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RESUMO

Esse trabalho constitui uma investigacdo sobre os recursos coesivos usados em
narrativas produzidas por criangas do terceiro ano do Ensino Fundamental. Para versar sobre
tal tematica optamos por analisar o uso dos termos ele () e ela(s), ja que os mesmos sao
bastante recorrentes nas producdes apresentadas pelos alunos dos anos iniciais. Tomamos por
base a Teoria das Operagdes Predicativas e Enunciativa apresentada pelo linguista Antoine
Culioli e também recorremos a leitura de textos de estudiosos que fundamentam seus
trabalhos na referida teoria enunciativa.

Mostramos que qualquer materializagdo linguistica, e, portanto, as que apresentam a
questdo coesiva por nos focalizada, traduz um complexo processo linguistico-cognitivo do
sujeito e observamos que, muitas vezes, a utilizagdo dos termos ele(s) e ela(s) associada a
todas as outras marcas do enunciado acentua o cardter indeterminado e ambiguo da
linguagem. Isso ocorre, sobretudo, quando o conjunto de marcas escolhido e utilizado ndo se
mostra suficiente para determinar o dizer, o que significa que a coesao textual se da pelo uso
de todas as marcas do enunciado e ndo apenas por meio da relagdo entre termos especificos.

O trabalho que propomos justifica-se pela necessidade de se entender o processo de
significacdo como resultado da atividade de linguagem e de se pensar a questdo coesiva de
modo que se supere a polarizagdo e a énfase dada apenas a lingua enquanto produto, mas
como resultante da atividade do sujeito, o que pressupde a articulacdo entre linguagem e

lingua e léxico e gramatica.

Palavras-chave: produgdo textual; marcas coesivas; ensino e aprendizagem; operagdes

enunciativas; indetermina¢ao da linguagem.



ABSTRACT

This work is an investigation of the features used in cohesive narratives produced by
children in the third year of elementary school. To examine this issue, we chose to analyze the
use of terms he (s) and she (s), since they are quite recurrent in productions presented by
students of the early years, based on the Theory of Predicative and Enunciative Operations
presented by linguist Antoine Culioli and also texts by scholars who base their work on that
enunciative theory.

We represent that any linguistic materialization and therefore those having the
question we focused by cohesive, reflecting a complex linguistic-cognitive process of the
subject and found that often the use of the terms he (s) and her (s) associated all other marks
of the statement emphasizes the character of indeterminate and ambiguous language. This
occurs especially when the chosen mark set used by the students and does not determine the
meaning, which means that text cohesion is through the use of all marks of utterance and not
only through the relation between specific terms.

The research is justified by the need to understand the process of meaning as a result
of the activity of language and thinking about the cohesive marks so that we overcome the
about the polarization and the emphasis the language as a product but as a result of activity of
the subject, which requires the linkage between language and language and lexicon and

grammar.

Keywords: textual production; cohesive marks; teaching and learning; indeterminacy of

language; enunciative operations.
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INTRODUCAO

Os estudos sobre a coesdo textual, pode-se dizer, ganharam maior visibilidade por
meio das reflexdes que tiveram lugar na Linguistica Textual quando passou-se a considerar
que o texto ndo se constitui por um aglomerado de frases e oragdes desconexas, mas como
uma unidade de sentido que se articula pelo uso de determinados termos ou expressoes
linguisticas. Desse modo, a coeréncia e a coesdo textual passaram a ser consideradas como
aspectos essenciais para a constitui¢ao de um texto.

Essas reflexdes desenvolvidas no ambito da Linguistica ampliaram-se e foram
tomadas como referenciais no ensino da Lingua Portuguesa. Porém, a medida que outros
estudos acerca da questdo surgiram, foi possivel observar modos diferentes de se pensar a
questao, assim como de como contempla-la no ensino.

Em nosso trabalho intitulado Marcas coesivas: 0 ensino e o trabalho de construgéo
textual, contemplamos a coesdo textual em narrativas produzidas por alunos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental e tomamos como referencial tedrico a Teoria das Operagdes
Predicativas e Enunciativas (TOPE). Abordamos a temdtica a partir de uma ocorréncia
linguistica que elegemos como objeto de investigacdo de nossa pesquisa que se trata do
emprego recorrente dos termos ele(s) e ela(s) na producéo de texto de alunos do terceiro ano
do Ensino Fundamental. Esse caso, em geral, ¢ considerado pelos professores como um
“problema” presente nos textos produzidos pelos alunos, j& que se almeja encontrar nos
mesmos uma variedade de recursos coesivos. Portanto, mostra-se como uma ocorréncia a ser
investigada.

Nosso interesse por tal questdo surgiu ao longo do nosso trabalho como professora de
alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental'. Ao propormos atividades de produgio
textual escrita aos alunos, notdvamos, na maior parte dos textos produzidos, uma presenca
repetitiva de alguns termos utilizados, sobretudo de elementos denominados coesivos. Entre

tais termos, chamou-nos a atengdo a continua utilizagdo dos pronomes pessoais ele(s) e ela(s).

1 , o« o e e . « . ~
Hé doze anos, somos professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental na Rede Municipal de Sao Carlos.
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Nossa inquietagdo intensificou-se apds a participacdo da Secretaria Municipal de
Educagdo de Sdo Carlos no SARESP? (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo), que consiste na aplicagao de uma prova como forma de avaliagao.

A primeira aplicagdo desse sistema de avaliagdo, na referida Rede Municipal, deu-se
no ano de 2009. Nessa época, éramos professora do terceiro ano do Ensino Fundamental,
classe que participou do processo avaliativo, j& que nos anos iniciais a avalia¢do se dd nos
terceiros e quintos anos.

Tal avaliacao apresentava uma proposta de produgao de texto na qual o professor lia
para os alunos um conto com o qual se supunha que eles deveriam ter certa familiaridade.
Depois disso, eles deveriam fazer a reescrita® do trecho final de tal historia.

O que nos chamou a ateng¢ao foi o roteiro de correcdo das provas de lingua portuguesa

que trazia para a questdo nimero cinco a seguinte comanda:

A questdo 5 se desdobra em dois itens: 5.1 e 5.2.
Reescrita de um trecho de um conto conhecido

Reescrever um conto conhecido ¢ uma situacdo de produgdo textual com apoio :
reescreve-se um conto cujas informagdes principais sdo conhecidas, pois estdo
presentes no conto. Entdo a referéncia para a produgdo ¢ um texto escrito. Quando
os alunos aprendem o enredo de um conto, também costumam aprender algo da
forma, da linguagem que se usa para escrever, diferente da que se usa para falar. E
se utilizam dessa linguagem na reescrita, colocando-se como escritor do conto.

Ao realizar este tipo de tarefa, espera-se que os alunos utilizem um formato que
caracterize o género conto, expressdes da linguagem escrita, tempos verbais
adequados, selecdo das informagdes pertinentes a comanda da produgdo do conto e
elementos para unir os enunciados e dar coesdo ao texto produzido.

Item 5.1. — Reescrita de um trecho de uma histéria — garantindo a presenca dos
acontecimentos narrados

Categorias de respostas:
(A) Reescreveu, garantindo a presenga da maioria dos acontecimentos narrados.
(B) Reescreveu, garantindo pelo menos a metade dos acontecimentos narrados.

? O Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo — SARESP — ¢ uma avaliagio externa
da Educagdo Basica, realizada desde 1996 pela Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo — SEE/SP. O
SARESP tem como finalidade produzir informagdes consistentes, periddicas e comparaveis sobre a situagdo da
escolaridade basica na rede publica de ensino paulista, visando orientar os gestores do ensino no monitoramento
das politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional. Desde 2007, os resultados da avaliagdo do
SARESP em Lingua Portuguesa e em Matematica sdo passiveis de comparagdo com aqueles da avaliagdo
nacional (Saeb/Prova Brasil) e aos resultados do proprio SARESP ano ap6s ano. Dessa maneira, as informagoes
fornecidas pelo SARESP permitem aos responsaveis pela conducdo da educagdo, nas diferentes instancias,
identificar o nivel de aprendizagem dos alunos de cada escola nos anos/séries e habilidades avaliadas bem como
acompanhar a evolug@o da qualidade da educagéo ao longo dos anos. ( http://saresp.fde.sp.gov.br/2011/)

3 . .. ., . .
Usaremos o termo reescrita para falar da atividade na qual o aluno escreve uma historia conhecida usando as
proprias palavras.
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(C) Reescreveu menos da metade dos acontecimentos narrados.
(D) Presenca de escrita, mas ndo o solicitado.
(E) Auséncia de escrita.

Item 5.2. — Reescrita de um trecho de uma histéria - utilizando elementos da
linguagem escrita caracteristicos dos contos tradicionais

Categorias de respostas:

(A) Produziu texto com caracteristicas de linguagem escrita, dentro do género
proposto (conto).

(B) Produziu texto com algumas caracteristicas de linguagem escrita, dentro do
género proposto (conto).

(C) Produziu frases que remetem ao conteudo do conto, mas ndo chegam a formar
um texto.

(D) Presenca de escrita, mas ndo a solicitada.

(E) Auséncia de escrita.

Atencéo:
O que se estd chamando de “caracteristicas da linguagem escrita” sao diferentes
aspectos da textualidade, como:

e 0 aluno utiliza elementos caracteristicos da narrativa escrita para articular

33 ”» 113

os enunciados (Ex.: “mas”, “porém”, “entdo”, “enquanto isso”, ‘“no
entanto” etc.);

e 0 aluno utiliza pontuagdo para dar coesdo ao texto;

e 0 aluno ndo utiliza elementos da oralidade como ligagdo entre enunciados
(Ex: “ai”, “dai” etc.);

e 0 aluno utiliza expressoes e tempos verbais adequados ao género (conto)
em que esta escrevendo e ao que esta sendo dito;

e 0 aluno escreve na posicdo do narrador e, eventualmente, também das
personagens (discurso direto).

(https://ssl.vunesp.com.br/sis/documentos/RoteiroParaCorrecaoDasProvas_LingPort
ug.pdf)

Portanto, a escrita do aluno deveria adequar-se aos requisitos citados acima para que
fosse considerado um texto que apresentasse os elementos caracteristicos da lingua escrita. E
quanto a coesdo textual, se o aluno fizesse uso, por vérias vezes, de um mesmo elemento
linguistico “para unir os enunciados e dar coesdo ao texto produzido”, como ¢ pontuado na
citagdo, tal aspecto seria considerado como repeticao ou marca de oralidade, o que faria com
que a produgdo textual se distanciasse das caracteristicas de uma narrativa escrita.

A partir desse momento, nossa inquietagao intensificou-se porque queriamos encontrar
um modo mais aprofundado de entender a questdo coesiva para desenvolver um trabalho com
maior sustentagao tedrica.

Por isso, tomamos como referencial tedrico de pesquisa a Teoria das Operagdes
Predicativas e Enunciativas, apresentada pelo linguista francés Antoine Culioli, e trabalhamos
com a hipotese de que atividades que se pautam na identificagdo, localizagdo ou substituicao
dos elementos coesivos repetidos em um texto, sem uma reflexdo sobre tais processos, nao

sao suficientes para que os alunos refinem sua escrita.
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Em relacdo ao corpus escolhido, utilizamos as proprias narrativas produzidas por
alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental. Dentre, aproximadamente, cento e vinte
producdes escolhemos cinco para serem analisadas e apresentar as constatagdes a que
chegamos, de acordo com a teoria enunciativa a qual nos filiamos.

Pretendemos demonstrar por meio delas que a producdo textual ¢ a materializacao de
um complexo processo inerente a atividade de linguagem. Os sujeitos diferem-se pelo
contexto de vida, por experiéncias empiricas e linguisticas geradas nas relagdes entre fatores
que se dio pelos aspectos fisico-culturais e sociais e sdo 0s arranjos linguisticos que mostram
tal diversidade.

O aluno chega a escola com dominio de sua lingua, sobretudo na modalidade oral.
Nesse sentido, a constante utilizagdo dos termos ele(s) e ela(s) mostra a intrinseca relag¢ao
entre o formal e o empirico, os alunos constroem seus textos pautados na experiéncia que tem
como falantes da lingua materna.

Segundo o quadro tedrico que adotamos, existem invariantes dindmicas que
possibilitam as inimeras construgdes linguisticas. Portanto, 0 mesmo mecanismo invariante
que possibilita construgdes linguisticas mais proximas a modalidade escrita também sustenta
aquelas que se aproximam da modalidade oral. Acreditamos que reconhecer tal fato ¢
reconhecer a existéncia de uma “génese comum” que possibilita dizer que ndo hd uma tnica
forma de proferir um enunciado e que as diferentes materializagdes linguisticas, orais ou
escritas, somente podem ser julgadas vélidas e adequadas considerando-se a situagdo de
interlocu¢do na qual foram empregadas.

Uma das questdes que apontamos como relevante para a nossa reflexao ¢ o fato de que
a crianca ndo tem a percepgdo de que o texto escrito exige que se sustente a auséncia de um
cenario de interlocu¢do no momento de sua escrita, ndo hd no momento em que se escreve um
interlocutor para questionar ou afirmar o que esta sendo dito, diferentemente dos contextos
imediatos de interagdo oral. Portanto, acreditamos que o ensino deva se dar de modo a
contribuir para o desenvolvimento dessa percep¢do do aluno, o que pode ocorrer mediante a
reflexd@o acerca da diferenciagdo entre as representagdes linguisticas, que seriam as variagdes
de forma e expressao, assim como dos pontos de encontro entre as diferentes construgdes, ou
das invariantes dindmicas que as sustentam, sejam elas escritas ou orais.

Nossas analises, acerca das produgdes textuais, levam-nos a observar que a utilizagdo
dos termos ele(s) e ela(s) nos textos produzidos pelos alunos, muitas vezes, evidenciam o

carater indeterminado e ambiguo da linguagem. No processo de construcao de texto ha,
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sempre, duas ou mais possibilidades de leitura-escrita e o leitor opta por uma delas, ainda que
esse processo nao seja consciente. Isso se da, sobretudo, quando todo o conjunto de marcas
escolhido e utilizado no enunciado nao se mostra suficiente para determinar o dizer. O que
significa, entdo, que a coesdo ndo pode ser vista apenas como um caso de articulagdo entre
sentengas que se faz por meio de termos especificos, mas que deve ser entendida como
resultante da interrelacdo entre todas as marcas presentes no enunciado ou por meio de sua
constru¢do como um todo.

Tal fato evidencia que a questdo coesiva deva ser vista de modo que se supere a
polarizagdo e a énfase dada apenas a lingua enquanto produto, mas como resultante da
articulagdo entre linguagem, entre 1éxico e gramatica.

Para a teoria enunciativa que sustenta nosso trabalho, a linguagem, enquanto processo
de construcdo de significagdo que ocorre por meio da representacdo mental, referenciagdo
linguistica e regulagdo intersubjetiva, ¢ uma atividade do sujeito que investe de significacao
os textos que produz ou interpreta durante uma situagao de interlocugdo. Portanto, trabalha-se
com uma gramatica que se pauta no processo de producdo, no dinamismo da linguagem, na
atividade que o sujeito realiza e ndo somente nos produtos linguisticos.

A lingua ¢ vista como um modo de viabilizar um complexo processo anterior que € a
propria atividade de linguagem. Trabalha-se com uma gramatica operatéria que considera a
existéncia de um processo anterior a materializagdo linguistica, processo que se configurara
pelos arranjos linguisticos proferidos. Portanto, as diferentes constru¢des textuais resultam da
relagdo do sujeito com o mundo, consigo mesmo € com a propria linguagem, relagdes que se
tenta apreender pela propria materializacao linguistica.

Nesse sentido, desfaz-se a ideia da existéncia de signos preestabelecidos e trabalha-se
com as nogdes construidas no proprio processo predicativo. E no processo de predicagdo que
as unidades linguisticas poderdo ser determinadas; serem determinadas, alids, de modo
diferente, dependendo do modo como os interlocutores investem o texto de significagao.

A lingua, portanto, ¢ entendida enquanto um modo de viabilizar a linguagem ou de
apresentar rastros de uma ampla atividade anterior e o 1éxico como sendo construido pelo uso
de uma gramadtica operatoria que se respalda na propria atividade de linguagem e que cria na
predicacdo valores de referéncia e construgdo de significados.

Para sustentar o que dissemos até agora, vamos estruturar nosso trabalho do seguinte
modo: no capitulo I, O trabalho com a coeséo textual nas escolas, mostramos o modo como

nossa questdao de pesquisa, o uso frequente dos termos ele(s) e ela(s), enquanto recursos
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coesivos, em reescritas de historias de alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental, é,
normalmente, trabalhada nas aulas de lingua portuguesa. Fazemos isso, apresentando
exemplos de atividades bastante utilizadas no ensino. A partir de tais exemplos, podemos
pontuar os pressupostos que, normalmente, fundamentam o ensino € o que acreditamos, de
acordo com a teoria enunciativa por nds assumida, contribuir para o refinamento da escrita
dos alunos.

No capitulo II, Concep¢bes de linguagem e concepcBes gramaticais, discorremos
acerca das principais concepgoes de linguagem e de gramatica que, normalmente, direcionam
o estudo dos fatos linguisticos e, portanto, o ensino da lingua materna. Como queremos
demonstrar que as concepgdes gramaticais normativas e descritivas sdo as que, normalmente,
regem o ensino quanto ao trabalho com a coesdo textual, analisamos as atividades
apresentadas no capitulo I*, de modo a refletir sobre as fundamentagdes tedricas que as
embasam. Depois disso, apresentamos uma conclusio sobre o que foi constatado, por meio
das analises realizadas e discussdes apresentadas e retomamos nosso posicionamento, pelo
viés dos pressupostos linguisticos enunciativos por nos assumido.

No capitulo III, Articulacdo entre producdo de texto e gramatica, apresentamos
pressupostos da TOPE que foram essenciais para a realizagdo da analise do nosso corpus e
que serviram de base para nossas reflexdes. Ressaltamos no capitulo que o ensino nao deve
pautar-se em concepgdes que tomam seu objeto de estudo de modo polarizado, o que se da
quando se pauta na lingua ou no produto linguistico sem que se considere o processo de
producdo ou a propria atividade de linguagem. Para isso, discorremos sobre algumas
articulagcdes tidas como fundamentais para a Teoria das Operagdes Predicativas e
Enunciativas, e, portanto, para o ensino de lingua materna, sdo elas: a articulacdo entre
linguagem e lingua, entre 1éxico e gramadtica e, consequentemente, entre producdo de texto e
gramatica.

No capitulo IV, Da teoria aos dados - dos dados a teoria, apresentamos nossa
metodologia de andlise e as andlises de corpus realizadas a partir dos pressupostos
enunciativos. Também tecemos algumas reflexdes sobre elas.

No capitulo V, Possiveis didlogos entre a TOPE e 0s pressupostos da teoria
construtivista de aprendizagem, abordamos alguns pontos tedricos essenciais que sustentam a

teoria construtivista de aprendizagem. Em seguida, estabelecemos algumas relagdes entre os

* Pagina 17.
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pressupostos teoricos da teoria enunciativa e da teoria construtivista de aprendizagem.
Fizemos isso, para compreender, segundo a abordagem construtivista, o processo de
construgdo de conhecimento do sujeito e relaciona-lo aos textos escritos pelos alunos das
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Para finalizar, no capitulo VI, apresentamos nossas Consideracodes finais, por meio das
quais fazemos uma breve retomada do que apresentamos ao longo do trabalho ressaltando as

constatagdes a que chegamos com a pesquisa.
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CAPITULO |

O TRABALHO COM A COESAO TEXTUAL NAS ESCOLAS

Nosso objetivo, nesse capitulo, ¢ fazer algumas consideragdes sobre 0 modo como a
coesdo textual, em geral, tem sido trabalhada nas aulas de lingua portuguesa. Apresentamos,
para tanto, exemplos de atividades’ bastante utilizadas no ensino. A partir de tal apresentagao,
discutimos ao longo do trabalho, os pressupostos linguisticos e gramaticais que, normalmente,
fundamentam o ensino e pontuamos o que, de fato, acreditamos ser importante para
desenvolver a capacidade discursiva dos alunos.

Gostariamos de salientar que, por muito tempo, aplicamos atividades semelhantes a
essas que apresentamos abaixo, acreditando que dessa forma pudéssemos contribuir para a
melhora dos aspectos discursivos nos textos produzidos pelos alunos. Porém, nao obtivemos
os resultados que esperavamos. Esse fato também motivou-nos a um trabalho de pesquisa que
nos proporcionasse um modo diferente de pensar a questdo. Encontramos tal caminho por
meio da Teoria das Operagdes Predicativas e Enunciativas, proposta por Antoine Culioli® e é
esse olhar, respaldado em pressupostos enunciativos, que abordamos ao longo do nosso
trabalho.

Por ora, apresentamos as atividades a que nos propusemos, sobre as quais fazemos

breves consideragdes.

1.1 ATIVIDADES UTILIZADAS NO ENSINO

Procuramos atividades que contemplam nossa questdo de pesquisa em varios materiais: livros, manuais,
apostilas, etc. Encontramos poucos exemplos e todos bastante parecidos. Entdo, optamos por utilizar atividades
sugeridas em uma edig@o especial da revista Nova Escola. Fizemos tal op¢do porque no material ndo havia
apenas as atividades, mas também orientagdes complementares para o professor. Além disso, outro fato que nos
levou a escolha € o de que a revista ¢ tida, em ambito escolar, como um material que apresenta propostas
interessantes e inovadoras aos professores.

6 . , . . - . . . . o~

Quanto a isso ¢ importante mencionar que o autor ndo liga diretamente sua teoria ao ensino. Tal mediagdo ¢é
feita por professores pesquisadores que se pautam em tal fundamental tedrica, como as professoras Leticia
Marcondes Rezende e Marilia Blundi Onofte.
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De acordo com os PCN’s de Lingua Portuguesa (2001), o trabalho com a produgdo de
texto deve visar a formacao de escritores competentes e capazes de produzir textos coerentes
e coesos. Mencionam que,

Um escritor competente ¢, também, capaz de olhar para o proprio texto como
um objeto e verificar se estd confuso, ambiguo, redundante, obscuro ou incompleto.

Ou seja: ¢ capaz de revisa-lo e reescrevé-lo até considera-lo satisfatério para o
momento. (PCN, 2001, p. 66).

