de correntes tedricas
diferentes, porque o termo “frase” remete a uma analise linguistica formal, presa ao texto
enquanto codigo; ja o uso do termo “enunciado” remete a uma analise mais textual
discursiva, levando em consideracéo o contexto que esta imbrincado ao discurso, as suas
condicdes de producéo, os efeitos de sentido e o seu carater dialdgico, porque um discurso

se constroi a partir de outros discursos. Conforme atesta Bakhtin (2003, p. 274), “A
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indefinicdo terminoldgica e a confusdo em um ponto metodoldgico central no pensamento
linguistico sdo o resultado do desconhecimento da real unidade da comunicagdo
discursiva — o enunciado.”. Portanto, embora o livro Portugués: linguagens” se proponha
a realizar uma abordagem na perspectiva da andlise do discurso, a abordagem das
questBes e sua confusdo terminoldgica demonstram que ele ndo conhece a real unidade
da comunicacdo discursiva. Apesar de toda essa observacao, ndo se deve negar que o livro
consegue alcancar parcialmente o que se propde a fazer, 0 que demonstra que 0 mesmo
parece estar em transicdo entre a abordagem que rejeita: descritivo classificatdria, e a que

objetiva realizar: semantica discursiva.

O “Projeto Radix” de Ernani e Floriana (2009) revelou-se mais formalista e
situado na fase transfrastica da linguagem do que o “Portugués linguagens”, embora seja
publicado apenas um ano antes, mas a auséncia de um Manual do professor ndo permitiu
perceber qual era o objetivo do livro, consequentemente, se ele se propunha a ter uma
abordagem mais formal ou semantica pragmatica. E lamentavel que um livro nfo possua
o0 Manual do professor onde, conforme atesta Lajolo (1996), o autor pode fraquear os
bastidores do livro, colocar as cartas na mesa em uma relacéo de parceria com o professor.
O que esperar de um livro que ndo apresenta a linha teérico metodolégica em que esta
embasado? Se o livro de Cereja e Magalhdes (2010), que apresenta um Manual do
professor e define a linha tedrico metodoldgica em que tenta se embasar, apresenta uma
confusdo de terminologia, quem dira um livro que sequer apresenta uma linha para se

alicercar.

Vale destacar que, nesta pesquisa, ndo se defende que se abandone o ensino formal
da linguagem, assim como defende Antunes (2007), E importante saber o nome das
unidade da lingua, porque o estudo de uma area especifica exige sua metalinguagem, caso
contrario como nos refeririamos ao objeto estudado? Seria, hipoteticamente, um grande
processo de coisificacdo diante do qual ndo seria possivel haver um minimo de didlogo
preciso. Isso porque, se cada um nomear, por exemplo, o operador argumentativo a seu
bem querer, ndo havera fazer cientifico que dé conta das diversas formas de se nomea-lo.
A metalinguagem é necessaria. O que se defende nesta pesquisa é que o ensino do aspecto
linguistico ndo continue reduzido a ensinar 0S seus nomes, COmMo preconizava a primeira
fase da LT. Depois de saber classificar, o aluno precisa analisar, refletir, inferir sobre

como se produzem os sentidos na interacdo do aspecto linguistico. O texto deve ser
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considerado um “[...] evento dial6gico, discursivo, linguistico-semiotico, falado, escrito,
abarcando, pois, ndo somente o signo verbal, mas também os demais signos no meio
social. (HEINE, 2014, p. 60). Considerar apenas a camada linguistico formal é
desconsiderar o “[...] processamento de sentido inferenciais e efetivada a partir de
diferentes estratégias (conhecimento de mundo, conhecimentos partilhados, intencionais,
conhecimentos ideoldgicos, dentre outros) que vao alicercar a construcdo desses
sentidos” (HEINE, 2014, p. 60). Levar o texto em consideragdo a partir dessa perspectiva
é situa-lo nas fases sociocognitivo-interacional apresentada por Koch (2008, 2009, 2010,
2011), e na fase bakhtiniana proposta por Heine (2008, 2010, 2011, 2012).

Como foi analisado apenas um recorte dos dois livros didaticos, ou seja, apenas
um dos varios capitulos que constavam na obra foi analisado, pode soar generalizante
atribuir a avaliacdo desse capitulo especifico ao livro como um todo. Portanto, a analise
revelou qual é a abordagem do livro, o que acredita-se que muito provavelmente permeie

o livro como um todo.

A importancia de se analisar livros didaticos se da devido ao carater norteador que
esse assume na préatica docente, entretanto o professor ainda deve ser o recurso mais
capacitado do processo de ensino e aprendizagem, conforme aponta Lajolo (1996),
porque é a forma como ele trabalha com o livro pode transforma-lo em um material
escolar bom ou ruim. Portanto, o seu trabalho pode fazer com que um livro
predominantemente descritivo-classificatério possa alcancar uma dimensdao mais

semantica discursiva.
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ANEXOS
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. Explique em que consiste o humor da tira.