Portanto, tais parametros apresentam a atividade de produgdo textual como um
processo reflexivo, ao longo do qual o aluno deve analisar sua propria escrita, garantindo que,
ao final, ela esteja discursivamente adequada. Tal adequacdo pressupde uma escrita livre de
elementos que possam deixa-la inadequada, tais como a repeti¢do e a redundancia, o que,
segundo os PCN’s, pode deixar a producdo do texto obscura e ambigua. Pode-se pensar,
entdo, segundo tal orientagdo, que os recursos coesivos, enquanto elementos inerentes a
textualidade e a construcdo de significacdes, devam ser usados de modo a garantir ao texto
uma clara articulacdo entre as ideias apresentadas.

Nesse sentido, tentando propor um trabalho que faga com que o aluno observe os
recursos linguisticos empregados para articular os enunciados, assim como perceba as
redundancias e inadequagdes causadas por algumas dessas utilizagdes, como indicam os
PCN’s, os professores, em geral, fazem uso de certas propostas de atividades. A seguir,
apresentamos modelos de atividades que exemplificam o modo como a questdo coesiva tem
sido trabalhada nas aulas de lingua portuguesa, acreditando-se, assim, proporcionar ao aluno
uma observacao mais apurada sobre a coesdo textual.

Primeiramente, mostramos uma proposta de atividade pautada na reescrita de um
aluno do terceiro ano do Ensino Fundamental’ e, em seguida, alguns exercicios sugeridos por
uma conceituada revista que circula pelos ambientes escolares que traz dicas de aulas e
planejamento aos professores, a Revista Nova Escola. Tais exercicios foram sugeridos,
pautando-se em atributos exigidos por um sistema de avaliacao externa chamada Prova Brasil,

para o trabalho com a coesdo e coeréncia.®

7 . /e . .. , . o
Verificamos, ao longo de nossa pratica docente, que esse tipo de atividade ¢ muito utilizado pelos professores
com o objetivo de evitar a repeti¢do de termos em produgdes escritas realizadas pelos alunos.

¥ 0s exemplos foram retirados da Revista Nova Escola- Edi¢do Especial Prova Brasil, Agosto 2009.



http://revistaescola.abril.com.br/edicoes-especiais/027.shtml
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Exemplo 1
Os textos produzidos pelos alunos costumam ser empregados no trabalho que se

propoe acerca da coesao textual. Observemos a proposta abaixo:

Reescreva o trecho sublinhado substituindo as palavras ele por outras equivalentes

(em negrito):

— Estou cansada e com sono. Prepare uma cama bem quentinha para nos duas! Ao
ouvir isso, a princesa disparou a chorar. Tinha horror do corpinho gelado e tmido da
rd, ¢ ndo queria dormir com ecla de jeito nenhum. Suas lagrimas, porém, sé
conseguiram aumentar a zanga do rei:

Chegando 14 ela pegou ele e largou o sapo na parede e quando ele caiu no chao ele

virou um principe. E ele contou 0 gue aconteceu com ele gque uma bruxa

transformou em sapo.

Normalmente, costuma-se fazer uma lista juntamente com os alunos com sugestoes de

termos que “equivalham” ao ele, para que sejam realizadas substituigdes.

Exemplo 2

Qualquer vida é muita dentro da floresta

Se a gente olha de cima, parece tudo parado.
Mas por dentro ¢ diferente.

A floresta estd sempre em movimento.

Ha uma vida dentro dela que se transforma
sem parar.

Vem o vento.

Vem a chuva.

Caem as folhas.

E nascem novas folhas.

Das flores saem os frutos.

E os frutos sdo alimento.

Os péassaros deixam cair as sementes.

Das sementes nascem novas arvores.

As luzes dos vaga-lumes sdo estrelas na
terra.

E com o sol vem o dia.

Esquenta a mata.

Tlumina as folhas.

Tudo tem cor e movimento.

No trecho "Ha uma vida dentro dela que se transforma sem parar” (v. 4-5), a palavra
sublinhada refere-se a

(A) floresta.
(B) chuva.
(C) terra.
(D) cor.
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Analise

O foco, aqui, ¢ a identificacdo do referente que foi substituido por uma contragido
(dela). E necessario ler o texto inteiro para identificar que "dela" se refere a floresta,
pois o referente e a palavra que o substitui ndo estdo no mesmo periodo.

Orientagdes

Para garantir os sentidos de um texto, as diferentes informagdes que vdo sendo
apresentadas sdo ligadas por meio de expressdoes que retomam aspectos citados
anteriormente ou que anunciam outros que serdo tratados a seguir. Para aprofundar
esse conhecimento, peca que a meninada analise textos com recursos coesivos
variados, como pronomes (pessoais, demonstrativos, possessivos, relativos),
numerais, sindnimos, hiperénimos e elipses, entre outros recursos. £ importante a
identificacdo de referente e coesivo no mesmo periodo e em periodos diferentes.

Temos, nesse primeiro exemplo, uma sugestao que contempla a coesdo aos moldes em

que foi apresentado por Halliday e Hasan’, nos primoérdios dos estudos funcionalistas. A

referenciacdo é vista como uma substituicdo anaférica ou cataforica' que consiste no uso,

principalmente de pronomes, para ligar ou retomar as expressoes.

Exemplo 3

EVA FURNARI

EVA FURNARI - Uma das principais figuras da literatura para
criangas. Eva  Furnari nasceu em Roma (Itdlia) em 1948 ¢
chegou ao Brasii em 1950, radicando-se em  Sdo  Paulo.

Desde muito jovem, sua atragdo eram os livros de estampas -
e ndo causa estranhamento algum imagina-la

envolvida com cores, lapis e pincéis, desenhando mundos e
personagens para habita-los...
Suas habilidades criativas encaminharam-na, primeiramente,
ao universo das Artes Plasticas expondo, em 1971, desenhos
e pinturas na Associa¢do dos Amigos do Museu de Arte Moderna,

em uma mostra individual. Paralelamente, cursou a  Faculdade
de Arquitetura e Urbanismo da USP, formando-se no ano de 1976.
No  entanto, erguer prédios tornou-se pouco  atraente  quando
encontrou a experiéncia das narrativas visuais.
Iniciou sua carreira como autora e ilustradora, publicando histérias

sem texto verbal, isto ¢é, contadas apenas por imagens. Seu primeiro
livio foi langcado pela Atica, em 1980, Cabra-cega, inaugurando a
colegdo Peixe Vivo, premiada pela Fundagdo Nacional do Livro

Infantil e Juvenil - FNLIJ.
Ao longo de sua carreira, Eva Furnari recebeu muitos prémios, entre
eles contam o Jabuti de "Melhor Ilustragdo" - Trucks (Atica, 1991),

® Falamos da teoria dos referidos autores no proximo capitulo, pagina 32.

'% A anafora ocorre quando o item de referéncia retoma um signo ja expresso no texto ¢ a catafora se da quando o
item de referéncia antecipa um signo ainda nao expresso no texto. (FAVERO, 2006, p.13).
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A Bruxa Zelda e os 80 Docinhos (1986) e Anjinho (1998) - sete
laureas concedidas pela FNLIJ ¢ o Prémio APCA pelo conjunto de sua obra.

No trecho "Ao longo de sua carreira, Eva Furnari recebeu prémios, entre eles
contam o Jabuti" (1. 19-20), a palavra destacada refere-se a:

(A) lapis.
(B) livros.
(C) pincéis.
(D) prémios.

Anélise

Neste caso, a informagao solicitada esta na frase que serve de enunciado para a
questdo: relendo-a, a crianga tera de identificar que o referente “prémios” foi
substituido pelo pronome “eles”.

Orientacdes

A habilidade requerida por este descritor deve ser exercitada com base na leitura de
textos de varios géneros e de diferentes graus de complexidade. Durante a atividade,
proponha a identifica¢do dos referentes ¢ das palavras que os substituem (os
coesivos). E necessario lembrar ainda que, assim como a leitura, a escrita também
traz avangos nessa habilidade. Estar no lugar de produtor de texto, em que
frequentemente se defronta com problemas semelhantes, ¢ outro meio de obter
avangos como leitores.

Esse exercicio ¢ proposto do mesmo modo que o anterior. O aluno tem de observar
que o termo “prémios” foi substituido por “eles” no trecho apresentado. A orientagdo ressalta,
também, que o trabalho deve contemplar os diferentes géneros, mas continua enfatizando a

questdo da substituicao.

Exemplo 4:

AVASSOURA

A vasoura de uma bruxa ¢ uma das mais importantes pecas de seu equipamento. Pode ser utilizada em
casa. mas também constitui um meio de transporte muito barato

coMO I’REI’A.'RAR SUAVASSOURA I\MGICA

Amarre - of Prenda com
“~um feixe pregos
de
ramos
secos r\{ e um Bata
cabo de numa
vassoura superficie
== J loofee zﬁdw
COMO VOAR EM SUA VASSOURA

—

‘(

A versdo moderna da vassoura Nio exagere na altura em seu éaso a vassourn- nio preste, ela

_tem suas limitacdes Primeiro voo podera ter outras utilidades

BIRD, M. Manual Prdtico de Bruxaria. 2. ed. Sao Paulo: Editora Atica, 1997, p. 25.

No trecho "Caso a vassoura ndo preste, ela podera ter outras utilidades", a palavra
sublinhada refere-se a
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(A) altura do voo.

(B) bengala da bruxa.
(C) bruxa machucada.
(D) vassoura magica.

Analise

Para responder a pergunta, o aluno precisa relacionar o pronome "ela" (coesivo) a
vassoura (referente). A resposta estd no ultimo quadrinho do texto, trecho de um
suposto manual de instrugdes sobre como construir e utilizar uma vassoura de bruxa.

Orientacdes

Uma boa atividade para aprimorar essa habilidade ¢ distribuir as criangas um texto
em que o coesivo ndo recupera corretamente o referente. Exemplo: em vez de se
relacionar a ele no singular, faz isso no plural. O objetivo ¢ que elas percebam,
durante a leitura, que essa troca gera um problema de compreensdo. Quando
identificarem isso, pega que substituam o coesivo errado pelo correto.

Notamos, novamente, que a questdo da referéncia ¢ tratada como nas atividades
anteriores. Porém, por meio das orienta¢des, que sugerem outro modo de conduzir a atividade,
no caso usando-se um coesivo que nao recupera, em relagdo ao nimero, corretamente, o
referente, propde-se que se explore a dificuldade de compreensdo que isso gera. Essa
atividade parece ser mais interessante do que as sugeridas anteriormente, quando se propos
apenas a identificacdo do elemento coesivo e seu referente, justamente, por focar ndo apenas o
movimento de substitui¢do, mas a observacdo da significagdo gerada por tal troca.

Outros exemplos de atividades foram apresentados na edi¢do da revista, mas, como
todos sdao muito proéximos, julgamos que os que apresentamos acima sdo suficientes para
observarmos a maneira como, normalmente, direciona-se o trabalho coesivo, no que diz

respeito ao foco da nossa pesquisa.

1.2 SOBRE AS ATIVIDADES APRESENTADAS

Nesse sentido, em face ao que ¢ oferecido pela escola, no que diz respeito a coesdo
textual, € importante fazermos alguns questionamentos: a simples substitui¢do de um termo
por outro garante uma construcao textual mais rica e refinada? Nao existe diferenca alguma,
em termos enunciativos, quando substituimos, por exemplo, vassoura magica por ela? As
atividades apresentadas proporcionardo aos alunos uma oportunidade de reflexdo em termos
de possibilidades de constru¢do, como pontuam os PCN’s?

Acreditamos que tais atividades nao sdo suficientes para suscitar um olhar mais
refinado acerca do processo de producdo e interpretacdo de textos e, consequentemente, da

questdo coesiva. Entendemos que para que ocorra tal refinamento € preciso que o ensino seja
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pautado em uma fundamentagdo tedrica que ndo desarticule linguagem e lingua, 1éxico e
gramatica.

Portanto, com o intuito de sustentar nosso posicionamento, apresentamos, no proximo
capitulo, as trés principais concepgoes linguisticas nas quais se sustentam, grosso modo, os
estudos linguisticos e o ensino da lingua materna. Apresentadas tais fundamentagdes,
observamos o que as diferenciam e que tipo de gramadtica elas geram. A partir disso,
pretendemos mostrar que a gramatica que julgamos adequada ao ensino, entendendo a
importancia do processo formativo dos alunos, ¢ aquela que se pauta no processo de
construcdo linguistica, na articulagdo entre linguagem e lingua e ndo apenas no produto
linguistico. Entdo, passemos aos trés principais pressupostos linguisticos que podem, de modo

geral, fundamentar o ensino da lingua materna.
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CAPITULO 1

CONCEPCOES DE LINGUAGEM E CONCEPCOES GRAMATICAIS

Acreditamos ser necessario pensar sobre as diferentes concepgdes de linguagem e,
também, sobre o conceito de gramadtica que subjaz a cada modo de entender a linguagem,
quando se faz uma pesquisa na area de ensino da lingua materna. O modo como o professor
concebe seu objeto de trabalho, a linguagem, assim como entende o processo de ensino-
aprendizagem, ird direcionar seu modo de trabalhar com os alunos.

Por isso, nesse capitulo, discorremos acerca das principais concepgdes de linguagem
que, normalmente, direcionam o estudo dos fatos linguisticos e o ensino da lingua materna.
Sdo elas: a linguagem entendida como expressdo do pensamento, a linguagem enquanto
instrumento de comunicacdo e a linguagem como forma de interacdo. Ao falarmos de cada
concepgdo linguistica também abordamos o conceito gramatical que se relaciona a cada
maneira de entender a linguagem.

Quando falamos da linguagem enquanto expressao do pensamento, tomamos, de modo
sucinto, as discussdes estabelecidas em torno da natureza da linguagem, ainda na Grécia
Antiga. Passamos, a seguir, aos questionamentos sofisticos que possibilitaram reflexdes
posteriores, como as tecidas por Platdo e Aristoteles que passam a sinalizar o carater
representativo da linguagem. A partir de tal percurso, apresentamos as fundamentagdes e
objetivos que impulsionaram o surgimento da gramatica prescritiva. Entdo, abordamos como
a coesao linguistica € vista sob a 6Otica da gramatica normativa.

A seguir, apontamos o periodo no qual a linguistica passou a ser instituida enquanto
ciéncia, o que se deu por meio dos estudos apresentados por Ferdinand Saussure. Entdo,
tomamos a linguagem e a lingua concebida pela visdo estruturalista. Tendo em vista que o
nosso foco de pesquisa relaciona-se a questao coesiva, apresentamos também os pressupostos
da teoria funcionalista, focalizando a abordagem apresentada por Michael Halliday, que ¢
muito usada no ensino, tratando-se do trabalho com a coesao textual. Contemplamos, assim, a
coesao a partir da visdo apresentada pelos pressupostos da gramatica funcional descritiva.

Antes de passarmos a terceira concep¢do, a linguagem vista como um meio de
interagdo, mencionamos a importancia do trabalho precursor do linguista Emile Benveniste,
no que diz respeito aos estudos linguisticos. Em seguida, abordamos a linguagem entendida
como um meio de interagcdo e posicionamo-nos quanto a teoria que adotamos para discutir a

questdo do uso dos termos ele(s) e ela(s), enquanto recursos coesivos: a TOPE, Teoria das
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Operagdes Predicativas e Enunciativas. Iniciamos nosso posicionamento sobre nossa questao
de pesquisa nesse capitulo, mas tentamos sustentar o que dizemos ao longo de todo o
trabalho. Sobre tal posicionamento, podemos adiantar que a TOPE toma por referéncia uma
gramatica operatéria e a partir de tal olhar a coesao ndo pode ser concebida como uma relagao
termo a termo ou de uma expressao, mas a todo o conjunto de marcas presente no enunciado.

Como pretendemos demonstrar que as concepgdes gramaticais normativas e
descritivas sdo as que, normalmente, regem o ensino da coesdo textual, analisamos as
atividades apresentadas no capitulo anterior', de modo a refletir sobre as fundamentagdes
teoricas que as embasam. Depois disso, apresentamos uma conclusdo sobre o que foi
verificado, por meio das observacdes realizadas e discussdes apresentadas, no que diz respeito
ao ensino da coesdo, € retomamos nosso posicionamento, de acordo com os pressupostos
linguisticos enunciativos.

Para tanto, iniciamos apresentando os aspectos primordiais da abordagem que vé a

linguagem como um modo de reproduzir o pensar.

2.1 A LINGUAGEM ENTENDIDA COMO EXPRESSAO DO PENSAMENTO

Em relacdo a concepgdo de linguagem enquanto expressao do pensamento, podemos
pensar, grosso modo, em trés momentos. Inicialmente, na discussao surgida na Grécia Antiga,
que abordava a relagdo entre o nome e a coisa. Em um momento posterior, quando, por meio
das reflexdes pontuadas pelos sofistas, pode-se evidenciar uma mudanca de foco e os
questionamentos deixaram de incidir sobre a relacdo direta entre o nome e a coisa para
recairem sobre a fun¢do da linguagem. E mais tarde, quando Aristoteles e Platdo passaram a
considerar a fung¢do representativa da linguagem.

Na Grécia antiga, os questionamentos giravam em torno da natureza da linguagem:
seria ela natural ou convencional?

Trata-se da questdo da justeza dos nomes, confrontando as duas teses opostas,
a que defende a origem natural e a que defende a origem convencional da
linguagem. Na verdade, o problema central do didlogo, que ¢ o dessa relagdo
némos/physis, assenta-se em um terreno mais amplo que o da linguagem. No fundo,

¢ o problema da esséncia do homem, sua relagdo com a natureza.” ( NEVES, 1987.
P.46).

. Capitulo I, pagina 17.
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Portanto, se o nome fosse considerado como physis ele seria tido como natural, “com
principios eternos e imutaveis fora do proprio homem” (LYONS, 1979, p.4) e se fosse
concebido como NOMOS era visto como convencional “resultado do costume e da tradi¢do”
(LYONS, 1979, p.4) .

Evidencia-se que os questionamentos, até¢ tal momento, estavam atrelados a natureza
da linguagem. Mais tarde, a questdo da fun¢do da linguagem passou a ser repensada pelos
sofistas. Estes, portanto, extrapolando a dicotomia nOmos/physis, apresentaram reflexdes nas
quais se investigava ndo mais a natureza da linguagem, mas a sua funcdo. Tal interesse
originou-se mediante ao fato de importar para esses estudiosos, devido a seus objetivos
politicos, o proveito que se pode tirar por meio do uso da linguagem; a linguagem para fins de
persuasdo. Nesse sentido, a preocupagdo de tais estudiosos ndo estava relacionada com a
verdade, mas com o convencimento sobre aquilo que estava sendo dito. As palavras sendo
usadas para se fazer acreditar no que se dizia, independentemente da verdade dos fatos.

Tais estudos foram importantes porque possibilitaram a filésofos posteriores um
posicionamento diferente daquele em que apenas se questionava a natureza da linguagem.

Desse modo, os estudos passaram a conceber a linguagem como ‘“sinais que
representam as ideias e as coisas” (NEVES, 1987, p.55); as palavras vistas como sinais
capazes de representar as coisas do mundo e as ideias dos homens. Os questionamentos
relacionados ao carater natural ou convencional da linguagem deram lugar, entdo, a
proposicao.

A partir da ideia de que 0 nome ndo ¢ a propria coisa, passou-se a pensar na questao da
proposi¢do para se chegar a verdade. “Distinguem-se o dizer (légein) ¢ o denominar
(onomazein) e a verdade ndo é buscada no nome, mas na atribui¢do de um verbo a um nome,
correspondente a atribui¢do de uma propriedade a uma coisa” (NEVES, 1987, p. 55).

Destacaram-se, entdo, as reflexdes apresentadas por Aristoteles para quem os nomes
resultam de uma convengao e instituem dada significacdo, algo na esfera do simbolico. Por
meio da linguagem o homem produz, interpreta e julga. Porém, sé ¢é possivel chegar a Physis
por meio da proposi¢ao.

Os termos isolados sdo, portanto, significativos, mas ndo sdo nem
verdadeiros, nem falsos, enquanto a composigdo ou a divisdo manifestam a relago

entre as coisas porque, julgando-as, constituem o lugar da verdade e da falsidade.
(NEVES, 1987, p. 67).

Considerou-se que os nomes € os verbos por si ndo sdo verdadeiros nem falsos, mas

que podem passar a ser uma coisa ou outra, de acordo com a proposi¢ao construida.
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Aristoteles apresentou, portanto, a predicacdo como um modo de relacionar as
categorias do mundo as categorias da lingua. Por meio de tais categorias pode-se julgar,
conceber e raciocinar. As categorias, as quais se refere Aristoteles serviram como base para o
surgimento da gramatica normativa. '> Portanto, pressupde-se que ha regras para que se dé a
organizag¢do logica do pensamento e, por sua vez, da linguagem.

Sobre o surgimento da gramatica normativa, destacou-se o periodo helenistico no qual
os gregos sofreram uma perda de autonomia politica, fato que os levou a busca pela
preservacao da lingua. Passaram, entdo, a serem tracadas regras para o bem falar com o
intuito, nesse momento, de preservar a identidade linguistica dos gregos.

A partir desse momento, a gramatica tradicional comecou a ser delineada por tracos
que ainda hoje fazem parte dela, como um conjunto de normas e regras estabelecidas para que
se fale e para que se escreva bem.

De acordo com Franchi (1988), para a gramatica normativa,

A analise gramatical seguiria paralela a analise do mundo. Neste ha pessoas,
coisas, animais, lugares, seres que se identificam como estaveis no correr do tempo e
na mudanca das perspectivas: possuem uma “substancia” propria que os fazem ser o
que sdo. Nas linguas, paralelamente, estdo os substantivos. Esses “seres” estdo no
mundo de um certo modo e se envolvem em certas acdes, acontecimentos e
“paixdes” assumem acidentalmente propriedades caracteristicas ou acessorios em
diferentes estados de fato sujeitos a variacdo das circunstincias. Nas linguas, esses
processos, qualidades e circunstidncias s@o, respectivamente, representados por

verbos, adjetivos e advérbios. Falar nada mais é do que descrever aspectos das
coisas... (FRANCHI, 1988, p. 16)

Carlos Franchi menciona que a primeira gramatica normativa construida “aparece nos
gramaticos de Port-Royal, no século XVII, que vinculava o bom uso da linguagem a arte de
pensar” (FRANCHI, 2006, p. 17).

Portanto, a linguagem, nessa perspectiva, ¢ vista como uma forma de veicular e

representar as ideias dos homens, por meio das categorias linguisticas, e o ato de falar ndo se

1 Qualquer resposta a pergunta que € (ti esti;) tem um lugar entre as categorias. Elas compreendem, portanto,
todas as palavras possiveis ou declara¢des possiveis e, assim, correspondentemente, compreendem todos os
conceitos e todas as coisas. Sdo elas divididas em dez géneros, os géneros dos enunciados, que sdo as diferentes
maneiras pelas quais se atribuem propriedades as coisas, representando diferencas existentes no mundo real. Na
base da classificagdo dos modos de predicac@o e de ser esta a ideia de que o mundo fisico € composto de coisas
(substancias) que tém certas propriedades (acidentes), que desencadeiam ou sofrem certos processos, que
mantém entre si relagdes ou que tem certa extensdo ou localizagdo no espago ou no tempo. Assim, diz
Aristoteles que as categorias, isto €, as coisas que se dizem sem entrar em uma combinaco, sdo: a substincia, ou
quanto; ou qual; ou em relacao a qué; ou onde; ou quando; ou estar em posi¢ao; ou estar em estado; ou fazer; ou
sofrer (categorias 4, 1b 25). (NEVES, 1987. P.69)
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constitui como uma necessidade comunicativa. A lingua € vista como uma condi¢do para que
o pensamento se dé€, ela ¢ necessaria mesmo na solidao.

Segundo Bakhtin (1997), de acordo com a concep¢ao de linguagem enquanto
expressao do pensamento,

A lingua se deduz da necessidade do homem de expressar-se, de exteriorizar-
se. A esséncia da lingua, de uma forma ou de outra, resume-se a criatividade
espiritual do individuo... A lingua s6 requer o locutor- apenas o locutor- e o objeto
do seu discurso, e se, com isso, ela também pode servir de meio de comunicagdo,

esta ¢ apenas uma funcdo acessoria, que ndo toca a sua esséncia. (BAKHTIN, 1997,
p- 289)

Pode-se apreender por meio da expressdo “concep¢do de linguagem como um modo
de reproduzir o pensamento” que o pensamento ¢ organizado e claro quando mostra uma
organizac¢do logica nas materializagdes linguisticas proferidas pelo falante. Se as proposi¢des
linguisticas apresentam contradigdes, isso demonstra que o mesmo ocorreu com o
pensamento. O bem falar est4 relacionado e serd determinado pelo ato de bem pensar e, para
isso, hd as regras gramaticais. A boa organizacdo do pensamento e, consequentemente, da
linguagem se dard mediante a utilizacdo das normas e regras da gramatica normativa ou
prescritiva.

E possivel observar que a gramética continua com o mesmo perfil, nos dias atuais.
Sao inumeras classificagdes e subclassificagdes que se dividem por uma mistura de critérios

formais e semanticos.

2.1.1 A coesdo sob a perspectiva prescritiva

Em relagdo a questdo coesiva, como a gramatica normativa toma como objeto de
analise frases e oragdes, ela apresenta a existéncia de classes de palavras usadas para fazer a
retomada de elementos presentes na oragdo. Como no caso dos pronomes que sao
classificados, segundo Cegalla (1992), como “palavras que representam os nomes dos seres
ou os determinam, indicando as pessoas do discurso” (CEGALLA, 1992, p. 150), ou melhor,
indicam e retomam os nomes. O autor também apresenta a existéncia de um grupo de palavras
responsaveis pela ligacdo entre palavras ou oragcdes denominado conectivos. Tal grupo divide-
se em dois subgrupos: os coordenativos, que ligam oragdes coordenadas. Como exemplos de
conjuncdes coordenativas, temos: os aditivos e os adversativos. E o outro subgrupo diz

respeito as conjungdes subordinativas, como as causais € as concessivas. Portanto, para a
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gramatica normativa, existem termos especificos responsaveis por estabelecer uma ligagdo
entre palavras e oragdes. Isso, como dissemos, tomando por base as unidades de analise dos
manuais gramaticais tradicionais: a frase e a oragao.

Passemos, agora, a concep¢ao que entende a linguagem como um meio de
comunicagdo, tal abordagem apresenta como ponto de partida os estudos do linguista
Ferdinand de Saussure. A partir de seus estudos, a linguistica passa a ser considerada uma

ciéncia.

2.2 ALINGUAGEM COMO INSTRUMENTO DE COMUNICACAO

A grande ruptura em relacdo a concepg¢do de linguagem como expressdo do
pensamento foi observada pelos estudos realizados por Ferdinand Saussure, no inicio do
século XX. O foco dos estudos linguisticos deixou de ser a relagdo entre linguagem e
realidade e passou a ser as relagdes entre os elementos no interior do sistema linguistico. “O
signo linguistico une ndo uma coisa a uma palavra, mas um conceito € uma imagem acustica”
(Saussure, 1988, p.80). Assim, a lingua foi definida, por tal pressuposto, como um sistema
composto por signos, sendo que estes correspondem a conexao entre o significado (conceito)
e o significante (imagem acustica).

Estabelecendo a dicotomia Langue e Parole (Lingua e Fala), Saussure elegeu a lingua
como objeto de estudo, por seu carater social, homogéneo e passivel de sistematizacao. Optou
por estudar o sistema linguistico pautado em seus aspectos sincronicos, ou seja, ocorridos em
um momento especifico da histdéria, em contraste a visdo diacrOnica que se pautava no estudo
da mudanca dos signos no eixo das sucessoes historicas “A lingua constitui um sistema de
valores puros que nada determina fora do estado momentaneo de seus termos” (SAUSSURE,
2001, p.95)

A parole, por sua vez, ficou destituida de tais estudos porque Saussure reconheceu seu
carater individual, sua heterogeneidade e a amplitude e as dificuldades de se trabalhar com
ela. O autor, entdo, procedeu em seus estudos de modo a estabelecer um modelo estruturalista
de analise linguistica, observando a lingua e descrevendo-a. Pode-se dizer que ele propds uma
gramatica descritiva porque buscava observar e descrever o modo como ocorre a estruturagao

sistémica da lingua.
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A comunicagdo ¢ vista, segundo a concepcao de linguagem que ora contemplamos,
como algo “preciso”, ou seja, 0 emissor transmite uma mensagem que ¢ decodificada pelo
receptor. Para isso, o emissor faz uso de um coédigo que € conhecido pelo receptor.

Sobre isso, reitera Travaglia (1995),

Nessa concepcdo a lingua € vista como um cddigo, ou seja, como um conjunto de
signos que se combinam segundo regras, ¢ que ¢ capaz de transmitir uma
mensagem, informacdo de um emissor a um receptor. Esse cddigo deve, portanto,
ser dominado pelos falantes para que a comunicagdo possa ser efetivada. Como o
uso do codigo que ¢ a lingua é um ato social, envolvendo consequentemente pelo
menos duas pessoas, ¢ necessario que o cddigo seja utilizado de maneira semelhante,
preestabelecida, convencionada para que a comunicagado se efetive. (TRAVAGLIA,
1995, p. 22)

Portanto, a linguagem, sob essa perspectiva, ¢ vista como algo exterior ao sujeito. Ele
faz uso das estruturas linguisticas quando busca passar uma mensagem ao receptor. Como o
proprio nome diz, ¢ uma concepcao instrumental, a lingua enquanto um instrumento capaz de
atender as necessidades comunicativas.

O estruturalismo, originado pelos estudos de Saussure, impulsionou o surgimento de
varias correntes de estudos linguisticos, que nem sempre compactuaram com todas as suas

concepgdes. Dentre elas, destacamos a teoria funcionalista.

2.2.1 Pressupostos funcionalistas

Diferentemente dos preceitos gramaticais formalistas para os quais a lingua deveria ser
analisada como um objeto auténomo interessando a observagdo da estrutura, do sistema,
independentemente do uso, o funcionalismo procurou observar o uso das unidades linguisticas

em situagdes de interagdo verbal entre falantes. Segundo Neves (1994),

Uma gramatica formalmente orientada, diz Hoffman (1989, p. 114), trata da
estrutura sistematica das formas de uma lingua, enquanto uma gramatica
funcionalmente orientada analisa a relagdo sistematica entre as formas e as fungdes
em uma lingua. (NEVES, 1994, p.114)

A abordagem funcional surgiu com a preocupa¢do de considerar a linguagem como
um recurso a ser utilizado na interagdo social entre os falantes de uma lingua e, mais do que
1sso, segundo Neves (2001)”(...) trata-se de uma teoria que assenta que as relagdes entre as
unidades tém prioridade sobre seus limites e sua posi¢do, € que entende a gramdatica como

acessivel as pressoes de uso” (NEVES, 2001, p. 15).
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Os estudos funcionalistas iniciaram-se na Escola Linguistica de Praga, constituida por
um grupo de estudiosos que comecou a atuar antes de 1930. Tal escola apresentou estudos
representativos relacionados a visao funcionalista de linguagem. Inicialmente, nesses estudos
fazia-se uso de frases como objeto de analise.

As frases sdo vistas como unidades comunicativas que veiculam
informagdes, a0 mesmo tempo que estabelecem ligacdo com a situagdo de fala e
com o proprio texto linguistico. Nesse sentido, o que se analisa sdo as frases
efetivamente realizadas, para cuja interpretacdo se atribui especial importancia ao
contexto, tanto verbal como ndo verbal. Concebe-se que, mesmo no nivel do

enunciado realizado, podem encontrar-se regularidades que licenciam tentativas de
organizagdo e descri¢do. (NEVES, 2001, p. 17)

A medida que os trabalhos desenvolvidos por estudiosos que se pautavam nos
pressupostos funcionalistas foram apresentados, evidenciou-se que as fungdes atribuidas a
linguagem foram conceitualizadas de modo diferente, de acordo com a teoria apresentada por
cada autor. Por exemplo, para Roman Jakobson existem seis fungdes da linguagem, sdo elas: a
funcao referencial, fun¢do emotiva, fungdo conativa, funcdo fatica, fun¢do metalinguistica e

fungdo poética.

Para Jakobson (1969) em cada mensagem se incorpora um “feixe” de
funcdes da linguagem; entre os seis fatores envolvidos no processo de comunicagio,
um ¢ destacado um determinado enunciado, outro é enfatizado noutro enunciado, €
assim por diante, configurando-se, pois, em cada mensagem, a existéncia de uma
fungdo primadria e outras secundarias, isto ¢, uma hierarquia de fungdes. (NEVES,
2001, p. 11)

Para Halliday, a linguagem serve, primeiramente, para expressar um conteudo, o que
esta relacionado a funcdo ideacional. Por meio dessa fungdo, o falante e o ouvinte organizam
e incorporam experiéncia de vida e percebem, entendem o mundo. Essa fungdo esta
subdividida, segundo o autor, em funcdo experiencial e légica. Em segundo lugar, estaria a
funcdo interpessoal que esta relacionada ao uso que o falante faz da lingua para participar dos
eventos de fala. O falante assume uma posicdo na situagdo comunicativa, julga, aprecia,
discorda, etc. O elemento interpessoal também estabelece os papéis sociais, portanto ¢
interacional e pessoal porque se relaciona ao mundo interno e externo do individuo. A terceira
fungdo ¢ a instrumental que também ¢ tida por fungdo textual. Por ela ocorre a criagdo do
texto, “a linguagem contextualiza as unidades linguisticas, fazendo-as operar no co-texto e na
situagdo: o discurso se torna possivel porque o emissor pode produzir um texto, € o ouvinte ou

leitor pode reconhecé-lo.” (NEVES, 2001, p. 13).
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Os trabalhos apresentados por Halliday foram de suma importancia para os estudos
textuais. Portanto, a seguir, falamos sobre o surgimento da Linguistica Textual e dos estudos
apresentados por Halliday e seu companheiro Hasan, embora esse ndo seja o referencial

tedrico que tomamos por base em nosso trabalho.

2.2.2 A coesdo sob o viés funcionalista de Halliday"

A preocupagdo com o0s mecanismos inerentes a construcdo do texto, € mais
especificamente com os elementos coesivos, teve como uma de suas correntes predominantes
a abordagem da Linguistica Textual.

A Linguistica Textual comecou a desenvolver-se da década de 60, na Europa e
apresentou como proposta de trabalho a analise ndo mais da palavra isolada ou frase, mas do
texto. De acordo Leonor Lopes Favero e Ingedore G. Villaga Koch (1988) houve a
necessidade da passagem de uma teoria da frase a uma teoria do texto por perceberem que na
analise de frases isoladas, ou palavras, restavam varias lacunas.

Entre as causas que levaram os linguistas a desenvolverem gramaticas
textuais, podem-se citar: as lacunas das gramaticas de frase no tratamento de
fendmenos tais como a correferéncia, a pronominalizagdo, a selecdo dos artigos
(definido ou indefinido), a ordem das palavras no enunciado, a relagdo tdpico-
comentario, a entonagdo, as relagdes entre sentengas ndo ligadas por conjungdes, a
concordancia dos tempos verbais e varios outros que s6 podem ser devidamente

explicados em termos de texto ou, entdo, com referéncia a um contexto situacional.
(FAVERO e KOCH, 1988, p. 12).

A partir de entdo, a trajetoria da linguistica textual esteve atrelada a trés momentos:
no inicio da década de 70, as analises transfrasticas ou a constru¢do de uma gramatica do
texto. Nessa época predominou o conceito de coesdo sendo equiparado ao de coeréncia, os

dois eram vistos como propriedades do texto, que se confundiam conceitualmente.

B Antes de iniciarmos esse subitem no qual contemplamos a importante contribuicdo de Halliday para os estudos
relacionados & coesdo textual é importante ressaltarmos que tendo em vista que a questdo coesiva é central no
quadro teorico funcional, nosso interesse pelos pressupostos apresentados por tal autor se deve ao fato de que o
ensino de lingua foi, e continua sendo, fortemente influenciado por eles para direcionar o trabalho relacionado a
observacao, andlise e utilizacdo das marcas coesivas. Desse modo, estamos apresentando os pressupostos basicos
de tal teoria porque eles sdo bastante vigentes em ambito escolar, no trabalho didatico que se propde quanto a
coesdo, embora esse quadro ndo seja o referencial teodrico de nossa pesquisa.
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Deu-se prioridade ao estudo das relagdes referenciais presentes no texto, mais
. \ A \ ~ , . 14 . .
precisamente a correferéncia, ou melhor, as relacdes de anéafora e catafora ™ e, assim, diante
do fato de se entender o texto como um “multiplo referenciamento” definiu-se o texto como
uma sucessdo de unidades linguisticas que ocorre devido a concatenacdo ininterrupta de
pronomes.

Nessa fase, as analises passaram a ser realizadas do texto a frase, do seguimento maior
as unidades menores. Porém, ¢ importante ressaltar que o estatuto de texto era atribuido a
duas ou mais sequéncias ou enunciados e os estudos seguiam diretrizes ora estruturalista, ora
funcionalista.

No segundo momento, em torno da década de 80, houve uma ampliagdo do conceito
de coeréncia adotando-se uma visdo pragmatico-enunciativa. A coeréncia passou a ser
entendida ndo mais como uma mera propriedade ou qualidade do texto em si, confundindo-se
com a coesdo, mas como algo construido em dada situacdo de interagdo em fungdo de fatores
de ordem linguistica, cognitiva, sociocultural e interacional.

A partir da década de 90, a Linguistica Textual passou a trabalhar de modo enfatico
com os aspectos de ordem sécio cognitivos. De acordo com Koch (2004)

Além da énfase dada aos processos de organizagao de organizagdo global
dos textos, assumem importancia particular as questdes de ordem sociocognitiva,
que englobam temas como referenciagdo, inferenciagdo, acessamento ao
conhecimento prévio etc,; e, a par destas, o tratamento da oralidade e da relagdo
oralidade/escrita, bem como o estudo dos géneros textuais, este agora conduzido sob
outras luzes- isto é a partir da perspectiva bakhtiniana, voltando, assim, a questdo

dos géneros a ocupar lugar de destaque nas pesquisas sobre o texto e revelando-se
um terreno extremamente promissor.(KOCH, 2004, p. XLV- introdugéo)

Inserido na perspectiva referente ao primeiro momento da Linguistica Textual,

Halliday seguiu a linha de estudo funcionalista. Segundo NEVES (2001),

A teoria a qual se liga a gramatica funcional de Halliday ¢ uma teoria
sistémica...Sistema € usado no sentido firthiano de paradigma funcional, mas ¢
desenvolvido no construto formal de uma rede sistémica, o que configura uma teoria
da lingua enquanto escolha. A interpretagdo funcionalista da linguistica se acopla
uma descrigdo sistémica, na qual a gramatica toma a forma de uma série de
estruturas sistémicas, cada estrutura representando as escolhas associadas com um
dado tipo de constituinte. (NEVES, 2001, p.59)

14 , . N . . ., , ,
A anafora ocorre quando o item de referéncia retoma um signo ja expresso no texto e a catafora se da quando o
item de referéncia antecipa um signo ainda ndo expresso no texto. (FAVERO, 2006, p.13).
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O modelo apresentado por Halliday propde a observagdo da constituigdo estrutural
sistémica de enunciados produzidos em diversas situagdes de interacdo e considera o fato de
que a lingua se compde por um conjunto de elementos capazes de possibilitar a comunicagado
entre as pessoas, cabendo aos interlocutores as escolhas paradigmaticas adequadas’.

Portanto, preocupa-se em analisar e descrever o modo como o sistema linguistico ¢
utilizado em textos oriundos de diversas situagdes de interlocucdo, inclusive os que
apresentam caracteristicas coloquiais que remetem a oralidade. E considerado como essencial
o fato do sistema ser usado de modo a cumprir seu papel comunicativo, independentemente,
da variacdo linguistica utilizada. Essa ¢ uma mudanca consideravel em relagdo aos padroes
gramaticais prescritivos que tinham por referéncia apenas os textos escritos.

Pelos pressupostos funcionalistas, as relacdes sintagmaticas e paradigmaticas
estabelecidas entre os elementos linguisticos possibilitam o funcionamento do sistema. A
primeira esta relacionada a cadeia de elementos usados para a constituicdo do enunciado e a
segunda as diferentes escolhas linguisticas que se pode fazer para constituir dada cadeia
linguistica. O modelo funcional proposto por Halliday, diferentemente do formalismo,
enfatiza as escolhas paradigmaticas na constituicdo de um enunciado.

Partindo dos pressupostos funcionais € entendendo o texto como uma unidade de
sentido construido pelo funcionamento do sistema linguistico, Michael Halliday e seu
companheiro Rugaiya Hasan'® realizaram um estudo minucioso sobre os elementos
necessarios a construgdo textual, ou seja, aqueles que fazem com que a soma de periodos e
oracdes configurem-se como texto e ndo apenas como um aglomerado desconexo. Os autores
mencionam que “A palavra texto ¢ usada em linguistica para referir-se a qualquer trecho,
falado ou escrito, que forma um todo unificado, qualquer que seja a sua extensdo.” '’

(HALLIDAY e HASAN, 1976, p.1) .

' Referindo-se a “gramatica sistémica” de Halliday, Christie (1979, p.257) aponta que a diferenca basica entre
essa gramatica e a gerativa ¢ a consideragdo de que a “gramadtica profunda”, a base de um enunciado, ndo ¢
encontravel em uma estrutura profunda abstrata, mas nas escolhas que o falante faz quando compde um
enunciado para um proposito especifico. A gramatica sistémica, assim, ndo tem nada que ver com a competéncia
abstrata de um falante ou ouvinte ideal em alguma comunidade homogénea de fala, que ¢ uma fic¢do cientifica;
ela diz respeito, sim, as escolhas reais no uso da lingua, feitas por falantes reais em contextos sociais reais.
(NEVES, 2001, p. 49)

'8 Destaca-se a obra Cohesion in English, de Halliday e Hasan, publicada em 1976, tida como um marco no que
se refere aos estudos sobre a questdo coesiva.

17 Tradugdo do trecho “ The word texto is sed in linguistics to refer to any passage, spoken or written, of
whatever length, that does form a unified whole”(HALLIDAY e HASAN, 1976, p.1).
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Halliday e Hasan apresentam como equivoco a ideia de que um texto seja uma super
sentenga ou a composi¢ao de uma unidade maior a partir de unidades menores.

Para definir coesao, eles dizem,

O conceito de coesdo ¢ semantico: refere-se as relagdes de significado que
existem dentro do texto, e que o definem como um texto. A coesdo ocorre quando a
interpretagdo de algum elemento na fala depende da interpretagdo de um outro
elemento. Um pressupde o outro, no sentido de que aquele ndo poder ser

efetivamente decodificado, exceto recorrendo a este.(HALLIDAY e HASAN, 1976,
18

p-4)

O conceito de “textura” passa a ser usado, segundo os pressupostos apresentados pelos
autores, para apresentar as propriedades que um texto deva possuir no que se refere a certos
tracos linguisticos que podem ser identificados e necessdrios para a constru¢cdo de uma
unidade de sentido. Portanto, a textualidade e os elementos que fazem com que um texto seja
de fato um texto passaram a ser alvo de estudos dos autores.

Por meio do classico exemplo “Lave e tire os caro¢os de seis magas para cozinhar.
Coloque-as num prato a prova de fogo”, os autores funcionalistas consideram que o pronome
“as” ¢ anafOrico porque retoma ““seis macas”. Entdo, a fungdo anaférica do “as” da coesao ao
texto de modo a possibilitar a interpretagdo como um todo. O termo “macgas” e “as” referem-
se a mesma coisa. Porém, apresentam uma ressalva “Mas a coesdo ¢ efetivada ndo pela
presenca do item referente isoladamente, mas pela presenca tanto deste como do item a que
ele se refere” '* (HALLIDAY e HASAN, 1976, p.2)

Para os autores, os termos devem estar ligados, ou melhor, devem estar coesamente
relacionados, para que um texto adquira as propriedades semanticas que o faca ser
considerado como texto. E, portanto, o conceito de ligagdo que torna possivel a analise de um
texto quanto as propriedades de coesdao e ddo uma nocao sistémica de seus padroes de textura.

Desse modo, tem-se a coesao como a relagdo semantica estabelecida pelas unidades
estruturais do texto. Para os autores as principais divisdes, quanto aos diferentes tipos de

ligacdo, sdo: referéncia, substituicao, elipse, conjungdo e coesdo Iéxica.

18 . .. ) ) ) ) .
The concept of cohesion is a semantic one; it refers to relations of meaning that exist within the text, and

that define it as a text. 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 e HASAN, 1976, p.4).

19"« But the cohesion is effected not by the presence of the referring item alone but by the presence of both the
referring item and the item that it refers to” ( HALLIDAY e HASAN, 1976, p.2)
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Segundo FAVERO, (2006, p.13 ¢ 14), a funcio referencial “est4 relacionado a fungio
pela qual um signo linguistico se relaciona a um objeto extralinguistico. Ela pode ser
situacional ou exoforica (isto €, extratextual) e textual ou endoforica”. A substituicdo diz
respeito “a colocagdao de um item no lugar de outro ou até de uma oragdo inteira . Pode ser
nominal... ou verbal...”; a elipse que ¢ “omissdo de um item lexical recuperavel pelo
contexto”; conjuncdo apresentada como os elementos conjuntivos responsaveis pelas relagdes
estabelecidas entre oragdes, periodos e paragrafos e a coesao lexical diz respeito a “reiteracao
de itens lexicais idénticos ou que possuem o mesmo referente”.