196

ANEXO A

CONSTRUINDO O CONCEITO #

Leia esta tira, de Fernando Gonsales:

ESCOND) HEUS
S
SOMIRAM

Femando Gonsales

(Folha de S. Peulo, 10/5/2005.)

. Observe a estrutura sintatica da frase do 2¢ balao. Divida a [rase em oracoes e responda:

a) Quantas oracoes ha nesse periodo? dus b) Quais sdo elas?

Escondi meus doces na cacanha de misica / mas eles sumiram
Na 1? oracao desse periodo, identifique:
a) o sujeito da forma verbal escondi; e uieto desinenca
b) a funcao sintatica dos termos meus doces e na caixinha de musica. oo dieto e aduno sdvebial e g,

respectvamente

. Na 22 oracao do periodo, identifique:

a) o sujeito da forma verbal sumiram; ..
b) a predica¢io do verbo sumir, considerando o contexto. o inansive

. Compare a estrutura sintatica das duas oracoes.

s duas séo completas do ponto de vista sintético, isto é
! 2

am sujerto e predicado

a) Falta nelas algum termo essencial (sujeito ou predicado)? ...

b) Essas oracdes sao independentes sintaticamente, isto é, cada uma delas apresenta os seus
termos essenciais, ou sao dependentes, isto é, uma funciona como termo da outra?

va0 ndependentes sintaticamente

. Compare estas duas frases quanto a construgao:

Escondi meus doces na caixinha de musica, eles sumiram.
Escondi meus doces na caixinha de musica, mas eles sumiram.

Na segunda frase, a conjuncao mas explicita certo tipo de relagao entre a 12 e a 22 oracio. Que
tipo de relagao €é essa?

a) de adicio ¢) de conclusao

b) de oposicio d) de explicacio

arce do ratinho, que finge dancar bak sobre a cainha de masica e provavelmente & o culpado

CEREJA, MAGALHAES, p. 106
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ANEXO B

Leia 0 anuncio a seguir e responda as questoes 1 e 2.

1. O anuncio promove uma revista feminina e, como

meio de persuasio, narra uma historia divertida.
Nada como uma mulher para movimentar a economia
5 a) Qual ¢ a frase que conclui o texto verbal?
Mulher compra batom de Z58SIs _ ' i
NI e 9 b) Geralmente, que visao a respeito da relacao

entre as mulheres e o consumo circula na socie-

Fallon PMA/Foto: Zarella Neto

de escritério”
b 6 ). reais. dade7 A visdo de que as mulheres adoram comprar

_ ¢) A conclusdo da histéria confirma ou nega essa
Esposaseo colega verns _ Visao? Confirma

e quebrpratos de 70 d) Qual ¢ o publico-alvo do anuncio? Vocé acha

que esse publico gostou do antncio? Por

2 O publico-alvo ¢ o feminino. Sobre o pablico ter ou nao gostado de andn

CIUé * @0, sugenmos abrir 3 discussao com a dasse e ouvir 05 argumentos das
menings e dos meninos.

o ). 2. Observe o enunciado principal do anincio. Nele,

) : : £ ad O pamero e ¢ quarto; "Mulher compra batom de 2 reas”

ha cmco PefdeOS-c ?I‘irm-m a(a!'Ym esposa commum vestido n(mf.l*s de

S . = 120 reass”
R o a) Quais deles sao p'eer?iodos simples?

Homem acalma esposa ¢

um vestidooyvinho de |

b) Quais sdo os periodos compostos por coorde-
520 segundo e o tercerro: “Esbarra no colega de esaitdno e mancha 2
NACAO0? camisa dele de 50 rean” e “Esposa do ((ﬁc-ga v a mancha e quebr2
pratos de 70 rears”
¢) Como se classificam as oracoes coordenada
) Em ambos 0s periodos ha oracdo coordenada assin
desses ‘anOdOS? d:;lxa, seguida de uma oragao coordenada sindética
aditiva,

d) Qual é o unico periodo composto por subordina-
(}30? O ultimo.

(282 Anudrio do Clube de Criacdo de S@o Paulo, p. 208.)

3. Leia as oragoes dos itens seguintes, observando o tipo de relacao semantica existente entre elas. Reescre-
va-as e ligue-as, empregando uma conjuncao coordenativa que faca o periodo ficar coerente.

a) A garota esta nervosa. Vocé deve acalma-la. A garota estd newvoss, por isso voct deve acalma s

-1

Cors = . 3 Eu adoro r a0 anema, mas gerat
b) Eu adoro ir ao cinema. Geralmente o ar condicionado do cinema é muito forte. mene o s condiconado do o
¢ muito forte

¢) Quebrou um prato. Ha cacos no chao. quebrou um prato, pois hs cacos no chio
d) Eu vou ao aniversario do meu amigo? Eu vou a0 teatro?  fuvou ao aniversirio do meu amigo ou vou 20 teatro?