Porém, posteriormente, a maior parte dos estudiosos passou a classificar os recursos
coesivos em dois grupos: os remissivos ou que estabelecem uma relagao de referéncia com os
elementos anteriores € 0s que ocasionam a coesdo sequencial e que, portanto, garantem a
continuidade do texto.

A necessidade de dividir a coesdo lexical em dois grupos se deve ao fato de Halliday
haver postulado que ela envolve dois mecanismos: a reiteragdo ¢ a colocacdo. A reiteracao
que se realiza por meio da repeticdo de um referente textual pelo uso dos mesmos itens
lexicais, sindnimos, hiperonimos, nomes genéricos € expressdes nominais tem a mesma
funcdo dos demais recursos de remissao textual. Enquanto a colocagdo, por sua vez, permite
que se faga o texto progredir, garantindo, simultaneamente, a manutencao do tema. Os
recursos responsaveis pela coesdo referencial podem ser, entdo, de ordem gramatical
(pronomes pessoais, demonstrativos, numerais, artigos, etc.), de ordem lexical (repeticdo de
um mesmo item lexical, sindnimos, hiperdnimos, nomes, genéricos € formas nominais) e ha
casos em que ocorre a remissdo de elementos lexicais (elipse).

Observando os pressupostos da renomada obra funcionalista de Halliday e Hasan,
constata-se uma énfase aos elementos funcionais paradigmaticos. Para que uma sequéncia de
periodos tenha os atributos coesivos necessarios para se constituir como texto, as escolhas dos
elementos linguisticos utilizados pelo falante devem estabelecer entre si uma relagdao de
ligacdo. Desse modo, uma escolha equivocada dos itens lexicais pode gerar um problema ao
texto.

Segundo Costa Campos (1991), no exemplo, “Ana viu um rapaz na praia. Um rapaz

tinha os cabelos verdes” verifica-se que hd um problema de constitui¢do da sequéncia.

A ma formagdo desta sequéncia esta, sem duvida associada & impossibilidade
de estabelecer uma relacdo de interpretagdo referencial entre as duas expressdes
indefinidas. Este fato, aqui apenas exemplificado, permite sublinhar a natureza
estruturadora da relacdo anaférica na construcdo da significagdo do texto.
(CAMPOS, 1991, p. 363)
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Encerrando, por ora, o que tinhamos a dizer sobre tais pressupostos, passamos a seguir
a uma sucinta explanagdo sobre o importincia dos trabalhos apresentados por Emile
Benveniste para os estudos linguisticos. Os trabalhos apresentados por ele serdo de
fundamental importancia para o surgimento de teorias que conceitualizam a linguagem como

um meio de interacdo, a terceira concepgao que iremos abordar.

2.3 CONTRIBUICOES DE EMILE BENVENISTE PARA OS ESTUDOS
LINGUISTICOS

Os estudos sobre a enunciagdo, em geral, e, portanto, a teoria enunciativa proposta por
Benveniste, trazem para o cenario das preocupagdes linguisticas, sem desconsiderar as
proposi¢des estruturalistas anteriores, o sujeito, personagem tido como secundario pela
linguistica estruturalista saussuriana. Os conceitos de subjetividade, sentido e contexto
possibilitaram uma nova forma de pensar a linguagem.

Para Emile Benveniste, é redutor compreender a linguagem apenas como uma forma

de reproduzir o pensamento ou como um instrumento de comunicagao.

(...) a comparagdo da linguagem com um instrumento, e realmente ¢ preciso
que seja como um instrumento material para que a comparagdo seja pelo menos
inteligivel, deve encher-nos de desconfianga, como toda no¢do simplista a respeito
da linguagem. Falar de instrumento, é por em oposi¢cao o homem e a natureza. A
picareta, a flecha, a roda ndo estdo na natureza. Sao fabricagdes. A linguagem esta
na natureza do homem que nao a fabricou. Inclinamo-nos sempre para a imagina¢ao
ingénua de um periodo original, em que um homem completo descobriria um
semelhante igualmente completo e, entre eles, pouco a pouco se elaboraria a
linguagem. Isso é pura ficgo. Nao atingimos nunca o homem separado da
linguagem e ndo o vemos nunca inventando-a. Ndo atingimos jamais o homem
reduzido a si mesmo e procurando conceber a existéncia do outro. E um homem
falando que encontramos no mundo, um homem falando com outro homem, e a
linguagem ensina a propria definicdo do homem. (BENVENISTE, 1958, p. 285)

Benveniste ressalta que ndo se pode tomar a linguagem como algo exterior ao homem,
como um instrumento que se usa, quando se quer, e do qual se dispde, quando assim convier.
Diferentemente de tal entendimento, o autor conceitua a linguagem como inerente a natureza
humana, o homem constitui-se como homem pela linguagem. Desse modo, homem e
linguagem estabelecem relacdes de imbricacdo, de indissolubilidade. Além disso, ele
menciona que a constituicdo do homem também estd atrelada ao uso da linguagem em

situacdes de interacdo e a relagdo entre o eu e o outro ¢ essencial para sua constitui¢ao.
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Portanto, ressalta-se a relevancia dada ao papel do sujeito e a sua constitui¢do por
meio da linguagem, nas relagdes estabelecidas com o outro.
Segundo Benveniste (1970),

Antes da enunciagao, a lingua ¢ efetuada em uma instancia do discurso, que
emana de um locutor forma sonora que atinge um ouvinte e que suscita uma outra
enunciacdo de retorno...desde que ele se declara locutor e assume a lingua, ele
implanta o outro diante de si, qualquer que seja o grau de presenca que ele atribua a
esse outro. Toda enunciagdo ¢, explicita ou implicitamente, uma alocugdo, ecla
postula um alocutorio. Por fim, na enunciagdo, a lingua se acha empregada para a
expressdao de uma certa relagdo com o mundo. A condi¢do mesma dessa mobilizagdo
e dessa apropriagdo da lingua é, para o locutor, a necessidade de referir pelo
discurso, e, para o outro, a possibilidade de co-referir identicamente, no consenso

pragmatico que faz de cada locutor um co-locutor. A referéncia é parte integrante da
enunciacdao "(BENVENISTE, 1970, p. 84).

Desse modo, o autor institui o carater indispensavel da relacdo eu-tu para a
enunciacdo. H4 um eu que se reporta ¢ um tu que, por sua vez, voltara a pronunciar-se, ha
uma relacdo interativa na qual a lingua ¢ usada para instituir a relacdo dialdgica entre os
interlocutores. Passa a destacar-se, entdo, outro modo de conceber a linguagem que postula,
fundamentalmente, o papel do sujeito nas situagdes de interlocugdo e o carater dialogico da

linguagem.

2.4 A LINGUAGEM COMO UM MEIO DE INTERACAO

A linguagem entendida como um meio de interagdo sustenta diversas correntes de
estudo que tomam por base as materializagdes linguisticas advindas das diversas situagdes de
interlocugdo vivenciadas pelos sujeitos para as quais interessa, como dissemos, de modo
primordial o carater dialdgico da linguagem. Segundo Travaglia (1996), “essa concepcao €
representada por todas as correntes de estudo da lingua que podem ser reunidas sob o rotulo
de linguistica da enuncia¢do.” (TRAVAGLIA, 1996, p. 23) .

Em nosso trabalho assumimos uma posi¢do tedrica enunciativa que se respalda na

Teoria das Operagoes Predicativas e Enunciativas, sobre a qual falamos a seguir.

2.4.1 Sobre o referencial teérico por nés assumido

Proposta pelo linguista francés Antoine Culioli, a TOPE concebe a linguagem como

um trabalho ou uma atividade de construcdo de significacdo que se da pela representacao
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mental, referenciacdo linguistica e regulagdo intersubjetiva e as linguas naturais como
responsaveis por viabilizar a atividade de linguagem por meio dos arranjos linguisticos.

A representacdo mental esta relacionada ao modo como o sujeito apreende o mundo
na medida em que interage com o meio e recebe inferéncias fisico-culturais. O sujeito constroi
suas representagdes por meio do contato com o outro, com os objetos, com o mundo. E um
processo de categorizacdo que ocorre pela relacdo entre o extralinguistico e o linguistico.

A referenciagdo linguistica estd relacionada ao agenciamento de um enunciado. Por
meio de construgdes linguisticas, os enunciadores estabelecem relacdes de interacdo que se
dao mediante a construgdo de significados, possibilitados por meio dos arranjos linguisticos.
Portanto, o enunciado ¢ tomado como uma materializacdo linguistica que possibilita a
significacdo por meio de valores referenciais.

A regulagdo intersubjetiva estd relacionada aos sujeitos enunciadores, mais
especificamente a relacdo enunciativa instaurada, considerando-se as operagdes de
representacdo mental e referencia¢do. Ela envolve os ajustamentos feitos pelo enunciador de
acordo com o interlocutor em questao.

Para a Teoria das Operacdes Predicativas e Enunciativas, a linguagem ndo pode ser
definida apenas como um objeto de comunicacdo ou como reproducao do pensamento, essas
sao defini¢des redutoras, ja que a linguagem diz respeito, como explicitamos acima, a uma
complexa atividade inerente ao ser humano. De acordo com Rezende “A linguagem seria, no
homem, uma sofisticagdo de mecanismos biologicos de equilibragcdo existente em todo ser
vivo. Falamos muito mais para nos equilibrar do que para nos comunicar”. (2009, p. 15).

Sao os textos, orais ou escritos, que possibilitam o estudo dos arranjos e formas
enquanto resultantes da atividade de linguagem, o que nos dara pistas do processo mental
percorrido pelo sujeito até a constitui¢do do enunciado. A teoria culioliana procura investigar
0s processos que norteiam a produgdo e o reconhecimento dos textos orais e escritos.

O enunciador estard, constantemente, num processo de ajustamento buscando a
regulacdo intersubjetiva e as marcas linguisticas sdo vistas como rastros das operagdes de
linguagem. Sendo assim, a0 mesmo tempo em que devemos diferenciar, teoricamente, os
conceitos de lingua e linguagem, deve-se ter claro que elas estdo imbricadas, uma pressupde a
outra.

Portanto, a gramatica proposta pelo modelo ¢ aquela que ndo apresenta categorias pré-
estabelecidas, mas que se constitui pelo movimento. A significagdo ¢ construida por meio de
valores referenciais que se ddo entre e pelas marcas discursivas apresentadas nos proprios

enunciados. Desse modo, ndo € possivel a desarticulacao entre 1éxico e gramatica.
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Existe uma gramatica operatoria, ou um modo de organizacdo entre 0s recursos
linguisticos selecionados pelos falantes, que possibilita a interlocugdo dos sujeitos em
interacdo. Porém, a interpretacdo, para um mesmo enunciado, pode ndo ser parecida para
diferentes interlocutores, ja que ela esta relacionada tanto ao contexto discursivo nos quais sao
proferidos tais enunciados quanto a experiéncia de vida de cada sujeito.

Para a teoria, ha uma invariancia, uma relativa estabilidade, que, por sua vez,
proporcionara uma imensa possibilidade de construgdes linguisticas: sdo as variagoes de
forma e expressdo. Tais variagdes serdao apresentadas por meio das marcas modais, aspectuais
e temporais.

Sobre a inser¢ao do papel do sujeito nos estudos linguisticos, ressaltamos que Culioli,
ao elaborar a Teoria das Operagdes Predicativas Enunciativas, aborda a subjetividade de
modo diferente da apresentada em trabalhos enunciativos anteriores, como a concepgao de
sujeito apresentado nas obras de Benveniste.

Benveniste aborda a subjetividade como a capacidade do locutor para se propor como
sujeito. Ele apropria-se da lingua e a utiliza pelo ato da enunciagao, fazendo uso de um modo
proprio que designa quem fala e com quem se fala (eu-tu). E pela linguagem que o homem
“constitui-se como sujeito”, segundo Benveniste. Portanto, para ele ha, a priori, um sujeito
que coloca a linguagem em funcionamento e profere um enunciado.

Benveniste enfatiza que certas marcas denotam uma maior ou menor subjetividade na
linguagem. Marcas de terceira pessoa estariam associadas a enunciados mais descritivos
(sujeito passivo) enquanto a escolha da primeira pessoa apresenta uma atitude por parte do
sujeito enunciador, o que mostraria uma maior subjetividade. A énfase ao “eu” associada a
escolha dos verbos usados no enunciado apresentam, ainda, uma marca mais acentuada do
sujeito, um comprometimento por parte dele (sujeito ativo). O autor relaciona a subjetividade
com a a¢do a ser realizada pelo sujeito no mundo, portanto, contempla o extralinguistico.
Benveniste alicerga a subjetividade em um paradigma que estabelece os atos de dizer como
caracteristica tipica para demarcagdo do sujeito na linguagem.

Para Culioli, o que interessa sdo os processos de abstracdo que levaram o enunciador a
constituir o enunciado de determinado modo. Esses processos, portanto, devem ser analisados
por meio da materialidade proferida, pela escolha dos arranjos apresentados nos enunciados.
Assim, sentido e forma constituem, correlativamente, uma significagdo. O enunciado para
Culioli diz respeito ao resultado de um processo de construcao de significagao.

De acordo com Sarah de Vogué (2011), existe um sujeito “orientador-origem” que,

por meio de um processo, demarcara pontos de vista. “Esses pontos de vista sdo denominados
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orientadores enunciativos (orientadores que se estabelecem por meio do processo de
enunciagdo)” (VOGUE, 2011, p.60).

O sujeito-locutor (orientador-origem) ird diferenciar-se do sujeito-enunciador. O
primeiro pode ser entendido como aquele que fala ou de onde virdo as orientagdes proferidas
no enunciado e o segundo diz respeito a reconstituicdo de todo um processo abstrato que
resultard no enunciado e que trard pontos de vista estabelecidos pela propria tentativa de
determinar tais pontos de vista.

Portanto, toma-se por base o material linguistico, nao se desconsiderando que ele sera
feito por um sujeito de “carne e 0sso” (sujeito-locutor) que se constroi pelas relagdes
psicossociais. Por meio dos processos de representacdo mental, referenciagdo linguistica e
regulacdo intersubjetiva, o sujeito fard uso da linguagem que, viabilizada pela lingua,
apresentara demarcacdes modais, aspectuais € temporais responsaveis por uma maior ou
menor determinagdo do enunciado.

Desse modo, o estudo acerca das marcas apresentadas em um enunciado ira
proporcionar a reconstituicdo do sujeito e o ponto de partida para a analise linguistica

proposta por Culioli € a propria materializagao linguistica.

2.4.2 A coesdo vista por meio da gramaética operatoria

Quanto a questdo coesiva, o modelo linguistico da TOPE entende que a coesdo
linguistica ndo se configura apenas por marcas especificas, mas por todo o conjunto de
elementos que constitui os enunciados, como dissemos as marcas de tempo, aspecto e pessoa
serdo responsaveis pela articulacdo semantica que possibilitard a construcao de significacao.

Para o modelo tedrico, a indeterminacdo e a ambiguidade sdo constitutivas da
linguagem e o sujeito realiza um trabalho de constru¢do continuo para determinar os
enunciados. Retomamos de modo mais detalhado os pressupostos da TOPE nos proximos

capitulos e mostramos o que acabamos de dizer.

Por ora, gostariamos de voltar as atividades que apresentamos no capitulo anterior,
para estabelecermos algumas relagdes entre tais atividades propostas e as fundamentagdes
tedricas gramaticais que as sustentam, tomando por base os aspectos elementares relacionados

as trés concepgdes linguisticas e gramaticais que contemplamos até o momento.

2.5 A COESAO LINGUISTICA NO ENSINO
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Discutidas as concepgoes de linguagem e seus reflexos nas abordagens linguisticas,
passamos a refletir sobre as atividades que apresentamos no capitulo I*. Por meio de tais
reflexdes, tentamos apreender a concepgao gramatical que subjaz a cada proposta apresentada.

Para isso, realizamos as andlises do seguinte modo: primeiramente, tomamos o
primeiro exemplo de atividade apresentado no capitulo I, uma producdo de texto de um aluno
do terceiro ano do Ensino Fundamental, no qual aparece o que focalizamos em nossa
pesquisa, a utilizagdo repetitiva dos termos ela(s) e ela(s) como recursos coesivos, € 0
analisamos tomando por base cada uma das trés concepgdes gramaticais e linguisticas por nos
abordadas nesse capitulo. Faremos isso a partir do seguinte questionamento: Como a nossa
questdo de pesquisa poderia ser vista a partir de cada concepcao linguistico-gramatical?

Em seguida, analisamos, cada um dos demais exemplos de atividades apresentados,
mais precisamente as atividades que intitulados como dois, trés e quatro, os quais foram
sugeridas pela Revista Nova Escola.

Retomemos, entdo, o exemplo niumero um:

Reescreva o trecho abaixo substituindo as palavras ele (em negrito):

— Estou cansada e com sono. Prepare uma cama bem quentinha para nos duas! Ao
ouvir isso, a princesa disparou a chorar. Tinha horror do corpinho gelado e tmido da
rd, ¢ ndo queria dormir com ela de jeito nenhum. Suas lagrimas, porém, sé
conseguiram aumentar a zanga do rei:

Chegando 14 ela pegou ele e largou o sapo na parede e guando ele caiu no chao

ele virou um principe. E ele contou o gue aconteceu com ele que uma bruxa

transformou em sapo.

2.5.1 Sob a perspectiva da gramatica normativa

Se tomarmos os termos ele(s) e ela(s), recursos coesivos usados de modo continuo na
producao apresentada, podemos observar que, de acordo com as classificacoes da gramatica

prescritiva, eles dizem respeito a classe dos pronomes. De acordo com A Novissima

Gramética da Lingua Portuguesa, escrita por Cegalla (1992), “Pronomes sdo palavras que

20 Pagina 17.
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representam os nomes dos seres ou os determinam, indicando as pessoas do discurso”
(CEGALLA, 1992, p. 150). Em seguida ha uma subdivisdo dos pronomes. Os pronomes
Ele(s) e ela(s) sdo classificados como pronomes pessoais, “Pronomes pessoais sdo palavras
que substituem os nomes e representam as pessoas do discurso”(CEGALLA, 1992, p. 150).
Porém, o tipo de substituicdo que ¢ apresentada na definicdo ndo diz respeito ao uso que se
fez dos termos ele e ela na produgdo apresentada.

O uso continuo do termo demonstra que o texto foi construido por meio de uma
linguagem coloquial, baseada na fala e que, portanto, apresenta a repeticao de termos de modo
a deixar o texto fora dos padrdes estéticos inerentes a um texto escrito. A partir da concepgao
de linguagem em questdo, verifica-se que a escrita do aluno ndo esta adequada ao padrio
culto da lingua. Se pensarmos nas correcdes feitas, normalmente, pelo professor,
possivelmente haveria aquela relacionada a sugestdo de se trocar o pronome pessoal reto ele
pelo pronome pessoal obliquo o. De acordo com a graméatica normativa, o uso do pronome
obliquo ¢ indicado quando o empregamos “fundamentalmente como objeto direto ou indireto”
(CUNHA, 2001, p. 277).

Segundo a gramatica prescritiva, a repeticdo € classificada como uma figura de
linguagem, utilizada como recurso estilistico. De acordo com Cegalla (1992), em Novissima
Gramética da Lingua Portuguesa, “ A repetigdo consiste em reiterar (repetir) palavras ou
oragdes para intensificar ou enfatizar a afirmacdo ou sugerir insisténcia, progressao”
(CEGALLA, 1992, p. 522). A repeti¢ao aceita pela gramatica normativa ndo ¢ aquela que
aparece em qualquer texto. Ela diz respeito as apresentadas em obras literarias e estdo
atreladas ao uso “consciente” do escritor, enquanto um recurso de estilo para enfatizar ou

intensificar seu dizer. Sobre isso Lyons (1979) reitera,

O gramatico tradicional inclinava-se a pensar ndo s6 que a lingua escrita era
mais fundamental que a falada, mas também que uma forma especifica da lingua
escrita, isto ¢, a literaria, era inerentemente “mais pura” e “mais correta” que
qualquer outra forma, escrita ou falada, e que era seu dever como gramatico,
“preservar” da corrupgéao essa forma de lingua. (LYONS, 1979, p. 42)

Desse modo, fica clara a existéncia da elitizagdo presente em tais pressupostos.
Alguns, por fazerem uso de uma escrita considerada “mais pura e correta”, podem se utilizar
de recursos como a repeticdo, outros, por ndo se inserirem em grupos autorizados a
procederem de tal forma, ndo poderiam se utilizar de tais recursos. Conduz-nos, também, aos
principios primeiros que motivaram o surgimento da gramatica normativa, ainda no periodo

helenistico, quando o objetivo era a preservagdo da lingua nacional. Obviamente, objetivava-
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se a preservacao dos padrdes cultos, aqueles que eram tidos como os de prestigio, puros,
originais e que denotavam uma organizacao logica do pensamento.

Referindo-se a concepg¢dao de linguagem enquanto expressdo do pensamento,
Travaglia diz (1996), “Para essa concepgao as pessoas nao se expressam bem porque nao
pensam” (TRAVAGLIA, 1996, p. 21). Presume-se que esse “ndo pensam” esta atrelado a um
modo de pensar destituido da l6gica e de uma boa organizagdo e que, portanto, ndo segue os
preceitos gramaticais necessarios ao bem falar, e, obviamente, ao bem pensar.

Pelos pressupostos apresentados acima, a proposta de reescrita apresentada “Reescreva
o trecho abaixo substituindo as palavras ele (em negrito)”, equivale a dizer “Reescreva o
texto de modo a utilizar os padroes cultos da lingua escrita”. De acordo com os preceitos da
gramatica normativa, existem classes de palavras que retomam as pessoas do discurso e
também as que funcionam como conectivos. Por tais pressupostos, apreende-se que o aluno
poderia fazer outras construg¢des, de modo que tais classes fossem usadas adequadamente. O
ensino, pela concepcdo de linguagem em questdo, baseia-se na substituicdo dos padroes
linguisticos inadequados e imperfeitos pelos padrdes corretos, perfeitos e que permitem uma
clara organizac¢do da lingua. “Exige-se que as construgdes e o léxico escolhido resultem na
“expressao do pensamento” com clareza, precisao e concisao”, (TRAVAGLIA, 1996, p.26).
Desse modo, o estilo de linguagem utilizado pelo aluno est4 inadequado e a producao precisa

ser “corrigida” de modo a encaixar-se aos padrdes gramaticais prescritivos.

2.5.2 Sob a perspectiva da gramatica funcional descritiva

Por apresentar estudos que se constituem como pioneiros no que diz respeito a questao
coesiva e serem utilizados pela escola até os dias atuais, optamos por contemplar aspectos
elementares dos pressupostos funcionalistas descritivos para realizar essas consideracdes.
Segundo tais pressupostos, a materializagdo linguistica constitui-se pelas relagdes
sintagmaticas e paradigmaticas entre os termos nela presentes. Tais relacdes fazem do texto
uma unidade semantica e, por isso, as escolhas paradigmaticas realizadas pelo falante sao
fundamentais. Observa-se que tais estudos mostram em seus primoérdios, com nos trabalhos de
Halliday e Hasan, uma preocupacao em diferenciar sequencias de frases e texto, dizendo que
sdo as ligagdes tecidas entre os termos dos periodos, em relagdes anaforicas e cataforicas, que
dao as sequencias o estatuto de texto. Para tal fundamentacdo, esse aspecto diz respeito a

propria coesao.
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A gramatica descritiva funcional, diferentemente dos pressupostos gramaticais
normativas, dos quais falamos no item anterior, ndo v€ problemas no fato do texto apresentar
marcas de oralidade, j4 que se interessa por textos advindos de diferentes situacdes de
interlocug¢do. Para tal referencial tedrico, ¢ importante que se observe e analise o
funcionamento dos termos na cadeia de elementos linguisticos de modo que a interagdo se dé
de forma satisfatéria. Desse modo, tomando-se por base o texto produzido pelo aluno,
evidencia-se que o estudante fez uso de um mesmo elemento por varias vezes, para fazer a
retomada do referente.

As escolhas feitas pelo aluno mostram que o termo ele no texto exerce uma fungéo
anaforica e torna a sequencia de oragdes um texto, pelas relagdes que estabelece entre elas.
Porém, seria adequado pensar em substituicdes para tais termos, nas quais se observe que
outras palavras podem ocupar o lugar do termo ele na cadeia linguistica, sem que seja perdido
o sentido original do texto. As substitui¢des paradigmaticas mostram que o texto ¢ composto
por uma estrutura sistémica passivel de diferentes escolhas. Tais escolhas podem dar ao texto
uma “melhor formacao” e, portanto, deixa-lo mais claro. Considerando-se que a fun¢do da
linguagem, para a concep¢do da qual falamos, ¢ a de servir como instrumento de
comunicac¢do, evidencia-se que quanto mais nitidez as escolhas paradigmadticas derem ao
texto, mais satisfatoriamente sua funcao comunicativa serd atingida.

Se tomarmos a proposta apresentada, “Reescreva o trecho abaixo substituindo as
palavras ele (em negrito)”, observa-se que se enfatiza que as escolhas paradigmaticas sdo
responsaveis por dar ao texto uma maior adequagdo. E fato que, muitas vezes, a comanda da
atividade € essa, mas o que o professor espera ¢ que o aluno nao apenas faca as substituicoes,
mas também reconstrua o texto de modo a fazer com que ele fique com menos marcas de
oralidade, mais proximo ao padrdo culto. Nesse caso, as fundamentacdes gramaticais
normativa e descritivas misturam-se.

Pelos pressupostos da gramatica descritiva funcional, € preciso que a ma formacao das
sequéncias linguisticas seja evitada e as substituicdes mostram-se importantes em casos como
o do texto apresentado. Uma atividade bem comum no ensino, para a substitui¢cdes de termos
repetitivos em uma cadeia linguistica, ¢ a elaboracdo de listas que apresentem varias
possibilidades de substitui¢do para as palavras. Ha de se considerar que ainda que o objetivo
seja o de refinamento da escrita por meio da substituicdo de termos linguisticos, pela comanda
presente na atividade, tal objetivo parece ndo ser atingido ja que ndo se propde a reflexdao

acerca das materializagdes linguisticas construidas pos-substitui¢do.
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Passaremos, agora, a analise da atividade com base nos pressupostos de uma
gramatica que se pauta no processo de construcdo linguistica realizada pelo sujeito. Nesse
momento, falamos sobre o modelo pelo qual nos guiamos para trabalhar a questdo coesiva

focalizada em nossa pesquisa.

2.5.3 Sob a perspectiva da gramatica operatoria

Para a concepcao de linguagem na qual nos fundamentamos, a TOPE, a linguagem ¢
um trabalho ou uma atividade de construgédo de significagdo realizada pelo sujeito®' .

Tomando-se por base o texto apresentado pelo aluno, considera-se que ele é o
resultado de um esforgo feito pelo estudante que traz a tona um trabalho de construgdo. Tal
trabalho ¢ visto como sendo resultante de experiéncias, ao mesmo tempo, psicoldgicas e
sociais. Desse modo, a diversidade e, portanto, as experiéncias de vida se deixam refletir por
meio das diferentes construgdes linguisticas.

O texto oral ¢ a materializacdo que, normalmente, os alunos das séries iniciais tém por
base, € o que eles utilizam desde que comecaram a esbogar as primeiras palavras e, por isso, ¢
sem duvida a produgdo que estd mais proxima deles. Nesses textos a repeticdo, o aparente
paradoxo e a redundancia sdo bastante evidentes € mostram o processo de constru¢do do
sujeito.

Nesse quadro teorico (TOPE), no qual se destaca o processo gerador da significacdo, a
questdo coesiva passa a ser pensada com base em todos os elementos linguisticos presentes
nos enunciados e pela relagdo de orientacdo e localizagdo estabelecida entre tais elementos. O
sujeito vai investir os arranjos linguisticos de significacdo por meio da sua experiéncia de vida
€ as marcas enunciativas de sujeito, tempo e aspecto serdo fundamentais para tal processo.

Nesse sentido, as atividades linguisticas aplicadas pela escola, tais como as que foram
apresentadas anteriormente, ndo sdo suficientes para que o aluno refine sua escrita e sua
leitura. Se uma substitui¢do foi realizada, ¢ preciso que se reflita sobre as nuances discursivas
que ocorreram por meio de tal troca de termos.

Por exemplo, se substituirmos os termos em negrito do seguinte enunciado,

<Chegando la ela pegou ele e largou o sapo na parede>

L' Culioli (1990) a define como “atividade humana de elaboragio de simbolos”, resultante das operagdes de

representacdo mental, referenciagdo linguistica e regulagdo intersubjetiva que se deixa representar por meio de
arranjos linguisticos quer orais quer escritos.
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De maneira que ele seja construido dos seguintes modos,

<Chegando 14, a enraivecida princesa pegou 0 sapo nojento e largou 0 sapo na
parede>

<Chegando 14, a enfurecida princesa pegou o bicho asqueroso e largou-o na
parede>

<Chegando 14, com muita raiva, a princesa pegou o0 sapo e largou o animal na
parede>

<Chegando la, muito brava, a princesa pegou o bicho grudento e o largou na
parede>

Observamos que as trocas trouxeram significativas diferengas ao enunciado. O autor
insere-se no texto tecendo julgamentos acerca dos personagens. Portanto, ndo ¢ uma
substitui¢do que apenas evita a repeti¢ao dos termos. Esse exercicio vai além da substitui¢ao
dos termos evitando a repeticdo, trata-se, pois, de um trabalho em que se propode a reflexdo
acerca das nuances discursivas que se obtém por meio de diferentes constru¢des linguisticas
obtidas a partir de um dado enunciado. Tais construgdes aproximam-se porque apresentam
uma invariancia ou uma ‘“génese comum” e se diferenciam pelas marcas enunciativas
empregadas. Esse ¢ um aspecto primordial a ser trabalhado com aos alunos, aspecto que se
torna extremamente importante quando se considera a relevancia da articulagdo entre
linguagem e lingua, 1éxico e gramatica.

Desse modo, segundo a fundamentacdo por nds assumida, o trabalho com listas e
substitui¢des ndo basta. E preciso que haja a reflexdo acerca das diferentes construgdes.

Nos proximos capitulos falamos mais sobre nosso modo de entender a questdo
coesiva, em especial a que focalizamos, e sobre o trabalho que consideramos que deva ser

realizado no ensino.

2.6 SOBRE OS OUTROS EXEMPLOS DE ATIVIDADES

Nesse item iremos analisar os exemplos de atividades dois, trés e quatro que

apresentamos no capitulo I*. Tomemos, entdo, o exemplo dois:

2 Pagina 17.
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Qualquer vida é muita dentro da floresta

Se a gente olha de cima, parece tudo parado.
Mas por dentro ¢ diferente.

A floresta estd sempre em movimento.

Ha uma vida dentro dela que se transforma
sem parar.

Vem o vento.

Vem a chuva.

Caem as folhas.

E nascem novas folhas.

Das flores saem os frutos.

E os frutos sdo alimento.

Os passaros deixam cair as sementes.

Das sementes nascem novas arvores.

As luzes dos vaga-lumes sdo estrelas na
terra.

E com o sol vem o dia.

Esquenta a mata.

Tlumina as folhas.

Tudo tem cor ¢ movimento.

No trecho "H4 uma vida dentro dela que se transforma sem parar" (v. 4-5), a palavra
sublinhada refere-se a

(A) floresta.
(B) chuva.
(C) terra.
(D) cor.

Analise

O foco, aqui, ¢ a identificacdo do referente que foi substituido por uma contragido
(dela). E necessario ler o texto inteiro para identificar que "dela" se refere a floresta,
pois o referente e a palavra que o substitui ndo estdo no mesmo periodo.

Orientagdes

Para garantir os sentidos de um texto, as diferentes informagdes que vao sendo
apresentadas sdo ligadas por meio de expressdes que retomam aspectos citados
anteriormente ou que anunciam outros que serdo tratados a seguir. Para aprofundar
esse conhecimento, peca que a meninada analise textos com recursos coesivos
variados, como pronomes (pessoais, demonstrativos, possessivos, relativos),
numerais, sinénimos, hiperénimos e elipses, entre outros recursos. E importante a
identificacdo de referente e coesivo no mesmo periodo e em periodos diferentes.

Percebe-se na atividade uma fundamentacdo pautada nos pressupostos gramaticais

descritivos funcionais. Espera-se que o aluno identifique que dela retoma o referente floresta.

Ainda ha uma ressalva, € preciso que seja realizada a leitura do texto todo, para que se

consiga localizar o referente. O que se verifica ¢ uma atividade que focaliza a identificagdo e a

localizagdo de termos em remissdo. Ainda com relagdo a tal aspecto, ¢ sugerido que o

professor ofereca aos alunos textos com recursos coesivos variados que os apresentem num

mesmo periodo e também em periodos diferentes.
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Temos, portanto, os recursos coesivos sendo trabalhados numa perspectiva gramatical
sistémico funcionalista, na qual os elementos sdo utilizados para estabelecer uma relacdo de
ligacdo entre os textos, o que garante que eles se configurem como uma unidade semantica.
Aspectos relativos as diferentes nuances discursivas geradas pelas substituicdo de um termo
por outro ndo sdo considerados na atividade, o que se espera ¢ que o aluno observe que
diferentes elementos podem ocupar um mesmo lugar numa cadeia de elementos, sem que haja
alteracao do sentido no texto.

No exemplo trés verifica-se um posicionamento bem proximo ao observado na

proposta que acabamos de apresentar:

EVA FURNARI

EVA FURNARI - Uma das principais figuras da literatura para
criangas. Eva  Furnari nasceu em Roma (Itdlia) em 1948 ¢
chegou ao  Brasil em 1950, radicando-se em  Sdo  Paulo.

Desde muito jovem, sua atragdo eram os livros de estampas -
e ndo causa estranhamento algum imagina-la

envolvida com cores, lapis e pincéis, desenhando mundos e
personagens para habita-los...
Suas habilidades criativas encaminharam-na, primeiramente,
ao universo das Artes Plasticas expondo, em 1971, desenhos
e pinturas na Associa¢do dos Amigos do Museu de Arte Moderna,

em uma mostra individual. Paralelamente, cursou a  Faculdade
de Arquitetura e Urbanismo da USP, formando-se no ano de 1976.
No  entanto, erguer prédios tornou-se  pouco  atraente  quando
encontrou a experiéncia das narrativas visuais.
Iniciou sua carreira como autora e ilustradora, publicando histdrias

sem texto verbal, isto ¢, contadas apenas por imagens. Seu primeiro
livro foi langado pela Atica, em 1980, Cabra-cega, inaugurando a
colegdo Peixe Vivo, premiada pela Fundagdo Nacional do Livro

Infantil e Juvenil - FNLIJ.
Ao longo de sua carreira, Eva Furnari recebeu muitos prémios, entre
eles contam o Jabuti de "Melhor Ilustragdo" - Trucks (Atica, 1991),

A Bruxa Zelda e os 80 Docinhos (1986) e Anjinho (1998) - sete
laureas concedidas pela FNLIJ e o Prémio APCA pelo conjunto de sua obra.

No trecho "Ao longo de sua carreira, Eva Furnari recebeu prémios, entre eles
contam o Jabuti" (1. 19-20), a palavra destacada refere-se a:

(A) lapis.
(B) livros.
(C) pincéis.
(D) prémios.

Anélise

Neste caso, a informag@o solicitada esta na frase que serve de enunciado para a
questdo: relendo-a, a crianga tera de identificar que o referente “prémios” foi
substituido pelo pronome “eles”.

Orientacdes
A habilidade requerida por este descritor deve ser exercitada com base na leitura de
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textos de varios géneros e de diferentes graus de complexidade. Durante a atividade,
proponha a identifica¢do dos referentes ¢ das palavras que os substituem (os
coesivos). E necessario lembrar ainda que, assim como a leitura, a escrita também
traz avangos nessa habilidade. Estar no lugar de produtor de texto, em que
frequentemente se defronta com problemas semelhantes, ¢ outro meio de obter
avangos como leitores.

Esse exercicio ¢ proposto do mesmo modo que o anterior. O aluno tem de observar
que o termo “prémios” foi substituido por “eles” no trecho apresentado. A orientagdo ressalta,
também, que o trabalho deve contemplar os diferentes géneros, mas continua enfatizando a
questdo da substitui¢do. Pela sugestdo presente nas orientagdes pretende-se que os alunos

observem que o uso de elementos coesivos ocorre nos mais variados géneros textuais.

AVASS®URA

A vasoura de uma bruxa ¢ uma das mais importantes pecas de seu equipamento. Pode ser utilizada em
casa, mas também constitui um meio de transporte muito barato

COMO PREPARAR SUA VASSOURA MAGICA

Prenda com
pregos &

Amarre
*um feixe
de
ramos
50008 Enfie um

cabo de numa
Vassoura superficle
R ﬁ"“”‘

COMO VOAR EM SUA VAS SOU'RA

——

———————————————————————

A versdo moderna da vassoura Nido exagere na altura em seu
tem suas limitagdes primetro voo

Caso a vassoura nio preste, ela

podera ter outras utilidades. |

BIRD, M. Manual Prdtico de Bruxaria. 2. ed. Sao Paulo: Editora Atica, 1997, p. 25.

No trecho "Caso a vassoura nao preste, ela podera ter outras utilidades", a palavra
sublinhada refere-se a

(A) altura do voo.

(B) bengala da bruxa.
(C) bruxa machucada.
(D) vassoura magica.

Analise

Para responder a pergunta, o aluno precisa relacionar o pronome "ela" (coesivo) a
vassoura (referente). A resposta esta no ultimo quadrinho do texto, trecho de um
suposto manual de instru¢des sobre como construir e utilizar uma vassoura de bruxa.

Orientacdes
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Uma boa atividade para aprimorar essa habilidade ¢ distribuir as criangas um texto
em que o coesivo nao recupera corretamente o referente. Exemplo: em vez de se
relacionar a ele no singular, faz isso no plural. O objetivo ¢ que elas percebam,
durante a leitura, que essa troca gera um problema de compreensdo. Quando
identificarem isso, pe¢a que substituam o coesivo errado pelo correto.

Por meio da observagdo das trés ultimas atividades, verifica-se que houve a variagdo
dos géneros textuais utilizados para abordar a localizacao e a identificacao de referentes. O
primeiro texto apresentado foi uma poesia, o segundo uma biografia e a terceira atividade traz
uma historia em quadrinhos. A terceira atividade parece ser um pouco mais interessante do
que as anteriores, pela orientacdo dada ao professor, na qual se sugere que sejam feitas trocas
de termos que ndo recuperam o referente. Tal troca de termos pode gerar certo estranhamento
e dificuldade na compreensao. Nesse caso, a sugestdo contempla o cariter semantico ao qual a
questdo coesiva estd atrelada. Como dissemos, a mera localizagdo e identificagdo de
elementos remissivos ndo garantem que o aluno refine sua capacidade discursiva.

De modo geral, observa-se que os exemplos dois, trés e quatro apresentam atividades
muito parecidas. A concepg¢do gramatical descritiva funcional parece ser a predominante. A
coesdo ¢ tratada por meio das relagdes de anafora e catafora. Talvez também possam ser
identificados os preceitos gramaticas normativos, quando se observa a utilizagdao de textos que

se encaixam aos padrdes da norma culta.

2.7 CONSIDERACOES SOBRE O QUE FOI APRESENTADO

Nesse capitulo, apresentamos de modo breve, os pressupostos essenciais inerentes as
trés concepgdes linguistico-gramaticais que, normalmente, fundamentam os estudos da
linguagem. Procuramos refletir sobre a questdo coesiva de nossa pesquisa, a utilizagdo dos
termos ele(s) e ela(s) enquanto recursos coesivos, a partir de cada fundamentagdo tedrica
apresentada.

Por meio da andlise de propostas de atividades, procuramos identificar quais sdo os
principais fundamentos tedricos que, normalmente, sustentam o trabalho do professor.

Pelo que constatamos ao longo do capitulo, o ensino, predominantemente,
fundamenta-se em critérios prescritivos e descritivos, mesmo que as atividades coletadas
tenham sido retiradas, predominantemente, de fontes tidas como inovadoras, como ¢ o caso da
Revista Nova Escola. A questdo discursiva e enunciativa parece ndo ser o foco do trabalho

quando se apresenta atividades nas quais se propoe a identificacao e localizagdao de termos em
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remissdo ou quando se propde a substituicdo de palavras sem ressaltar o que tais substitui¢des
trazem ao texto. Mediante ao que constatamos, acreditamos que o tipo de atividade
direcionada a questdo coesiva que se propde, normalmente, no ensino nao ¢ suficiente quando
se tem como prioridade o refinamento da capacidade discursiva do aluno.

Se o texto nao for tomado como um trabalho de constru¢do realizado pelo sujeito que,
por meio das marcas enunciativas de pessoa, aspecto e espago, atribui dada significagdo a
construgdo textual, ignoram-se aspectos que de fato contribuiriam no trabalho de refinamento
da escrita e leitura.

A questdo coesiva esta atrelada ao uso do conjunto de marcas presentes no enunciado
e ndo apenas a utilizagdo de um item ou expressao linguistica ou de sua omissao.

Quanto a questdo da coesdo em narrativas produzidas por criangas, Lucia Kopschitz
Bastos (1998), apresenta em sua obra Coesdo e coeréncia em narrativas escolares algumas
colocacdes interessantes. Segundo a autora,

Veremos que os alunos conhecem o esquema narrativo determinado por sua
cultura e sabem, portanto, narrar de acordo com esse esquema. Os problemas se déo,
no texto, no nivel da inser¢do deste numa determinada situa¢do de comunicagdo.
Quanto a coesdo... podemos dizer que se estabelece a partir de marcas mais ou

menos fixas, dado que a narrativa ¢ uma configuragdo discursiva fortemente
previsivel (BASTOS, 1998, p. 22).

Para a autora, a questdo coesiva estd relacionada ao uso de marcas comuns as
narrativas € deve ser pensada em termos de situacdao de interlocucdo. Quanto a esse aspecto,
ela menciona a importancia do uso dos tempos verbais para a progressao textual.

Outro aspecto fortemente destacado por ela ¢ a interferéncia dos recursos da lingua
oral nas narrativas escritas pelos alunos, o que ocasiona a repeticdo como um forte recurso

CO€es1vo.

Constatamos que devido a uma falta de familiaridade dos alunos com a
escrita e a propria falsidade ou ndo-definicdo da situagdo escolar da escrita, os
alunos lancam mao do que lhes ¢ mais acessivel. Dessa forma ¢ que explicamos
certos problemas de coesdo, como a repeticdo excessiva de palavras e construgdes
(BASTOS, 1998, p. 120)

Para a autora dois aspectos sdo fundamentais para a ocorréncia da “repeticdo de
termos”, muito presente nos textos dos alunos. Seriam eles: a falta de esclarecimento quanto a
proposta de producao oferecida aos alunos ( que tipo de texto escrever, o tema abordar, quem
serdo os leitores do texto, etc.) e a falta de familiaridade dos alunos em relacdo a escrita, o que

acarreta o uso dos recursos orais na producdo do texto escrito.
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Quanto a tal aspecto, gostariamos de citar que a questdo trabalhada por nds na
iniciagdo cientifica contemplou tal aspecto. E de extrema importancia que as criangas desde a
mais tenra idade entrem em contado com bons textos escritos e que ainda que de forma nao
consciente, percebam peculiaridades inerentes a tais textos, por meio, por exemplo, da leitura
de histdrias realizada em voz alta por adultos. Tal contato fard com que, ja no inicio do

processo de produgdo de texto, os textos apresentem marcas caracteristicas da escrita.

Conclui-se que a crianca deve entrar em contato com textos reais desde muito
cedo, pois, deste modo, ela perceberd aspectos inerentes a escrita e notara que fala e
escrita apresentam diferentes peculiaridades. Quando escrevemos, dispomos de um
tempo maior para refletirmos sobre o género textual a utilizar, de acordo com a
situagdo em questdo, e qual o tipo de linguagem que utilizaremos de acordo com o
interlocutor. (MARCHETTI, 2007, p. 4)

Desse modo, reiteramos o que ja dissemos: todas as marcas modais, aspectuais e
temporais, assim como as escolhas dos recursos linguisticos utilizados, serdo fundamentais
para a constru¢do de um texto coeso. Entender a questdo coesiva dessa forma pressupde
pautar-se em um referencial tedrico gramatical que trabalha com a articulacdo entre
linguagem e lingua, Iéxico e gramadtica, ou seja, que se pauta no processo de producao
realizado pelo sujeito.