¢) Pela manha, fomos ao museu de Historia Natural. A tarde, fomos ao cinema.
Pela manha, fomos a0 museu de Histéria Natural e, a tarde, (fomos) 3o dnema

CEREJA, MAGALHAES, p. 108
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ANEXO C

NA CONSTRUCAO DO TEXTO

Leia este poema, de Ulisses Tavares:

UAU!

Fiquei olhando, perguntando,
Sondando, assuntando,
ciscando vocé.

E quando dei por mim...

J4 estava amando.

(Didrio de uma paixdo. S3o Paulo: Geracdo Editorial, 2003.)

Filipe Rocha

1. O poema ¢ formado por dois periodos compostos.
a) Quais SA0 eles? 0 12 periodo é constituido peios trés primeiros versos, e 0 22 pefiodo, pelos dois Gltimos versos

b) Sao periodos formados por coordenacao ou por subordinacao?
0 12 periodo ¢ formado por coordenacdo; o 22, por subordinagao

. Observe no primeiro periodo os verbos e 0 modo como as oragdes se ligam.
a) As oracoes desse perfodo sdo sindéticas ou assindéticas? sio sssndetias

b) Ha, em algumas dessas oracoes, uma forma verbal subentendida. Qual é ela?
£ a forma verbal fiquei, que, com excecdo da 1! oragao, esta implicita nas oragdes seguintes do 1? periodo

3. Observe agora as ideias que formam o primeiro periodo.

(3]

a) De que tipo de situacao as acoes do eu lirico a0 tipicas? Esss aes siotipicas da paquea ou da conquista da pessoa amada
3 ¢ : . = ~e? O gerindio dd a entender que as agdes ocornam lenta e repetidamente, num processo
b) Que sentido o gerundio confere a essas acoes? ;T iqc, . '
¢) Entre essas acoes, ha alguma que esteja subordinada a outra, ou todas sao igualmente impor-
tantes para a finalidade que o eu lirico tem em vista? [od = Pépendents ¢ fulmens mpons pos 2 s

d) Como voce jus[iﬁca o titulo do poema? 0 tituwlo sugere que o eu irico foi surpreendido por algo agradével: ou porque foi @ primeira vez que
eqergou rezimente a outra pessoa ou porque percebeu que estava apamonado

4. Em relagdo ao segundo periodo, responda:
a) Como se classifica a oracdo subordinada que ha nele? adverbil temporl
b) Como o eu lirico se sente em relacao a outra pessoa, identificada como “voce™? Sentese apanonado
©) O que sugerem as reticéncias do 4° verso e a palavra ja do ultimo verso? i

Sugerem a surpresa que o eu liico teve quando se viu envalvido pela pessoa amada
5. Com base nas relacoes de coordenacio e subordinagdo sintatica do poema e nas ideias nele pre-

sentes, indique entre os itens a seguir os que sao verdadeiros.

a) As oracdes coordenadas sio dependentes sintaticamente, o que corresponde ao tipo de relacao
que o eu lirico pretende ter com a outra pessoa.

b) As oracdes coordenadas sio independentes sintaticamente, o que corresponde a fase da con-
quista, momento em que o eu lirico demonstra sentir interesse pela outra pessoa, mas ainda

1 x|

¢) A relacio de subordinacao ou de independéncia sintatica existente no segundo periodo cor-
responde, no plano das ideias, a descoberta do amor, momento em que o eu lirico se trans-
forma numa pessoa forte e independente.
rd) A relacio de subordinagao ou de dependéncia sintatica existente no segundo periodo cor-
responde, no plano das ideias, a descoberta do amor, momento em que o eu lirico passa a ter
um vinculo ou uma “dependéncia sentimental” em relacao a pessoa amada.

CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 108
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ANEXO D

Semantica

° ° L] L] ° °

e discurso

\

Leia a placa do anuncio abaixo e responda as questoes de 1 a 4.

BEBEU E ESTA DIRIGINDO?
CHIQUE, HEIN? SE O CARRO
PEGAR FOGO, VAl SER CREMADO.

Dirigir e beber é suicidio. Nio brinque no transito. §: m_mmk

. A placa faz parte de uma campanha agressiva e ironica que alerta sobre o perigo de dirigir apos

a ingestao de bebida alcodlica.
a) A que Perigo a Campanha se l'efere? A0 perigo de provocar a ;P'l!'.t,';\ € Causar mortes
b) Qual ¢ a intencdo do anunciante ao publicar um antincio como esse? 7P @ pessoas por meo de um

apely chocante

. Na placa, ha dois periodos compostos.

a) Qual deles é um periodo composto por coordenacao? sebeu e ests diigndo’
b) O outro periodo é composto por subordinacao. Como se classificam suas oracoes?

Se 0 camo pegar fogo: oracdo subordinada adverbial condicional; vai ser cremado: oragao principal

. A conjuncio e normalmente apresenta o valor semantico de adicao. Em alguns casos, entretanto, ela

pode ter outros valores semanticos. Compare as duas-situacoes em que a conjuncao e foi empregada:

“Bebeu e esté dirigindo?”
“Dirigir e beber é suicidio.”

a) Em qual [rase a conjuncao e tem valor aditivo? nasegunds
b) Que valor semantico a conjuncdo e tem na outra frase? Jusuﬁque sua resposta.

ra irase, 3 Ccomuncao e tem o ser ntido de OpOsICa0, rnwwan d Mas ou povem, n\l' ela tem valor adversatvo

Na parte inferior da placa, ha duas [rases cujos senudos se complementam: “Dirigir e beber ¢
suicidio. Nao brinque no transito”.

a) Que conjuncao poderia unir as duas frases, sem modificar o sentido? potanto

b) Qual é o valor semantico dessa conjuncéo? Como se classificaria a oracao iniciada por essa
Conjuncéo? Tem valor de condus3o, de consequénaa logica. / oracdo coordenada conclus

CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 110
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ANEXO E

5. Fazer a distincao entre uma oracao coordenada explicativa € uma oracao subordinada adverbial
causal nem sempre ¢ facil, porque ambas podem ser introduzidas pelas conjuncoes que e porque.
Em alguns casos, para eliminar a duvida, vocé deve fazer estas consideracoes:

« A oracdo coordenada explicativa explica a razao da afir-
macao feita na oracao anterior:

O sol estava muito forte, porque as flores estao murchas.

Viconte Mondonga

ft

« A oracio subordinada adverbial causal tem o papel de advérbio em relacao a oracao principal,
isto ¢, indica a causa do efeito expresso pelo verbo da oracao principal:

Fomos ao passeio porque houve algumas desisténcias.

« A oracio coordenada explicativa ¢ frequentemente empregada depois de oracoes imperativas e
optativas:

Nao fique muito tempo diante do computador, que a sua coluna pode sentir.
Deus te guie, porque vocé merece! '

Agora compare estas [rases:

O varal arrebentou porque o fio nao era bom.
Deve ter chovido, porque o quintal esta todo molhado.

o (et
| iv;{;*-—i”m :
Ambas as oracoes destacadas sao introduzidas pela conjuncao : |

porque, porém uma é coordenada explicativa e a outra ¢ subordi- | i

nada adverbial causal. Com base nas informacoes dadas, classifique /

as oracoes e justifique sua resposta do ponto de vista logico. R 0 IR O e A
35 destac

lta de um bom fio constitui a causa de o varal ter arre
eferto entre a chuva ¢ 0 quint

1 ¢ subordinada adverbial causal, pors & fa

Na primeira frase
bertado. N
afirmacao fea na 0raCao antenor e,

6. A conjungdo mas s6 pode ser empregada no inicio de oracdes. Ja outras conjuncoes adversativas,
como porém ou entretanto, admitem mais de uma posicao. Veja:

elacdo de causa e il molhado; a oraco de da explica a razao da

portanto, ¢ coordenada explicative

Ninguém respeita a Constitui¢ao, entretanto todos acreditam no futuro da nacao.
Ninguém respeita a Constituicdo; todos, entretanto, acreditam no futuro da nacao.
Ninguém respeita a Constitui¢ao; todos acreditam, entretanto, no futuro da naczo.

Reescreva os periodos a seguir, empregando a conjungao adversativa em outras posi¢oes pos-
siveis. B

Sempre gostel de esportes; ndo tenho, porém, praticado... / Sempre goste: de esportes; ndo tenho praticado, porém, nenhuma

a) Sempre gostei de esportes, porém nao tenho praticado nenhuma modalidade ultimamente.
b) Pretendiamos ajudé-lo, contudo nao ha recursos para isso.

Pretendiamos ajudé-lo; ndo h, contudo, recursos para isso. / Pretendiamos ajudd-lo; ndo ha recursos para isso, contudo.
7. A palavra nem ¢ resultado da unido da conjuncao aditiva e e do advérbio nao. Veja:

Nio vou ao cinema e nao vou ao teatro hoje.
Nzo vou ao cinema nem vou ao teatro hoje.

CEREJA; MAGALHAES, 2010, p. 111
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ANEXO F

Observe agora esta frase:  Ele ndio visitou nossa casa até hoje ¢ nem telefonou!