No proximo capitulo, abordamos a importancia de tais articulagdes para o ensino da

lingua materna e falamos mais sobre os pressupostos tedricos que nos embasam.
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CAPITULO 11

A ARTICULACAO ENTRE PRODUCAO DE TEXTO E
GRAMATICA

Acreditamos que o ensino nao deva pautar-se em concepgdes que tomam seu objeto de
estudo de modo polarizado, o que se da quando pauta-se na lingua ou no produto linguistico
sem que se considere o processo de produgdo ou a propria atividade de linguagem. Portanto,
nesse capitulo, falamos dos pressupostos teéricos da Teoria das Operagdes Predicativas e
Enunciativas e sobre a importancia de algumas articulagdes para o ensino de lingua materna.
Sdo elas: a articulagdo entre linguagem e lingua, entre Iéxico e gramatica e,
consequentemente, entre producao de texto e gramatica.

Iniciamos falando da articulag¢do entre linguagem e lingua e abordamos a diferenga
entre se pautar em pressupostos estaticos ou dindmicos, para sustentar os estudos linguisticos.
Posicionaremo-nos diante do impasse tomando por referéncia os pressupostos dindmicos e
entendemos que existe uma relagdo de imbricacdo entre linguagem e lingua, ja que, pela
teoria na qual nos embasamos, a lingua ¢ tida como a materializacao linguistica que viabiliza
a atividade de linguagem.

A seguir, falamos da articulacdo entre léxico e gramatica, ressaltando que as
construgdes se dao no e pelo enunciado e, portanto, que os valores resultam da construgao
linguistica e ndo de conceitos preestabelecidos.

Posteriormente, discorremos sobre a necessidade de se tomar por base as articulagdes
entre linguagem e lingua e 1éxico e gramatica no ensino, o que pressupde a articulagdo entre
producao de texto e gramatica. Falamos, entdo, sobre o ensino da questdo coesiva
contemplada em nossa pesquisa, sob o viés dos pressupostos enunciativos.

Fazemos tais abordagens porque acreditamos que a questdo coesiva ndo pode ser
tomada de modo fragmentado, o que se da quando se desarticula linguagem e lingua e Iéxico e
gramatica. Quando se assume uma visdo polarizada, busca-se olhar a questdo a partir do

produto linguistico ou apenas pela lingua.
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3.1 AARTICULACAO ENTRE LINGUAGEM E LINGUA NO ENSINO

Quero comegar pela lembranga de um antigo professor meu de ginasio...Um
de seus exercicios favoritos era o de desmanchar pequenos textos do Eca e propd-los
a reconstrugdo dos alunos. Nao estou certo de que o Padre Matos tinha mais do que
uma intuicdo a respeito do que fazia... Exercitava-nos, continuamente, em um
trabalho de reconstrugdo consciente dos textos: estdvamos, sempre, alterando
topicos e perspectivas, substituindo uma constru¢do por outra, experimentando-as e
compondo-as com outras, reforcando o vocabulario mais proprio as pompas e
circunstancias, simulando varias situagdes com diferentes interlocutores, etc.
(FRANCHLI, 1988, p. 27,28)

O excerto apresentado menciona uma atividade utilizada pelo professor de lingua
portuguesa do linguista Carlos Franchi, Padre Matos, em seu tempo de ginasio e colégio, hoje
Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio. Por meio da leitura, ¢ possivel perceber o quanto a
pratica de uma atividade de (re)constru¢do® de texto, proposta pelo professor, marcou a
memoria do autor, enquanto aluno e produtor de textos.

Franchi enfatiza que as aulas ndo se limitavam a exposicao descritiva dos textos, mas a
sua “manipulacdo”, ou seja, ao ato de pensar sobre as possibilidades de construcio e de fazé-
las. Entendemos que o exercicio proposto pelo professor Matos, ultrapassava a mera
reproducdo dos textos originais. As construgdes que se davam a partir de tais textos remetiam
a um processo de construgdo de paréafrases. E ainda que professor Matos nao usasse mais do
que uma intui¢do, como disse Franchi, o exercicio proposto trazia a tona o trabalho de
construgdo linguistica realizada pelo sujeito que se relaciona pela invaridncia que as
sustentam, mas diferenciam-se pelas marcas enunciativas nelas empregadas. O professor
trabalhou com a gramatica sob uma perspectiva dindmica quando propods as atividades.
Portanto, houve a articulag@o entre linguagem e lingua e, portanto, a imbricagao entre 1éxico e
gramatica, mesmo que o mestre ndo tivesse consciéncia disso.

Segundo Rezende (2000), o trabalho com as questdes gramaticais pode ser dividido
em dois grupos: aquele constituido pelos que se pautam nos pressupostos gramaticais
estaticos e os que tomam por base a gramadtica vista de modo dinamico. Sobre tais grupos,

falamos, a seguir.

3 De acordo com a professora Leticia Rezende (2000), “A desconstrugio e a manutencio de representagdes sio
também construg¢des”, portanto, entendemos reconstruir enquanto o proprio ato de construir.
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3.2 A (DES)ARTICULACAO ENTRE LINGUAGEM E LINGUA: PRESSUPOSTOS
ESTATICOS

De acordo com a professora Leticia Rezende (2000), quando se toma o signo,
enquanto a relagdo entre significado (conceito) e significante (imagem actstica), desarticula-
se gramatica de léxico. A partir de tal conceitualizagdo, o 1éxico é visto como uma unidade
com ‘“conteido implicito”, o que significa pensar que as unidades linguisticas trazem
conteudos arraigados ou preestabelecidos.

Tais signos ou categorias gramaticais, por sua vez, constituem a base para a
constitui¢do de relagdes formais, relacdes que recebem a denominagdo de sintaxe. “A sintaxe
¢ entendida pela perspectiva de um estudo estatico dos fenomenos de lingua, como esquemas
de relagdo formal entre entidades ja prontas, construidas e estiticas (signos, categorias
gramaticais, tais como: nome, verbo, etc.)” (REZENDE, p.13, 2000). Portanto, existem uma
semantica ¢ uma pragmatica “implicitas”, pautadas em uma sintaxe atrelada as unidades pré-
construidas.

Sob esse enfoque, pode-se compreender que o conceito de signo separa léxico e
gramatica porque o seu conteudo ¢ instituido de modo independente de sua relacdo formal

com outras unidades linguisticas. Segundo Rezende,

Os estudos que se desenvolveram no rastro da teoria do signo e que se
caracterizam como estudos estaticos dos fenomenos de linguas acabam criando duas
classes de entidades gramaticais: as unidades pertencentes ao 1éxico ou a morfologia
lexical, unidades, pois, mais “cheias” e, portanto, “signos” e entidades “ndo-tdo-
cheias”, “quase-signos”, “quase-unidades”. Estas ultimas seriam responsaveis,
entdo, pela “sintaxe”, quer dizer pela organizacdo das primeiras unidades, as mais
determinadas. (REZENDE, 2000, p. 14).

Pelos pressupostos estaticos, hd uma parte da gramdtica que se encarrega do léxico e
de sua morfologia e outra responsavel pela sintaxe, a primeira relaciona-se a unidade
construida e a segunda as relagdes de construcdo entre essas unidades. Haveria ainda um
terceiro grupo, constituido pela déixis pessoal, espacial e temporal, que remete aos conceitos
de sujeito, espaco e tempo. Esses ndo sdao vistos como signos, mas como entidades
gramaticais que nao se relacionam, propriamente, ao léxico nem a gramatica. Portanto, para
os estudos linguisticos pautadas em fendmenos estdticos, existe uma estabilizacdo dos
fenomenos linguisticos que instituem a existéncia de elementos linguisticos mais

determinados e de outros menos determinados.
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3.3 A ARTICULACAO ENTRE LEXICO E GRAMATICA: PRESSUPOSTOS
DINAMICOS

Para a gramatica que entende os fendomenos linguisticos de modo dinamico, as
dicotomias colocadas pelos pressupostos gramaticais estaticos sdo ilusorias. Diferentemente
desses, propoe-se entender que as categorias lexicais e gramaticais sdo construidas ao longo
de um processo que antecede a materializagdo linguistica ou por um espago de construgao
anterior. As unidades ndo sdo signos preestabelecidos, mas nocdes “as quais por meio de
“relagdes” e “operagdes” poderdo dar origem ao léxico ou a gramatica.” (Rezende, 2000, p.
15).

Desse modo, ndo existem itens linguisticos mais determinados ou menos
determinados, assim como se considera que todos os atos enunciativos sdo sustentados pela
relacdo entre as déixis espaciais, temporais ¢ pessoais, deixados em segundo plano pelos
fundamentos linguisticos estaticos. Entender a gramatica de modo dindmico ¢ entender o
papel fundamental da déixis em qualquer ato enunciativo.

A relagdo 1éxico e sintaxe dd espago, entdo, a relagdo léxico e gramadtica, sendo a
“hipersi " . . D ,

ipersintaxe”, entendida como o proprio processo de predicacdo, a responsavel pela
organizacdo do léxico e gramatica e pela construcdo da significacdo. Desse modo, a
linguagem ¢, fundamentalmente, indeterminada porque ndo se pode trabalhar com categorias
pré-construidas, ja que as unidades linguisticas se preenchem na relagdo com outras unidades.
Na abordagem estatica dos fenomenos de lingua, a cada organizagdo singular

de signos em cadeia, cada um deles, ap6s o encadeamento, permanece inalterado.

Todo e parte ndo se interpenetram. Interessa-nos, entdo, na abordagem dindmica,

defender a ideia de que qualquer entidade nocional (lexical ou gramatical) ¢ um

quase-signo, ¢ um déitico... Todo e parte interpenetram-se e alteram-se... Trata-se, na

abordagem dinamica, de se questionar como um signo se torna signo, como se
mantém com signo, com ele deixa de se signo. (REZENDE, 2000, p.16)

Pela abordagem dinamica, antes de ser instaurada a predicagdo, o sujeito realiza um
processo de abstragio, em nivel cognitivo, que deu origem a materializagdo linguistica. E esse
processo de abstracdo que interessa a teoria, processo que se tenta apreender por meio das
marcas gerenciadas no enunciado. Trabalha-se com a ideia de que o signo ganha contornos no
processo de predicacdo e, para que isso ocorra, todas as unidades linguisticas do enunciado
sdo importantes. E pela predicagdio que o signo se constitui, por meio de constantes
estabilizagdes e desestabilizacdes, entendendo-se o estavel como necessario, mas provisorio,

j4& que ndo existem pontos fixos no sistema de organizacdo linguistico. A interpreta¢do de uma
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unidade linguistica se dard, de acordo com as construcdes predicativas e enunciativas
decorrentes das situacdes de interlocugdo. Portanto, a relagdo eu e outro ¢ fundamental, ja que
o didlogo ¢ tido enquanto um mecanismo de regulacdo e equilibracdo que ocorre pela
mediacdo entre o individual ou o psicologico e o social ou entre as representagdes mais
socializadas.

A seguir, pautando-nos no carater dindmico da linguagem e no pressuposto de que o
preenchimento do signo se da pela predicacdo, falamos sobre os valores referenciais que se

dao nas e pelas construgdes linguisticas.

3.4 AS OPERACOES DE REFERENCIACAO E OS VALORES REFERENCIAIS

De modo geral, podemos pensar na questdao da referéncia de modos diferentes, vendo
as unidades e os enunciados remetendo-se aos objetos do mundo real, em uma relagdo estavel.
Nesse caso, teriamos as representacdes do mundo materializadas pela linguagem, em uma
relagdo em que unidade e sentido se confundem ou se fundem. As unidades trariam de modo
implicito significagcdes pautadas na relagdo com o mundo real. Portanto, entende-se que ha
uma relagdo direta entre referente e sentido

Em outro modo de pensar a referenciacdo, teriamos a concepgao de que a linguagem ¢
opaca porque s6 se preenche no processo de enunciagao.

Sobre isso nos fala Onofre (2009),

E importante observar que o movimento da linguagem/lingua se deixa
modular em um constante jogo de estabilizacdo e desestabilizacdo de
valores/significacdo. Nesse movimento, sdo considerados os valores que serdo
referenciados pelo sujeito, e é nesse movimento que podemos encontrar o sujeito
dialogando (ONOFRE, 2009, p. 93)

Sob essa otica, ndo existe a relagao unidade e sentido, ja que a estabilidade dé lugar a
uma relativa instabilidade numa relacao entre forma e sentido. Pela materializacao linguistica
serdo instituidos os valores referenciais.

Os aspectos fisico-culturais ndo sdo negados, ja que qualquer sujeito se constroi por
meio da sua relagdo com os objetos do mundo, o que constitui a realidade extralinguistica.
Porém, o foco de analise da teoria passa por questoes atreladas ao processo de abstracdo do
sujeito que se materializa pelos arranjos linguisticos.

E por meio da organizacio do enunciado que se di a constituicio de um todo

significativo pelo qual o sentido pode ser apreendido. Por isso, ndo se pode trabalhar com um
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sentido primeiro ou gerador, ja que a instauragdo do sentido se d4 mediante ao processo de
construcao de representacao do sujeito.

Quanto a constituicao do sentido, Rezende (2010) diz,

A linguagem ¢ colocada como indeterminada. Na organizacdo das linguas,
unidades gramaticais e lexicais apontam para uma grosseira direcdo de sentido e
cabe aos interlocutores determind-las, quer dizer, construir a significagdo. Sendo
indeterminada, ¢ vista como um constante trabalho de construcdo de representacao.
Esse trabalho garante a inser¢do do sujeito no amago dos processos de construg@o
em lingua e garante também a sua liberdade; os interlocutores sdo simultaneamente
emissores e receptores. (REZENDE, 2010, p.13)

Sdo os interlocutores que irdo investir o texto de significagdo. Nesse sentido,
apreende-se que os valores referenciais sdo construidos e direcionados por meio das
operagdes enunciativas ou operagdes de referenciacdo e sdo os proprios enunciados que
mostram os vestigios de tais operagoes.

Em relagdo ao contexto no qual sdo proferidos os enunciados, entende-se que ele
facilita o processo de construgdo de significacdo. E o enunciado em si que possibilita a
interpretagdo, por meio dos valores referenciais. Tal aspecto ¢ mencionado por Franckel
(2011) que diz que “a propria forma de uma sequéncia desencadeia potencialidades
contextuais que se encontram estabilizadas pelo contexto efetivo” (FRANCKEL, 2011, p. 47).

A forma estabelece um tipo de contexto. Nao € preciso que se va do contexto a forma

para que haja a construgdo de significagao

35 AARTICULACAO ENTRE LEXICO E GRAMATICA NO ENSINO

Segundo Onofre (1999),

(...) ao se definir a linguagem como a atividade humana de elaborar signos,
dos quais nos reportamos aos verbais, € a lingua como o sistema de representacao
verbal que viabiliza a atividade de linguagem, estamos postulando a
interdependéncia da relagdo linguagem/lingua. ( ONOFRE, 1999, p. 579)

Pelos pressupostos enunciativos nos quais nos pautamos, ndo se desarticulam léxico e
gramatica, assim como também ndo se desconsidera a interdependéncia entre linguagem e
lingua.

Pela linguagem o sujeito investe de significacdo os textos que produz ou interpreta,
durante uma situagdo de interlocu¢dao. Trabalha-se com uma gramatica que se pauta no

processo de producao, no dinamismo da linguagem, na atividade que o sujeito realiza e nao



60

nos produtos linguisticos. A lingua, ou o sistema linguistico, ¢ vista como um modo de
viabilizar a prépria atividade de linguagem.

Focaliza-se, entdo, a existéncia de uma gramatica pautada nas construgdes realizadas
pelo sujeito, uma gramatica operatdria que considera a existéncia de um processo anterior a
materializa¢do linguistica, processo que se configurard pelos arranjos linguisticos proferidos.
As diferentes construgdes textuais resultam da relacdo do sujeito com o mundo, consigo
mesmo € com a propria linguagem. S3o tais relagcdes que se tenta apreender pela propria
materializacao linguistica.

Desse modo, desfaz-se a ideia da existéncia de signos preestabelecidos e trabalha-se
com as nogdes construidas no proprio processo predicativo. E no processo de predicagio que
as unidades linguisticas poderdo ser determinadas. Determinadas, alids, de modo diferente,

dependendo do modo como os interlocutores investirem o texto de significagao.

Propor a articulagdo 1éxico e gramatica é propor ao mesmo tempo a
indeterminacdo da linguagem; propor a indeterminag@o da linguagem ¢ propor uma
plasticidade necessaria ao trabalho de constru¢do de representagdo feito pelos
sujeitos. (REZENDE, 2000, p. 21) .

Desse modo, linguagem e lingua, 1éxico e gramatica estabelecem, para o modelo
enunciativo, uma relacdo de imbricag@o. A lingua enquanto modo de viabilizar a linguagem
ou de apresentar rastros de uma ampla atividade anterior e o Iéxico sendo construido pelo uso
de uma gramatica operatoria que se respalda na propria atividade de linguagem e que cria na
predicagdo valores de referéncia e construgdo de significados.

Pautar-se em tais pressupostos implica direcionar o ensino da lingua materna de modo
a proporcionar ao aluno momentos de reflexdo sobre os proprios textos, sobre os textos dos
colegas de sala e de outros autores. Implica, também, pensar sobre os diferentes modos de
construcdo de textos observando que eles estdo atrelados & maneira como o sujeito entende o
mundo, a si mesmo e a propria atividade de linguagem e que refletem a busca pelo
autoconhecimento, pelo conhecimento do outro e pelo conhecimento de mundo. Tais
entendimentos podem se materializar por meio de uma variedade de expressdes linguisticas
que sdo marcadas pelas escolhas predicativas e enunciativas. E o olhar sobre tais marcas e

construgdes representativas que o trabalho do professor de lingua materna deve salientar.

Exatamente nesse movimento de passagem da expressao linguistica de um
sujeito ao outro (no caso deste texto: professor e aluno ou alunos entre si mediados
pela experiéncia do professor) é que situamos a questdo fundamental do ensino da
gramatica e a aproximamos de processos de producdo de textos. Pensamos que o
importante ndo ¢ o valor polarizado que podemos atribuir a uma construgdo
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gramatical, mas o mecanismo de montagem ¢ desmontagem por meio do qual
podemos mostrar o modo como a experiéncia dos sujeitos com as nogdes envolvidas
(empirico) pode influenciar no valor final atribuido. O que devemos destacar ¢ a
forma da construgdo do valor, o seu caminho e nao o valor em si. (REZENDE, 2006,

p-19)

Nesse sentido, falamos, a seguir, da necessaria articulagdo producdao de texto e

gramatica no ensino da lingua portuguesa.

3.6 A ARTICULACAO PRODUCAO DE TEXTO E GRAMATICA

O objetivo do ensino de linguas deve ser o de instigar a reflexdo dos alunos acerca da
sua relacdo com o outro e consigo e de como isso se da por meio da atividade de linguagem.
Desse modo, o processo de produgdo e construcdo de significagdo mostra-se essencial no
trabalho com a lingua materna.

De acordo com Rezende (1989),

E preciso saber, em um nivel tedrico, como se liga “forma de expressio” a
“conteudos experienciais” ¢ como que é possivel permitir ao individuo novas formas
de experiéncia /percepg¢do ajudando-o a organizar cada vez mais a sua propria forma
de expressdo, o seu pensamento e aperfeigoar sua relagdo com “o outro” e,
consequentemente, consigo proprio. (REZENDE, 1989, p. 149)

Em uma situacdo de interlocug¢do, os enunciadores, por meio da atividade da
linguagem, buscam criar significagdes mediante um processo de escolhas lexicais, sintaticas e
discursivas. Tais escolhas ndo serdao aleatorias, por fazerem parte de dada situacdo de
interlocucdo e por partirem de um enunciador imerso em dado contexto historico, social e
cultural.

De acordo com Culioli,

(...) encontrar de um lado, feixes de propriedades fisico-culturais ou
propriedades do objeto (de organizagdo) e de outro lado, pelo viés dos marcadores
de assercdo, de negagdo, de interrogagdo, o problema da construgdo de um
complementar. E, desse modo, retorna-se ao problema do predicado, a saber, que em

todo caso, trata-se de trabalhar a partir de uma relag@o predicativa ndo saturada (p,
p’) que, somente, permite apreender o dominio nocional (CULIOLI, 1990, p.52) **

** Original em francés: “(...) rencontrer, d’un coté, les faisceaux de propriétés physico-culturelles ou propriétés
d’objet (d’organisation) et d’un autre c6té, par le biais des marqueurs d’assertion (<il y a>; <c’est... que>;etc.)de
négation, d’interrogation, le probléme de la construction d’un complémentaire. Et 1’on retourne par 1a au
probléme du prédicat, a savoir que dans tous les cas il s’agit de travailler a partir d’une relation prédicative non
saturée (p, p’) qui, seule, permet d’ appréhender le domaine notionnel. (CULIOLI, 1990, p.52)
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Portanto, para a Teoria das Operagdes Predicativas Enunciativas, a nogdo ¢ a base das
construcdes feitas pelo sujeito. Em ambito cognitivo, o enunciador ird predicar por meio de
“conceitos” construidos pelas relagdes fisico-culturais estabelecidas ao longo de sua vida e
que ocorrem ininterruptamente.

As nogdes podem ser apreendidas por meio de ocorréncias linguisticas e sdo definidas
em intensdo, portanto, em seu aspecto qualitativo. Por meio de ocorréncias abstratas,
podemos trabalhar como o dominio nocional que decorre da propria no¢ao. Em termos
qualitativos, o dominio nocional se constitui por um interior (I), um exterior (E) ¢ uma
fronteira (F).

E, portanto, o nivel da representagio mental, no qual se constitui a nogdo, que é
inacessivel ao linguista, porém, “rastreada” por meio da materializacdo linguistica, que dara
pistas do processo percorrido de construgdo pelo sujeito. Esse se constitui como o interesse da
teoria.

As expressdes revelam escolhas predicativas, que sdo mais estaveis, e as escolhas
enunciativas, mais instaveis, de acordo com a situacdo interlocutiva na qual estd inserido.
Essas escolhas se materializam em constru¢des referenciais que trazem uma variagdo de
expressao, que remonta as experiéncias de vida do sujeito. Tal variagdo € essencial no

trabalho com a lingua porque diz respeito ao proprio movimento da linguagem.

3.7 A ATIVIDADE PARAFRASTICA

As observacdes apresentadas no inicio do nosso trabalho, quando contemplamos o
modo como a escola, normalmente, trata o ensino das marcas coesivas®, mostram-nos que o
ensino continua atrelado a concepc¢des que fragmentam a relagdo linguagem e lingua. Tais

~ 2 ) - . S .
concepcdes™ tomam por objeto de analise o sistema linguistico destituindo dos estudos o
lugar anterior as construcdes, o lugar gerador.