Com base na informacio acima, responda:
a) A conjungio e é necessaria nessa frase?

b) Para voce, por que entdo é comum o emprego de ¢ nem em situagdes como essa?
Paca ovdation 2 idea

- A conjungio pois geralmente ¢ coordenativa explicativa. Porém, quando posta depois do verbo,

torna-se conclusiva. Veja:

Chegamos tarde demais, portanto ¢ melhor ir embora.
Chegamos tarde demais; ¢ melhor, pois, ir embora. (pois = logo, poranto)

Agora compare o sentido destes dois enunciados:

Quero estar sempre contigo, pois eu te amo.
Quero estar sempre contigo; amo-te, pois.

Explique a diferenca de sentido entre um enunciado e outro ¢ a intengao do locutor a0 empregar

uma ou outra forma.
No ¥ enunciada, & sepundas cragio ¢ oxplcativ o locutor pretende eplion o (ko da Semacio Do ete sempee conmgo™. No 2 enunciadn, 2 segueds oracdo ¢ conckua
0 Jocutor Concin Que ama a pessid (om quem s gelo (o de quever e wesngre com el

Leia estes enunciados:

Eu ndo arrumei meu quarto porque estava com febre.
Eu ndo arrumei meu quarto, mas arrumei a sala.

No primeiro enunciado, a oragio destacafia ¢ subordinada adverbial causal; no segundo, a oracio
3 9 a . o 2y, ? of ¢

destacada € cOOrdenada AAVETSAUIVA.  cue ni o o e s g+ PR P 10 e s, o s se v, prssupe e 3

Empregar um enunciado ou outro depende da imagem que o falante faz de seu interlocutor. Suponha

que o interlocutor desse falante seja a mae dele, uma pessoa severa, brava. Levante hipéteses:
a) Em que situacdo ele empregaria o periodo que contém a subordinada causal?

b) Em que situagdo ele empregaria o periodo que contém a coordenada adversativa?
Newse coz, 0 Uibante prosuspte ou sbe Gae e & mde 1o & s regedn (ol 4 preguconn, malando, ¢40) € 0 WM 0Pl EELMETRRV, Povsheimonte P2 1ebater 0 qoe
4 mie pode det e 340t paca regoo
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ANEXO G

CAPITUILLC

As oragoes
coordenadas

JE DEMATS, ggm\;: ;%c'?,
RECLoA D OESTA 5UT0

NAO sgrTA MEL
HOR
DAR UMA RECETTA p g‘RE
ESCRITO»

2007 King Features 5 Yndicate/IPress

1 Naprimeira pergunta que Hagar faz ao médico, subentende-se um
verbo. Que verbo é esse? oo ser: "Qual é o meu problema, doutor?”.

2 Naresposta dada pelo médico, ha quantas ora¢es? Como elas se
relacionam? oo oragdes, todas coordenadas.

3 Ainda em relagdo a resposta que o médico da a Hagar, em duas
oragdes os verbos indicam estado. Quais? “ua audicio esta péssima” e

“seu cabelo esté sujo”.

4 Pelaresposta do médico, o que se pode concluir a respeito da
maneira de viver de Hagar? Pode-se concluir que Hagar ndo é uma pessoa que se cuida;

ele ndo se preocupa com sua satde e higiene.

%
b
i
=
€
(%]
o

ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 86
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ANEXO H

0 Aclassificagao das oragoes
coordenadas sindéticas

As oragdes coordenadas sindéticas sao classificadas de acordo com a conjungao
que as introduz. Assim sendo, temos:

e aditivas: exprimem soma, adi¢ao.

[Vocé dorme demais] [e faz pouco exercicio.]

| {
or. coord. assindética or. coord. sindética aditiva

i [N&o conheco esse assunto,] [nem procurei conhecé-lo.] :
: ~ A :

! i
{ |

or. coord. assindética or. coord. sindética aditiva

As principais conjungdes aditivas sao: e, nem, mas também, mas ainda.
o adversativas: exprimem adversidade, oposicao, contraste.

i [Nao estava doente,] [mas resolveu consultar um médico. ]

or. coord. assindética or. coord. sindética adversativa
i [Dorme tarde,] [porém acorda cedo.] E
H N A |
| 1 |
or. coord. assindética or. coord. sindética adversativa

As principais conjungdes adversativas s3o: mas, porém, todavia, contudo, entretan-
to, no entanto.

o alternativas: exprimem alternancia, escolha. Havera alternancia quando a ocorrén-
cia de um fato implicar a ndo ocorréncia de outro.

i [Ou vocé faz exercicios fisicos,] [ou vai engordar.]

~ ~ 3
| s
or. coord. sindética alternativa or. coord. sindética alternativa
i [Orachove,]  [orafazsol.] :
: ™ P
or. coord. sindética or. coord. sindética
alternativa alternativa

As principais conjungdes alternativas sao: ou, ou... ou, ora... ora, quer... quer,
ja... ja, seja... seja.
e conclusivas: exprimem conclus3o.