Diferentemente, quando se fundamenta a questdo coesiva em concepgdes que
focalizam o trabalho do sujeito, e, portanto, ressaltam a articulacdo linguagem e lingua,

léxico e gramatica, percebe-se que toda producdo, embora possa trazer a eminéncia do dizer,

% Capitulo I, iniciado na pagina 24.

26 Referimo-nos as gramaticas prescritivas e descritivas.
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traz marcas de um processo de construcdo. Producdo esta que se deu por meio de uma
gramatica operatdria que possibilitou a instauragdo de valores, significados e, portanto, do
proprio 1éxico. Obviamente, o processo de constru¢do, assim como o de refinamento, ¢
essencial no ensino voltado a producao e interpretacdo de texto e, consequentemente, em
relagdo a coesao textual.

Pensando-se em um trabalho em que se articule linguagem e lingua, Iéxico e
gramatica, voltado em especial as marcas coesivas ele e ela, vamos falar da atividade de
parafrase.

Para Culioli, a atividade de linguagem ¢ viabilizada por meio das linguas naturais. As
marcas linguisticas se engendram e instituem significados que serdo construidos de acordo
com as experiéncias psicossociais do sujeito. Porém, o processo dialdgico ndo ¢ simétrico,
preciso, determinado, j& que a indeterminacdo e a ambiguidade sdo -caracteristicas
constitutivas da linguagem. Portanto, a determinacgao do dizer ¢ uma conquista do sujeito.

Nesse sentido, existem processos intercambidveis na linguagem. Esses processos estdo
relacionados a um lugar de invaridncia linguistica que possibilita as variagdes de forma e
expressao.

Onofre (1994) menciona que sdo esses mecanismos invariantes que possibilitam as

construgdes linguisticas e as reformulagdes, ou seja, o trabalho parafrastico.

A familia de enunciados em relagdo parafrasticas a que se refere Culioli, ndo
diz respeito a identidade semantica entre esses enunciados, como geralmente se
costuma considerar, mas significa que esses enunciados remetem a uma invariante
(esquema comum) a partir da qual ocorrem operagdes linguisticas (predicativas e
enunciativas) responsaveis pelas particularidades linguisticas (variaveis) presentes
em tais enunciados realizados. Isso significa dizer que uma familia de enunciados
parafrasticos apresenta tragos de identidade semantica, por um lado, identificados
através das variaveis. (ONOFRE, 1994, p. 119)

Pela paréfrase, tenta-se simular as glosas que se deram ao longo do processo que
culminou em uma materializagao linguistica. Portanto, diz respeito a uma atividade em que o
linguista trabalha com constru¢cdes de representacdo possibilitadas pelos mecanismos
invariantes, constru¢des que se aproximam semanticamente, mas que ndo podem ser tidas
como idénticas, j4 que diferentes arranjos léxico-gramaticais podem remeter a diferentes
significagdes, ainda que elas sejam muito sutis. Ao mesmo tempo, apresentam um
direcionamento interpretativo parecido.

O ato de parafrasear estd relacionado ao dominio que se tem da lingua, ou melhor, a
busca por um dominio maior da propria lingua por meio de uma leitura construtiva e

interpretativa. Segundo Fuchs,
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Dominar uma lingua é ser capaz de associar uma dada significagdo com
expressoes usadas por meio da lingua (isto é, compreender) € ser capaz de produzir
ou identificar reformulacdes de tais significagdes (isto ¢, estabelecer relagdes de
parafrases entre as expressdes). ( FUCHS, 1982, p. 93)?7 .

A atividade parafrastica ¢ essencial para a atividade de linguagem e também ao ensino
da lingua materna nas escolas. Ainda, segundo Fuchs,

A reformulag@o parafrastica repousa sobre uma interpretagdo prévia do
texto-fonte. Ora, o trabalho de interpretagdo ¢é variavel, segundo os sujeitos ¢ as
situagdes: cada um “percebe” e, consequentemente, restaura o texto de modo
diferente. Estas divergéncias se devem ndo so6 a ambiguidade intrinseca de algumas

expressdes, mas também e, sobretudo, & multivocidade inerente a todo texto.
(FUCHS, 1985, p.129)%.

Segundo a autora, a parafrase ¢ uma atividade de reformulacdo que se da a partir de
um texto fonte. Pela parafrase faz-se um exercicio de reflexdo, de interpretagdo do proprio
texto. Interpretacdo que se d4 de modo diferente, de acordo com o estatuto psicossociologico
dos sujeitos envolvidos em dada situacdo de interlocugdo, sejam textos escritos ou orais. Pela
parafrase, tenta-se chegar ao processo de abstracdo responsavel pela constituicdo do
enunciado, ao processo que antecede a materializacdo linguistica.

A atividade de parédfrase e de reflexdo acerca das constru¢des de representagdo se
mostra fundamental porque os enunciados trazem uma ambiguidade e indeterminagdo
constitutivas, inerente a linguagem. Desse modo, a atividade parafrastica possibilita ao

interlocutor atribuir dada significacao ao enunciado.

3.8 A INDETERMINACAO E A AMBIGUIDADE DA LINGUAGEM

Para entender o conceito de indeterminacdo e ambiguidade na teoria linguistica

culioliana, ¢ preciso que nos desvencilhemos do modo como a ambiguidade é vista ou

%’ Tradugdo nossa do trecho “Maitriser une langue, c’est étre capable d’assocer une (ou des) signification (s) aux
expressions de la langue (c’est-a-dire les comprendre) et étre capable de produire ou d’ identifier des
reformulations (c’est-a-dire pouvoir établir des relations de paraphase entre les expressions” (FUCHS, 1982, p.
93)

% Trecho transcrito do texto A Parafrase linguistica- equivaléncia, sinonimia ou reformulacdo?-Trad. Jodo

Wanderley Geraldi. Caderno de Estudos Linguisticos. 1985.
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entendida tradicionalmente. Se tomarmos a gramdtica normativa, que se respalda na
linguagem sendo entendida como um modo de expressar o pensamento, veriamos a
ambiguidade como uma falha ou um erro. Domingos Pascoal Cegalla apresenta em sua
Novissima Gramatica da Lingua Portuguesa, de 1992, em uma subdivisdo intitulada como
Vicios de linguagem, a seguinte definigdo para ambiguidade, “Ambiguidade ou anfibologia-
defeito da frase que apresenta duplo sentido” (Cegalla, 1992, p. 530).

Portanto, pelos pressupostos prescritivos a ambiguidade ¢ um equivoco na elaboracao
do enunciado que leva o leitor a entender a frase de dois modos diferentes e que pode ser
desambiguizado recorrendo-se ao contexto vivenciado.

Segundo a visdo dos entendedores da linguagem enquanto instrumento de
comunicagdo, a ambiguidade ¢ uma ma formacdo na cadeia de elementos linguisticos. Um
problema de uso das unidades nas relagdes sintagmaticas e paradigmaticas que atrapalha a

comunicag¢do. Segundo Rezende (2000),

O sistema de “comunicacdo”, ora atribuido a linguagem, ora atribuido as
linguas, contribui para uma concepgdo idealizada das intera¢des verbais, na qual os
desencontros sdo vistos como ‘“acidentes”, “ruidos”, “desvios”. O conceito de
linguagem, enquanto “trabalho”, ao contrario, coloca o desencontro, a ambiguidade
como fundamentos, e o encontro, a transparéncia, como conquistas. (Rezende,2000,

p. 19).

Portanto, diferentemente, sob o viés enunciativo, a linguagem constitui-se como uma
atividade que pressupde um constante movimento e desencontros. O leitor ao realizar a leitura
e interpretacdo de um texto busca, todo momento, investi-lo de significagdo e, diante de
diferentes possibilidades de leitura, escolhe um caminho de entendimento, ainda que muitas
vezes ndo tenha consciéncia de que fez isso, o que se configura como a propria atividade
epilinguistica.

A atividade epilinguistica estd relacionada a um processo cognitivo ndo consciente
que ndo ¢ acessivel ao linguista, mas essencial para a construcdo das significacdes e,
portanto, para o proprio processo interpretativo.

O sujeito busca significar um enunciado e, para isso, ele percorre um caminho muito
rapido e ndo consciente, a nivel mental, que o leva a dada leitura. A elaboragdo de glosas, que

diz respeito a esse processo reflexivo e ndo controlado, faz com que se dé a significagdo.

O outro-outro ¢ fundamental nesse processo de equilibragcao, mas o préprio
eu enquanto outro ¢ igualmente importante. Dai decorre a relevancia da atividade
epilinguistica, definida como atividade metalinguistica pré-consciente ou nao-
consciente. Epi- é o que se superpde (explicando) ou se antepde (sustentando) ao
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linguistico (expressdo oral ou escrita) explicando a lingua ou permitindo atribuir
significados as expressdes linguisticas. (REZENDE, 2009, p.15)

Entende-se que pode haver diferentes aberturas interpretativas que se fecham ao
longo da leitura. Isso ocorre porque a linguagem ¢, fundamentalmente, indeterminada e
ambigua e a compreensdo ¢ decorrente de um esforco do sujeito. Pode-se dizer que quanto
mais marcas modais, aspectuais e temporais forem usadas, mais determinados os arranjos
linguisticos tendem a ficar.

Portanto, todo enunciado ¢ fundamentalmente indeterminado e a ambiguidade ndo
constitui para a teoria enunciativa como diferentes modos de intepretagdo para os quais se
precisa recorrer ao extralinguistico para que ocorra a precisdo na compreensao, mas como a
possibilidade da realizacao de diferentes leituras. Possibilidades das quais, muitas vezes, o
leitor nem se da conta de que existiram porque quando 1€ busca sempre investir seu texto de
significagdo.

Desse modo, ndo podemos pensar em uma relagdo simétrica entre enunciador e
enunciatario, ja que os valores serdo construidos pelos envolvidos, de modo que uma mesma
modulacdo enunciativa pode ser interpretada de diferentes maneiras por sujeitos diferentes ou
até mesmo por um Unico sujeito, em momentos diferentes.

O leitor, ao entrar em contato com um arranjo linguistico, seja oral ou escrito,
direciona sua leitura de modo a estabelecer um entendimento e para isso, faz uso de todos os
recursos disponiveis sejam marcas temporais, termos utilizados no singular ou plural,
pontuagdo, informagdes advindas do empirico, enfim, ele busca a significagdo para o que I€.
Por isso, muitas vezes o leitor nem chega a perceber a ambiguidade do enunciado, ja que ele
busca significacdo. Porém, tais possibilidades existiram e podem conduzir a diferentes
entendimentos.

Tal concepgao afasta-nos do entendimento de que a lingua seja um codigo no qual
exista uma relacdo simétrica entre emissor e receptor. Rezende fala-nos que o proprio homem
¢ indeterminado porque se constroéi ao longo de suas experiéncias de vida e experiéncias
linguisticas, assim como a linguagem. Portanto, a determinagdo ¢ uma conquista.

Essa indeterminagdo original do homem e, consequentemente, essa
indeterminagdo da linguagem e das linguas o impulsionam para a agdo, para o
movimento, para o diferente, para o outro (animado ou inanimado) na busca de
defini¢do de si proprio. O outro ( o diferente, aquilo que se opde) € constitutivo
dessa organizacdo. Essa determinagdo, defini¢do ou identidade do homem sdo

construidas por meio de sucessivos didlogos internos (consigo proprio) e externos
(com o outro). (REZENDE, 2011, p 708.)
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O sujeito busca por meio da linguagem um equilibrio que o leva a busca ou a
construgdo de si ¢ do outro.

Ainda sobre a questdo da indeterminagdo e ambiguidade da linguagem, Onofre (2008)

aponta que as diferentes leituras ocorrem porque diferentes vivéncias linguisticas e

extralinguisticas fazem com que uma mesma materializacdo ganhe dada significacdo para um
interlocutor e uma significagdo diferente para outro. Além disso, menciona que,

A ambiguidade no texto ¢ gerada também pelo proprio carater do

funcionamento da linguagem que possibilita o entendimento de uma expressdo em

bloco, ou o entendimento a partir das palavras que compdem uma expressao.
(ONOFRE, 2008, p. 69)

Assim, se tomarmos um texto e interrompermos a leitura antes de seu término
poderemos ter uma interpretacao diferente da que teriamos se continuassemos a leitura desse
mesmo texto até o final. Mesmo fazendo a leitura em blocos, o leitor busca a significagdo e a
constréi por meio de recursos disponivel no bloco lido.

Segundo Rezende (2000),

Propor a indeterminacdo da linguagem e, consequentemente, a
indeterminacdo do 1éxico e da gramatica no ensino de linguas ndo s6 ¢ a melhor
maneira de se ensinar aos alunos como determina-los em situa¢des praticas de
producdo e reconhecimento de textos orais e escritos como também, e sobretudo, é
um modo singular de se reservar um espago ao trabalho de construc@o de texto feito
pelos sujeitos. Desse modo ainda, o significado do texto ndo se fecha jamais,
permanece aberto e disponivel. (REZENDE, 2000, p. 27)

A seguir, apresentamos nossa metodologia de analise e demonstramos por meio da
construgdes de familias parafrasticas que, pela fundamentacdo tedrica na qual encontramos
respaldo, a coesdo textual estd atrelada ao conjunto de marcas utilizadas na constituigdo dos

enunciados.
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CAPITULO IV

DA TEORIA AOS DADOS - DOS DADOS A TEORIA

Antes de falarmos sobre nossa metodologia de trabalho, gostariamos de retomar o fato
de que se pensarmos na repeti¢do de termos no enunciado pelo viés normativo, veremos que
tal uso caracteriza-se como uma inadequagdo em relagdo a lingua escrita. Por esse parametro,
temos uma concepg¢ao de lingua estatica que trabalha com valores estabilizados.

A coesdo vista sob a Otica descritiva funcional pressupde o uso do ele (s) e ela(s)
como uma retomada de um elemento linguistico presente no texto que funciona como uma
“costura” entre o que foi dito e a informa¢ao ou o acontecimento que se pretende acrescentar
ou, quando o termo referente ndo vem expresso no texto, entende-se que ele possa ser
preenchido pela experiéncia de vida do leitor, mas focaliza-se o mecanismo sist€émico da
lingua. Por tal parametro, a questdo da repeticdo dos nomes ou pronomes pode ser pensada
como um mecanismo linguistico que pode se resolver, pontualmente, por meio da substitui¢ao
por sindnimos, hiperonimos, nomes ¢ formas nominais. Desse modo, pauta-se, também, em
uma concepgao estatica de lingua.

Pelos pressupostos da TOPE, a coesdo textual estd associada a constituicdo do
enunciado como um todo. Toda producdo textual traz a tona o trabalho do sujeito e tal
trabalho ¢ visto como resultante de experiéncias psicossociais. Desse modo, a diversidade e,
portanto, as experiéncias de vida se deixam refletir por meio das diferentes construgdes
linguisticas ou expressdes linguisticas que ganham significagdo por meio da articulacao entre
Iéxico e gramatica, o que nos remete a uma concepgao dinamica de lingua.

Embora o aluno dos anos iniciais do Ensino Fundamental tenha a forte influéncia do
oral, em geral, j& teve contato com textos escritos, mesmo que esse contato tenha se dado
apenas ao comecar a frequentar a escola. Desse modo, as modalidades oral e escrita se
misturam, ainda que o oral seja o mais presente.

A escola cabe o trabalho com as variagdes que emergem da atividade do sujeito
materializada na producdo de texto, j& que ¢ um espago onde as variagdes experienciais e
linguisticas se mostram muito acentuadas.

De acordo com a professora Leticia Rezende (2006),

Quando falo em diversidade ou variagdo ou ainda heterogeneidade de
experiéncias e de formas de expressdo (no nosso caso, linguisticas, orais e escritas),

estou entendendo uma variagdo radical, uma diferenca psicossocioldgica
fundamental que suponho existir em toda interacdo verbal, por mais proéximas que
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sejam as distancias espaco-temporais entre as pessoas. Trata-se de uma diferencga
sobre a qual a propria identidade deva ser construida e sem a qual seriamos
automatos construidos em uma linha de montagem. Quando falo em diversidade ou
em variacdo, estou pensando em questdes sutis ligadas a subjetividade, a
individuacdo, as emocdes, ao afeto, que estdo na raiz da motivacdo, da construcio e
da organizacdo do conhecimento, do saber e, consequentemente, das possibilidades
expressivas em geral e linguisticas em particular. Essa subjetividade assemelha-se a
uma impressado digital e constitui o estilo de cada um. (REZENDE, 2006, p.15)

Pelo excerto, fica evidente a importancia do trabalho em sala de aula ligado a variagao
de forma e expressao. Essa variagdo faz com que constru¢des muito proximas sejam também
diferentes e isso deve ser contemplado pelo professor que trabalha com a lingua materna.

Desse modo, quando falamos do ensino de lingua materna, a questdo da repeticdo de
termos nao pode ser vista como um problema no texto, uma inadequacao que deva ser evitada,
mas como marcas que traduzem a atividade de linguagem de um sujeito que esta imerso num
continuo processo de construgdo de si mesmo e também da sua capacidade expressiva.

Mais do que apontar a repetigdo como um problema ou “tirar pontos” da nota do
aluno, cabe ao professor trabalhar as diferentes construgdes apresentadas pelos alunos
ressaltando as sutilezas que diferenciam as produgdes textuais proferidas em diferentes
situagdes de interlocucao e, portanto, na diferenca entre os enunciados orais ou escritos.

Abordar diferentes construgdes sintatico-semantico-discursivas que se mostram
préoximas, e, a0 mesmo tempo, bastante diferentes, o que pode ser tomado como o trabalho
com parafrases, mostra-se um caminho interessante para contemplar a invariancia da
linguagem e, ao mesmo tempo, as variacoes linguisticas. Associado a isso, mostra-se
também como essencial no trabalho com a producdo de texto as tarefas de montagem e
desmontagem, de organizagdo e aparente desorganizagdo, que, por sua vez, gerardo uma nova

organizagdo. Passemos, entdo, a nossa metodologia de analise.

4.1 METODOLOGIA

O nosso corpus compde-se de narrativas escritas produzidas por alunos do terceiro ano
do Ensino Fundamental. A maior parte delas foi aplicada do seguinte modo: depois que o
professor realizou uma ou duas vezes a leitura, em voz alta, de uma historia conhecida pelos
alunos, os aprendizes recebiam uma folha em que havia a reproducdo de um trecho de tal
narrativa, a partir do qual os alunos deveriam dar continuidade a escrita da historia. Trata-se

da escrita de parte de uma historia contada pelas palavras do aluno.
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Inicialmente, coletamos para andlise cerca de 120 producdes textuais. De todas as
produgdes coletadas, selecionamos para serem analisadas algumas que evidenciam nossa
questdo de pesquisa, o uso dos termos ele(s) e ela(s) como recurso coesivo. Dividiremos

nossa metodologia em algumas etapas que serdao descritas abaixo:

1- Primeiramente, fizemos uma analise superficial das reescritas® dos alunos sem uma
preocupacao cientifica, fizemos uma analise que um falante da lingua poderia fazer sem
maiores problemas.

2- A seguir, colocamo-nos no papel de linguista e apresentamos andlises pelas quais
observamos de modo cientifico o que existe de emergente na produgdo de texto dos alunos,
assumindo e fazendo uso do pressuposto tedrico no qual nos embasamos, a Teoria das
Operagdes Predicativas e Enunciativas, proposta por Antoine Culioli. Ressaltamos que o que
chamamos de andlise a partir da TOPE consiste em construir familias parafrasticas e
tentarmos mostrar a relacdo invariante que possibilita as diferentes leituras

3- Nesse momento, apresentamos algumas reflexdes sobre nossas analises.

Antes de apresentar as analises que fizemos, ¢ importante mencionarmos que as
diferentes possibilidades de leitura que indicaremos podem ou ndo acontecer, tendo em vista
que as ambiguidades ou mal entendidos ndo podem ser previstos a ndo ser que se considerem
construgdes linguisticas descontextualizadas.

De acordo com Rezende (2000),

O processo de producdo de textos se efetua por meio de operacdes
simultaneas de indeterminacdo (abertura, analise) ¢ de determinagdo (fechamento,
sintese)...Com este trabalho de determinagdo e indeterminagdo, familias de

enunciados sdo geradas e o sujeito, no caso o aprendiz, desambiguiza tais
enunciados proximos na busca do significado preciso do texto.(REZENDE, 2000,

p.23)

Como a indeterminacdo e a ambiguidade sdo elementos constitutivos da linguagem, o
leitor pode se deparar com representacdes linguisticas que o levem a modos diferentes de
entender, ainda que tais momentos de indeterminagdo sejam muito rapidos e, muitas vezes,
nem sejam percebidos pelo leitor. Normalmente, 1€-se buscando significados e faz-se uma
opcdo interpretativa para se chegar a um significado para o texto. Isso é, em geral, o que

ocorre, o leitor opta por uma das aberturas interpretativas porque busca compreender o que 1€.

¥ Usaremos o termo reescrita para falar da atividade na qual o aluno escreve uma historia conhecida usando as
proprias palavras.
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Ao abordarmos a ambivaléncia presente nos textos que iremos analisar ndo estamos
nos referindo a possibilidades de leitura que ndo se fecham ao longo do enunciado, como
normalmente ¢ entendida a ambiguidade, mas ao movimento tipico da atividade de linguagem
que apresenta ao leitor ou produtor possibilidades diferentes de interpretagao que podem e,
normalmente, sdo direcionadas ao longo da leitura do texto. O leitor observa no texto pistas
que podem ser de diferentes e variadas ordens, tais como concordancia verbal, uso de certos
termos, pontuacao, marcas de género, informacdes empiricas, etc, que o levem a conduzir seu
entendimento em dada diregdo. Desse modo, quando tomarmos os termos ele(s) e ela(s) e nos
referirmos a ambiguidade do enunciado, trabalharemos com o termo a partir de tal
conceitualizagdo.

Como optamos em constituir nosso corpus por reescritas de histérias conhecidas, ja
que nossa questdo de pesquisa surgiu a partir da observacdo de tais textos, ressaltamos que se
o leitor tem a histéria na memoria, mesmo percebendo que a construcdo possibilita diferentes
interpretagdes, ele a preenche com mais facilidade porque tem em mente os acontecimentos
ocorridos na historia. No entanto, a ambivaléncia pode se dar para alguém que ndo conhece ou
ndo se lembra da histéria. Além disso, o que ocorre na reescrita de um texto conhecido pode
também ocorrer quando o aluno estiver criando uma historia inventada por ele, o que fard com
que o leitor tenha, de modo mais acentuado, as diferentes possibilidades de leitura.