! [Nao saiu cedo,] [logo chegou atrasado.]

or. coord. assindética or. coord. assindética

ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 88
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ANEXO |

: [Hagar ndo consegue enxergar direito,] [portanto precisa usar 6culos.]
. N

or. coord. assindética or. coord. sindé‘tica conclusiva
As principais conjungdes conclusivas s3o: logo, portanto, entdo, pois (quando
posposto ao verbo).

« explicativas: exprimem explicagdo, justificacao, confirmagao.

i [Venhaimediatamente,] [pois sua presenca é indispensavel.]
: N N

[ i
or. coord. assindética or. coord. sindética explicativa

.....................................................................................................

i [Aguarda mais alguns minutos,] [que o médico te atendera.]
: : ~

T |
or. coord. assindética or. coord. sindética explicativa

As principais conjuncdes explicativas so: pois (quando anteposta ao verbo),
porque, que.

ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 89
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ANEXO J

* Leiaotexto e faga as atividades de 1 a 5.

ES
A barca da tartaruga

noites. A dgua sublu saltou dos rios, encobriu os
campos, as matas e, por fim, os montes. Nao se via
arvore, bicho, uma ave que fosse. Todos haviam

fug1d0 ou sido levados pela enchente.
A tartaruga, ndo. Ela ndo foi boba. Nao fugiu para o monte como fizeram os
outros. O que fez foi estar sossegada em cima de uma 4rvore caida na floresta.
Levou para 14 as suas coisas e comida para muitos dias. A ‘4gua chegou e foi
levando o tronco e a tartaruga em cima do tronco. E 14 iam, de um lado para

a outro, o tronco sobre a dgua e a tartaruga sobre o tronco.

"' DONATO, Hernani. Ct;ntos dos meninos indios. Sio Paulo: Melhoramentos, 2005. p. 85.

llustragdes: Alberto Llinares/Arquivo da editora

1« Em relagéo ao primeiro periodo do texto, responda: =

a) Por quantas oragdes ele é formado? Classifique-o.

Por duas oragdes (1. "Caiu uma chuva tdo forte”; 2. “que durou dias e noites”).

Trata-se de um periodo composto.

b) Para caracterizar a chuva, 0 autor usa o adjetivo forte. Quais recursos de linguagem ele
utiliza para intensificar a forga da chuva?

0 advérbio de intensidade tao e a repeticio da expressao tao forte.

ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 89
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ANEXO K

c) 0 que a segunda oragao do periodo exprime em relagao a primeira (causa, condig&o, compa-
ragdo ou consequéncia)?

Exprime consequéncia.

2 = Por quantas oragdes o segundo periodo do texto & formado? Quais séo elas?

£ formado por trés oracdes: 1. “A dgua subiu”; 2. “saltou dos rios";

3. "encobriu os campos, as matas e, por fim, 0s montes”.

3 « As conjungdes podem estabelecer diversas relagdes de sentido entre as oragdes de um pe-
riodo (adi¢o, oposicdo, conclusdo, explicagdo, alternancia, comparagdo etc.). Nas frases a
seguir, destaque as conjungdes e indique o tipo de relacao que elas estabelecem.

a) “Todos haviam fugido ou sido levados pela enchente.” Conjuncdo ou: alternancia.

b) “Nao fugiu para o monte como fizeram os outros.” Conjunc¢do como: comparacao.

4 » No trecho “Caiu chuva tao forte, tdo forte, que durou dias e noites.
A dgua subiu, saltou dos rios, encobriu 0s campos, as matas ¢, por
fim, os montes. Nao se via arvore, bicho, uma ave que fosse. Todos
haviam fugido ou sido levados pela enchente”, substitua cada ex-
pressao em destagque por uma Unica palavra.

Kazuo Tanoka/kino.com.br

Choveu tdo forte, tao forte, que durou dias e noites. A agua subiy,

saltou dos rios, encobriu 0s campos, as matas e, finalmente,

os montes. Nao se via arvore, bicho, uma ave sequer.

5 o Em relagdo ao periodo “Todos haviam fugido ou sido levados pela enchente”, responda:
a) Por quantas oragdes é formado? Quais sao elas?

Por duas oracées (trata-se de um periodo composto): 1. "Todos haviam fugido”;

2. “ou [haviam] sido levados pela enchente”.

b) A que termo da oragdo se referem as formas verbais haviam fugido e sido levados?

Referem-se a todos, que funciona como sujeito dessas formas verbais.

¢) Dependendo da relag3o que estabelecem com o sujeito, 0s verbos podem estar na voz ativa,
na voz passiva ou na voz reflexiva. Em que voz estdo as formas verbais do referido periodo?

Haviam fugido esta na voz ativa, e [haviam] sido levados, na voz passiva.

Leia o texto e faga as atividades 6 e 7. -

“[...] loucura é um conceito que mudou
com o tempo. Na Idade Média, por exemplo,
se alguém ouvia vozes ou tinha visdes, esse
alguém ndo era considerado necessaria-

‘mente um maluco: podia ser um santo rece-

s
5
H
&
g

4 Hospicio de Nossa Senhora da Piedade da Bahia,
(c. 1835), litografia de Johann Moritz Rugendas.

ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 90
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ANEXO L

bendo mensagens do céu. E muitos loucos viviam com suas familias, nas
aldeias, sem que ninguém se preocupasse com eles. S6 mais tarde é que
surgiu o hospicio. O objetivo era tratar os doentes mentais, claro, mas tam-
bém tira-los das ruas: perturbavam e além disso davam um mau exemplo,
porque ndo trabalhavam, ndo consumiam... Os loucos ndo sé eram recolhi-
dos, mas eram também acorrentados, como se fossem animais ferozes. Na
época da Revolucdo Francesa essa situa¢cdo melhorou um pouco: um médico
chamado Pinel, que fazia parte do governo, tomou a iniciativa de libertar
aquela pobre gente.”

SCLIAR, Moacyr. O mistério da casa verde. Sio Paulo: Atica, 2006. p. 59.

6 ®» Em relacdo ao periodo “Os loucas ndo sé eram recolhidos, mas eram também acorrentados,
como se fossem animais ferozes”, assinale com X as op¢des verdadeiras.

a) E um periodo composto formado por trés oragées. [ * )

b] A orag3o “mas eram também acorrentados” exprime adversidade. ( )
c) A oragdo “como se fossem animais ferozes” exprime comparagéo. [ X )
d) A oragdo “mas eram também acorrentados” exprime adicdo. [ X )

e) A primeira oragdo esté na voz ativa. ( )

7 ® Assinale comV as alternativas verdadeiras e com F as falsas.
a) 0 hospicio surgiu na Idade Média. [ F )

b) A orag3o “podia ser um santo recebendo mensagens do céu” esclarece algo afirmado ante-
riormente. ([ V) '

c) A oragdo “mas também tira-los das ruas” exprime adicdo. [ V )
d] Os loucos eram internados em hospicios somente para serem tratados. [ F ]

e) Aoracdo “se alguém ouvia vozes” exprime condicdo. [ V )

ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 91
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ANEXO M

poy LI NETTT e

1 = Destaque e classifique as oragdes que formam o periodo a seguir:

a) “Batia os ovos, segurava a gamela, untava as formas, arrumava nas assadeiras, entregava na
boca do forno e socava cascas no pesado almofariz de bronze.” {Cor Coralina, 8 tesouro da casa velha,)

Batia o5 ovos: oracdo coordenada assindética; sequrava a gameld: oracdo coordenada assindética; untava as

formas: oracho coordenada assindética; arrumava nas assadeiras: oracio coordenada assindética; entragava

na boca do fomo: oragio coordenada assinditica; e socava cascas no pesado almofariz de bronze: oracdo

coordenada sindética aditva

b) “A canoa deslizava brandamente, entrava na boca do rio Canumi e despertava as sardinhas
meio-adormecidas entre duas dguas, nenhum passaro cantava, as vozes noturnas da flo-
resta haviam-se calado, mas nds estavamos alerta.” (Ingis de Souza, 0 missiondrio.)

A canoa deslizava brandamente: oracdo coordenada assindética; entrava na boca do rio Canuma: oracdo

coordenada assindética; e despertava as sardinhas meio-adormecidas entre duas dguas: oracdo coordenada

sindética aditiva; nenhum passaro cantava: oracao coordenada assindética; as vozes noturnas da floresta

haviam-se calade: oracéo coardenada assindética: mas nds estavamos alerta: oracio coordenada sindética

adversativa.

2 = Nas questdes que seguem, ocorrem duas frases isoladas. Estabeleca entre elas uma relagao
de coordenacdo e indique o tipo de relagdo estabelecida. Siga o modelo:

N T T T D L L L L EL LT LT P PP RS earnrnars
. .

Fique quieta. Expulso a senhora da sala.
Relacionando: Fique quieta, ou expulso a senhora da sala.
Tipo de relagdo: alternancia :

...................................................................... LT TP PP

a) Ele era o artilheiro do time. Ele nd0 marcou nenhum gol no Gitimo campeonato,

Relacionando: tle era o artilheiro do time, mas ndo marcou nenhum gol no Gitimo campeonato.

Tipo de relagdo: adversidode "

b) 0 Brasil & um pais de grandes riquezas. 0 padrio de vida de seu povo € um dos mais baixos
do mundo,

Relacionando; O Brasil ¢ um pais de grandes riquezas, porém (mas, todavia, contudo, entretanto) o padeio

de vida de seu povo ¢ um dos mals baixos do mundo

Tipo de relagdo: adversidade

ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 93
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ANEXO N
c) Va na frente. Irei depois.

Relacionando: Va na frente, que irei depois.

Tipo de relagdo: explicacao

d) 0 dia esta agradavel. Devemos aproveita-lo.

Relacionando: O dia esta agradavel, portanto devemos aproveité-lo.

Tipo de relagéo: conclusdo

3 e Classifique as orages destacadas.

a) Todos estavam presentes, porém ninguém prestou ateng&o.

Oracao coordenada sindética adversativa.

b] Saiu cedo, no entanto ndo chegou na hora combinada.

Oragao coordenada sindética adversativa.

c) Estes exercicios sdo mais faceis, portanto resolva-os agora.

Oracdo coordenada sindética conclusiva.

d) Va embora, que logo comegara a chover.

Oracao coordenada sindética explicativa.

e) Nao s6 compareceram, mas também ajudaram.

Oracao coordenada sindética aditiva.

f) Nao valte tarde, pois precisamos estudar.

Oracdo coordenada sindética explicativa.

g¢] Safram cedo e ainda ndo chegaram ao destino.

Oracao coordenada sindética aditiva.

h]) Ou vocé resolve o exercicio, ou fica sem nota.

Oracdo coordenada sindética alternativa,

i) Ele ndo resolveu o exercicio, logo ficou sem nota.

Oracdo coordenada sindética conclusiva.

j] Resolva o exercicio, pois ele vale nota.

Oracdo coordenada sindética explicativa.

k) N3o s6 estudou, mas também trabalhou.

Oracao coordenada sindética aditiva.

1] N&o havia mais passagens, portanto ndo puderam viajar.

Oracao coordenada sindética conclusiva.

ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 94
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ANEXO O

5 e x /
m) Ja estamos sem dinheiro; devemos, pois, retornar logo. "

Oracao coordenada sindética conclusiva.

n) Encontrei a gaveta trancada, logo ndo pude pegar os documentos.

Oracdo coordenada sindética conclusiva.

o) Nao falte, pois a festa serd animada.

Oracdo coordenada sindética explicativa.

Relacione as colunas.

1. oracao coordenada assindética

2. oracdo coordenada sindética aditiva

3. oragdo coordenada sindética adversativa
4. oracdo coordenada sindética alternativa
5. oragdo coordenada sindética conclusiva

6. oracdo coordenada sindética explicativa

ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 95
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) O relégio é de ouro; ndo enferruja, pois.
) Saf as dez, voltei as dez e meia.
) Apresse-te, que ja é tarde.

) N3o s6 fez a sua parte, como também
ajudou os outros.

-J Muitos titulares ndo jogaram, todavia o
desempenho da equipe foi satisfatério.

) Ou resolvemos de vez a situacdo, ou o
problema continuara.
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ANEXO P

_ATIVIDADE

Nos periodos a seguir, omitimos intencionalmente sinais de pontuacdo. Reescreva-os, pon-
tuando-os adequadamente.

a) “Para uns os mais adiantados era um fabricante de moeda falsa para outros os crentes e
simples um tipo que tinha parte com o tinhoso.” (Lima Barreto, A nova Califérnia.)

Para uns, os mais adiantados, era um fabricante de moeda falsa; para outros, os crentes e simples,

um tipo que tinha parte com o tinhoso.

b] “0 povo se apinhava na avenida o dinheiro circulava alegremente as lampadas de carbureto
espargiam sobre o burburinho focos de luz muito branca.” (Rachel de Queiroz, 0 quinze.)

0 povo se apinhava na avenida, o dinheiro circulava alegremente, as ldmpadas de carbureto espargiam sobre

o burburinho focos de luz muito branca.

c) “Entao tirou o roup&o violentamente passou um vestido sem apertar o corpete vestiu por
cima um casaco largo de inverno atirou o chapéu para a cabeca despenteada saiu desceu a
rua tropecando nas saias.” (Ega de Queirss, 0 primo Basilio.)

Entdo tirou o roupéo violentamente, passou um vestido sem apertar o corpete, vestiu por cima um casaco

largo de inverno, atirou o chapéu para a cabeca despenteada, saiu, desceu a rua tropecando nas saias.

d] “0 péndulo iria de um lado para outro mas nenhum sinal externo mostraria a marcha do
tempo.” (Machado de Assis, Dom Casmurro.) .

0 péndulo iria de um lado para outro, mas nenhum sinal externo mostraria a marcha do tempo.

e) “Os burgueses admiravam-lhe a economia os clientes a polidez os pobres a caridade.” (Gusta-

ve Flaubert, Madame Bovary.)

Os burgueses admiravam-Ihe a economia; os clientes, a polidez; os pobres, a caridade.

f] “Os espelhos sdo usados para ver o rosto a arte para ver a alma.” (Bernard Shaw)

Os espelhos sdo usados para ver o rosto; a arte, para ver a alma. -

ERNANI; FLORIANA, 2009, p. 97