O importante ¢ que se constate que a indeterminagdo e a ambiguidade sao
caracteristicas constitutivas da linguagem. A partir de tal conceitualizagdo, trabalha-se com o
fato de que a determinagdo do dizer faz-se necessaria no trabalho de construgdo de textos
realizado pelo sujeito e, para isso, € preciso que se reflita sobre a indeterminagdo da
linguagem a partir da observacao dos proprios enunciados.

De acordo com os pressupostos da TOPE, os enunciados sdo constituidos por meio de
trés relacdes. Sao elas: relagdo primitiva, relagdo predicativa e relagdo enunciativa.

Na relagdo primitiva, trabalhamos com a léxis que diz respeito a uma tripla
representada do seguinte modo a R b, na qual a e b sdo os argumentos ¢ R ¢ o relator. O
esquema primitivo esta presente nos enunciados e ordena os termos utilizados. Cada termo de
uma léxis remete a uma nogio e elas se relacionam semanticamente. E a partir do esquema da
1éxis que serd construida a relacdo predicativa. Por exemplo, para o enunciado “ O menino
ganhou em cachorro”, temos a 1éxis <menino ganhar cachorro> , na qual a corresponde a
menino, ¢ constitui, nesse caso, o ponto de partido, R corresponde a ganhar e b corresponde a

cachorro (ganhador-ganhar-ganhado).
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Na relagdo predicativa, nds temos um arranjo da Iéxis que ira estabelecer o termo de
partida e a organizacdo do enunciado. Para a léxis mencionada acima, temos muitas
possibilidades de constru¢do como: O menino ganhou um bonito cachorro; O cachorro
ganhado pelo menino € bem peludo; O menino nao gostou de ganhar aquele cachorro. Porém,
semanticamente eles irdo se diferenciar pelas marcas de pessoa, espago € tempo presentes nos

enunciados. Desse modo, pautando-nos no fato de que as marcas enunciativas sdo essenciais

para a determinacao da linguagem, passemos, entdo, as nossas analises.

4.2 Analise de corpus

421 Andlisel

REESCRITA DE TRECHO DE UMA HISTORIA 4
AGORA CONTINUE A ESCREVER A HISTORIA “O GATO DE BOTAS” A PARTIR DESSE PONTO: |

Os CAMPONESES FICARAM COM MEDO E OBEDECERAM. O REI ESTAVA CADA VEZ MAIS
IMPRESSIONADO COM O JOVEM AMIGO, O MARQUES DE CARABAS.

Mais ADIANTE, O GATO ENCONTROU UM CASTELO ENORME. PERTO DALI HAVIA MAIS DOIs |
CAMPONESES. ELES DISSERAM QUE O CASTELO PERTENCIA A UM FEITICEIRO.
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Reescrita de trecho de uma historia
Agora continue a escrever a historia “O Gato de Botas™ a partir desse ponto:

Os camponeses ficaram com medo e obedeceram. O rei estava cada vez mais

impressionado com o jovem amigo, o Marqués de Carabas.
Mais adiante, o gato encontrou um castelo enorme. Perto dali havia mais dois

camponeses. Eles disseram que o castelo pertencia a um feiticeiro.
O Marqués de Carabas e disse:
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—Se verem ele fala que estou procurando por ele. Ele entrou no castelo e achou
ele, para mostrar sua forca, ele se transformou rapidamente no ledo, o gato de
botas disse:

—Aposto que vocé ndo se transforma no rato, é facil se transformar num animal
grande, porque ndo se transforma em um rato. entdo ele se transformou no rato e
0 gato sem pensar duas vezes, engoliu o rato. O rei disse que se quesese casar com
a filha dele depois, de um més eles se casaram, e o gato foi e cuidaram dele muito
bem.

1° momento - Uma analise sem o rigor cientifico.

O texto ¢ bastante confuso. A leitura do texto pode se dar por varios caminhos. O final
da histéria € o momento que € possivel entender um pouco melhor o que esta acontecendo na
historia.

Olhando a questao estrutural ele parece satisfatorio, se considerarmos que ¢ uma
escrita de um aluno das séries iniciais: apresenta demarcacao do discurso direto, pontuagao,

uso de maiuscula, etc. Porém, ¢ confuso no comego.

2° momento: Andlise a partir da TOPE.

Primeiramente, fazemos uma andlise apresentando as vdarias possibilidades de
interpretagdo do texto, pensando em um leitor que tenha apenas a atividade do aluno em maos
e que nao se lembra da histéria ou que nao a conhece. Depois, abordamos o que, de acordo
com nossos pressupostos tedricos, gerou tais leituras do texto.

Lendo o trecho:

O Marqués de Carabas disse:
— Se verem ele fala que estou procurando por ele.
Podemos pensar que:
O Marqués de Carabas disse:
1- Se verem ele <o gato> fala que estou procurando por ele <o gato>
2- Se verem ele <o feiticeiro> fala que estou procurando por ele <o feiticeiro>
3- Ou ainda, se verem ele <o rei> fala que estou procurando por ele <o rei>. Temos essa
terceira possibilidade porque no trecho que antecede a reescrita do aluno nao fica claro que o
Marqués estd na companhia do rei e, por isso, ndo poderia perguntar por ele.
Entdo, para o enunciado seguinte, Ele entrou no castelo e achou ele, podemos ter que:
O Marqués de Carabas disse:
1- Se verem ele <o gato> fala que estou procurando por ele <o gato>
Assim que disse isso, ele < Marqués>entrou no castelo e achou ele <o gato>

Ou temos:
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2- Se verem ele <o feiticeiro> fala que estou procurando por ele <o feiticeiro>
ApoOs dizer isso, ele <Marqués> entrou no castelo e achou ele <o feiticeiro>
Temos ainda:

3-Se verem ele <o rei> fala que estou procurando por ele <o rei>

Apds dizer isso, ele <Marqués> entrou no castelo e achou ele <o rei>

Poderiamos pensar também que o enunciado Ele entrou no castelo e achou ele, foi
construido a partir das seguintes ideias:

Ele <o gato> entrou no castelo e achou ele <o feiticeiro>
Ele < o gato> entrou no castelo e achou <o rei>
Ele < o gato >entrou no castelo e achou <o Marqués>

Porém, como temos no primeiro enunciado um personagem procurando por outro € no
segundo enunciado um personagem que foi encontrado por outro, a interpretacdo de que o
Marqués estava procurando pelo gato sendo que ele proprio entrou no castelo € encontrou o
amigo felino, torna-se uma forte possibilidade. Os valores se instituem no texto de modo que
essa interpretacdo seja bastante coerente, se pensarmos em um encadeamento de agoes.

Nao ficaria também descartado o seguinte:

Ele <o feiticeiro > entrou no castelo e achou ele <o gato>
Ele < o feiticeiro > entrou no castelo e achou <o rei>

Ele < o feiticeiro >entrou no castelo e achou <o Marqués>
Ou ainda:

Ele <o rei> entrou no castelo e achou ele <o feiticeiro>
Ele < o rei > entrou no castelo e achou <o gato>

Ele < o rei >entrou no castelo e achou <o Marqués>

O modo como o texto foi construido d4 margem a todas essas interpretagdes. A partir
do enunciado seguinte ¢ que poderdo ser descartadas algumas das possibilidades acima.

Para mostrar sua forca, ele se transformou rapidamente no ledo, o gato de botas disse:
—Aposto que vocé ndo se transforma no rato, é facil se transformar num animal grande,
porque ndo se transforma em um rato.

O ele, nesse enunciado, ndo diz respeito ao Gato de Botas ja que o personagem que se
transformou em ledo ¢ desafiado pelo gato. Entdo, temos as seguintes possibilidades para o
marcador ele:

Para mostrar sua forga, ele < o feiticeiro> se transformou rapidamente no ledo, o gato

de botas disse:
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Para mostrar sua forga, ele < o rei> se transformou rapidamente no ledo, o gato de
botas disse:

Para mostrar sua forga, ele < o Marqués> se transformou rapidamente no ledo, o gato
de botas disse:

Porém, nesse enunciado hd marcadores que, associados a todos os outros termos,
carregam tracos semanticos que nos levam a estabelecer certos valores e nos ajudam a
direcionar a leitura.

O enunciado comega com <para mostrar sua forca> o que nos leva a pensar em uma
disputa na qual “forgas” estdo sendo medidas. Em seguida, as for¢as que estdo sendo medidas
sdo esclarecidas quando ha a transformagdo de um personagem em ledo. Nao temos, entdo,
qualquer tipo de for¢as. O marcador “transformar” estd relacionado a uma transformagao
especifica, algo que magico, além do natural, o que ¢ enfatizado pelo “rapidamente”, ou
“como num passe de magica”. Aqui percebemos que o feiticeiro seria 0 personagem com
poderes para gerar as transformagdes mencionadas.

Entao, pautados nessa constatacao teriamos:

Para mostrar sua forca, ele se transformou rapidamente no ledo, o gato de botas disse:

Para mostrar sua forca, ele< o feiticeiro> se transformou rapidamente no ledo...

Isso nos leva a pensar no enunciado anterior, em Ele entrou no castelo e achou ele.
Pode-se dizer que para o primeiro ele teriamos o gato e para o segundo teriamos o feiticeiro, o
encontro dos dois gerou todas as transformagdes magicas do feiticeiro.

Em seguida aparece:

Entéo ele se transformou no rato e o gato sem pensar duas vezes engoliu o rato.

Pelas constata¢des anteriores, percebe-se que o ele nesse enunciado esta relacionado
ao personagem feiticeiro. Essa leitura se fecha pelas observacdes e constatagdes a que
chegamos.

Para finalizar o texto o aluno diz:

O rei disse que se (ele) quisesse casar com a filha dele, depois de um més eles se casaram e 0
gato foi e cuidaram dele muito bem.

Novamente o enunciado abre as possibilidades de interpretacao.

O rei disse que se (ele <o gato>) quisesse casar com a filha dele, depois de um més eles se
casaram e o gato foi e cuidaram dele muito bem.

O rei disse que se (ele <o rei>) quisesse casar com a filha dele, depois de um més eles se

casaram e o gato foi e cuidaram dele muito bem.
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O rei disse que se (ele <Marqués >) quisesse casar com a filha dele, depois de um més eles se
casaram e o gato foi e cuidaram dele muito bem.

Podemos também pensar no termo dele
O rei disse que se (ele <o gato>) quisesse casar com a filha (dele <o rei>), depois de um més
eles se casaram e o gato foi e cuidaram dele muito bem.

O rei disse que se (ele <o rei>) quisesse casar com a filha (dele <o feiticeiro>), depois de um
més eles se casaram e o gato foi e cuidaram dele muito bem.

Existe a possibilidade, gerada pela construcao sintatico-semantica, da princesa se casar
com o pai. Porém, existe um pré-construido estabelecido por algumas culturas que aponta
uma impossibilidade para isso, pais e filhos ndo se casam. Entdo, a segunda possibilidade
pode ser descartada. A primeira possibilidade que menciona o casamento da princesa com 0
gato também pode ser descartada, ja que o enunciado apresenta o fato de que 0 gato foi e
cuidaram dele muito bem, “o cuidaram” da a ideia de que mais de uma pessoa cuidou do
gato. Pode-se pensar que a princesa e o Marqués ¢ que se casaram e o levaram para casa.
Portanto, chega-se a conclusdo de que esse termo ele diz respeito ao Marqués de Carabas.

Toda a analise apresentada acima pode parecer exaustiva, mas foi necessaria para que
chegassemos ao que vamos expor agora.

Pode-se questionar: Se ha a possibilidade de direcionar a leitura pelas marcas que
aparecem ao longo do texto, posso dizer que ha ambiguidade no texto? Posso dizer que as
marcas ele ou que as marcas 1éxico-gramaticais usadas nos primeiros enunciados escritos pelo
aluno geraram ambiguidade, mesmo conseguindo recuperar os acontecimentos ao final da
leitura do texto?

Se tomarmos por base o conceito de ambiguidade e indeterminacao proposto pelo viés
enunciativo da TOPE, podemos responder que sim. Nao estamos falando da concepcao
tradicional de ambiguidade que se d4 em enunciados descontextualizados como, por exemplo,
que ocorre em O menino viu a moga em cima da moto, pelo qual podemos entender que o
menino estava em cima de uma moto e de 14 viu a moga ou que o menino viu a moga que
estava sentada em cima da moto. Nesse caso, precisariamos recorrer ao contexto para verificar
0 que aconteceu.

Quando falamos do embasamento tedrico tomado em nossa pesquisa, entendemos a
ambiguidade e a indeterminagdo como algo latente em todos enunciados, que pode se dar ou
ndo e que, muitas vezes, se da de modo tdo rapido que nem € percebido pelo sujeito, ja que ao
mesmo tempo em que as possibilidades se abrem os leitores ou enunciadores as fecham e

direcionam a leitura, o que corresponde ao movimento dindmico e natural da linguagem.
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Quanto a constru¢do dos arranjos linguisticos, pode-se dizer que quanto mais se
evidencia a auséncia de marcas enunciativas, mais o enunciado tendera a tornar-se ambiguo e
indeterminado. O que exigira do leitor um esfor¢o maior para direcionar sua leitura.

Tomando-se o texto apresentado na analise, quando o aluno diz, O Marqués de
Carabas e disse:—Se verem ele fala que estou procurando por ele. Ao terminar a leitura do
enunciado, o leitor questiona-se: Mas, por quem o Marqués estad procurando? De algum
modo, ele direciona a leitura para um personagem ou outro, portanto, o carater indeterminado
da linguagem emergiu mesmo que logo, ap6s questionar-se, ele responda ao seu proprio
questionamento por meio da observagdo de alguma marca presente no texto ou de
informagdes empiricas, enfim, de algo que o levou a dado entendimento.

Retomando a nossa andlise, ¢ fato que a ambivaléncia esteve presente ao longo de todo
o texto, mas esteve intensificada nos primeiros enunciados. E importante pensar no que gerou
isso. A marca ele é obviamente, de fundamental relevancia para gerar as varias
interpretagdes. Porém, isso ocorre devido ao uso de tal marca associada a todos os outros
marcadores presentes nos enunciados.

A relagdo sujeito, espago e tempo (S, E, T) estabelecida no texto ¢ de fundamental
importancia para a geracao da ambiguidade. Se entendermos que os acontecimentos estdo
sendo desencadeados numa relacdo de anterioridade e posterioridade, podemos ter uma
interpretagdo. Se pensarmos que pode haver uma relacdo de simultaneidade entre os
acontecimentos, o entendimento pode ser outro.

Tomemos o primeiro e o segundo enunciado para confirmar tal constatagdo:

O Marqués de Carabas disse:

—Se verem ele fala que estou procurando por ele. Ele entrou no castelo e achou ele.

Possibilidades de leitura: relacdo de anterioridade e posterioridade (desencadeamento
temporal):

1- O Marqués de Carabas disse:

—Se verem ele (o gato) fala que estou procurando por ele (o gato). Ele ( o Marqués) entrou
no castelo e achou ele ( 0 gato).

2- O Marqués de Carabas disse:

—Se verem ele (o rei) fala que estou procurando por ele (o rei). Ele (0o Marqués) entrou no
castelo e achou ele (o rei).

3- O Marqués de Carabas disse:
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—Se verem ele (o feiticeiro) fala que estou procurando por ele (o feiticeiro). Ele ( 0 Marqués)
entrou no castelo e achou ele ( o feiticeiro).

Temos, nessas construgdes, dois acontecimentos diferentes que se dao de modo
sequenciado, em uma relacdo de anterioridade e posterioridade. O Marqués procura por
alguém e, a seguir, encontra esse alguém. A partir dai, a leitura da histdria vai ocorrendo de

modo sequencial.

Possibilidade de leitura: acontecimentos que ocorrem em espacos diferentes, mas a0 mesmo
tempo.

1- O Marqués de Carabas disse:

—Se verem ele (o gato) fala que estou procurando por ele (o gato). Ele (o gato) entrou no
castelo e achou ele (o feiticeiro).

2- O Marqués de Carabas disse:

—Se verem ele (o feiticeiro) fala que estou procurando por ele (o feiticeiro). Ele (o feiticeiro)
entrou no castelo e achou ele (o gato).

Nesse momento, ndo iremos mencionar todas as possibilidades de leitura que
conseguimos observar porque fizemos i1sso nas paginas anteriores, estamos retomando
algumas apenas para ressaltar que aqui temos dois acontecimentos ocorrendo em lugares
diferentes, mas em tempos simultaneos ou muito proximos.

Para o exemplo 1, podemos ter:

1- O Marqués de Carabas disse:

—Se verem ele (o gato) fala que estou procurando por ele (o gato).

Enquanto isso, ele (o gato) entrou no castelo e achou ele (o feiticeiro).

Ou

O Marqués de Carabas disse:

—Se verem ele (o gato) fala que estou procurando por ele (o gato). A0 mesmo tempo, mais
adiante, ele (o gato) entrou no castelo e achou ele (o feiticeiro).

Temos, portanto, dois enunciados que estdo relacionados a acontecimentos com
personagens distintos e que acontecem ao mesmo tempo, ou em tempos muito proximos, mas
em lugares diferentes.

(T1,El)
—Se verem ele (o gato) fala que estou procurando por ele (o gato).
(T1, E2)

Enquanto isso, ele (o gato) entrou no castelo e achou ele (o feiticeiro).
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Recuperando o que foi dito no trecho que antecede o inicio da reescrita do aluno:

REESCRITA DE TRECHO DE UMA HISTORIA
AGORA CONTINUE A ESCREVER A HISTORIA “O GATO DE BOTAS” A PARTIR DESSE PONTO:

Os CAMPONESES FICARAM COM MEDO E OBEDECERAM. O REI ESTAVA CADA VEZ MAIS
IMPRESSIONADO COM O JOVEM AMIGO, O MARQUES DE CARABAS.

Mais ADIANTE, O GATO ENCONTROU UM CASTELO ENORME. PERTO DALI HAVIA MAIS DOIS
CAMPONESES. ELES DISSERAM QUE O CASTELO IE\ERTENCIA A UM FEITICEIRO.

rea ~ - - A

Vemos que o Marqués de Carabas, na companhia do rei que estava impressionado com
0 amigo por todas as riquezas que ele possuia, faz uma pergunta a alguns camponeses que
estdo ao longo de seu caminho. Logo em seguida, ainda no trecho que antecede a reescrita do
aluno, em um lugar caracterizado por “mais adiante” o gato questiona outros camponeses
sobre o castelo que tem diante de si. Partindo do fato de que ha dois acontecimentos se dando
em momentos simultaneos ou bem proximos, mas em lugares diferentes, podemos pensar nas
possibilidades de interpretagdo do enunciado e no que causou a ambivaléncia do texto.

Pela possibilidade de leitura que pressupde a existéncia de acontecimentos que
ocorrem em espacos diferentes, mas ao mesmo tempo, consideramos que o primeiro
enunciado escrito pelo aluno ¢ uma continuidade do primeiro trecho apresentado na proposta
de atividade e o segundo enunciado escrito pelo aluno estabelece o encadeamento do segundo
trecho apresentado na proposta apresentada ao aluno.

A leitura de tais enunciados que os entende como subsequentes, levaria a outras
interpretacdes. Tais possibilidades foram apresentadas no inicio da nossa analise, relaciona-se,
por exemplo, a interpretacdo de que o Marqués estava procurando pelo gato, ele proprio
entrou no castelo e encontrou o amigo felino.

Portanto, a relagdo entre espaco e tempo sdo determinantes para a abertura das
diversas ocorréncias de leitura, principalmente no inicio da reescrita do aluno. Tal relagdo
leva as diversas possibilidades de leitura que abordamos na anélise e, talvez, até mesmo a

outras.

4.2.2 Andlise 2
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REESCRITA DE TRECHO DE UMA HISTORIA :
AGORA CONTINUE A ESCREVER A HISTORIA “A BELA E A FERA” A PARTIR DESSE PONTO:

O TEMPO FOI PASSANDO E BELA TORNOU-SE MUITO AMIGA DE FERA. APESAR DE SUA FEIURA, FERA
ERA MUITO GENTIL E DELICADO COM A JOVEM. -

Um DIA, NO ESPELHO MAGICO QUE HAVIA EM SEU QUARTO, BELA ViU QUE SEU PAl ESTAVA DOENTE. 1
FiCcou MUITO PREOCUPADA E PEDIU A FERA: -

— Por FAVOR, PERMITA QUE EU VA VISITAR MEU PAl, QUE ESTA MUITO DOENTE.
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Transcrigao do texto

Reescrita de trecho de uma historia
Agora continue a escrever a historia “A Bela e a Fera” a partir desse ponto:

O tempo foi passando ¢ Bela tornou-se muito amiga de Fera. Apesar de sua feiura,
Fera era muito gentil ¢ delicado com a jovem.

Um dia, no espelho magico que havia em seu quarto, Bela viu que seu pai estava
doente. Ficou muito preocupada e pediu a Fera:

—Por favor, permita que eu va visitar meu pai, que esta muito doente.

A ferra permitio mas falou assim:

—Pode ir mas voutara depois de uma semana morei de tristesa:

—Sim prometo!

foi visitar e o seu pai melhorou de ver bela mas o praso esta acabando.

Mas bela sonhou que ele esta morendo de tristesa chegou deu um beijo nele e foi
uma trasformacao ele virro um pricipe ele casou com ele ficaram feliz para
sempre.

1° momento - Uma analise sem o rigor cientifico.

Pela leitura da reescrita fica dificil identificar a quais personagens o enunciador esta
atribuindo as acdes. Até o trecho em que “Bela faz a promessa de visitar o pai, mas de voltar
ao castelo de Fera e, logo ap6s, chega a casa do pai” é possivel o entendimento sem maiores
problemas. Porém, a partir do momento em que ocorre o relato do sonho de Bela abre-se a
possibilidade da referéncia incidir quer sobre “Fera” quer sobre “Bela”.

Observemos o trecho:

Foi visitar e o seu pai melhorou de ver Bela mas o prazo esta acabando.

Mas Bela sonhou que ele esta morrendo de tristeza
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Na sequéncia observada, “ele” se refere a quem? Ao pai doente, ao qual Bela foi fazer
uma visita ou a Fera a quem Bela havia prometido o retorno?

Em Mas Bela sonhou gue ele esta morrendo de tristeza.

Podemos ter:

Bela sonhou que ele (o pai) estd morrendo. Se Bela o deixar, ele (o pai) morrera.

Bela sonhou que ele (a Fera) estd morrendo. Se Bela o deixar, ele (Fera) morrera.

E possivel pensar que o enunciador sabendo que Fera é, na verdade, um principe fez a
referéncia a tal personagem usando o termo ele. Se o leitor conhece a histéria, o processo de
leitura ocorre mais facilmente, mas se ndo a conhece a determinacdo da leitura,

possivelmente, sera dificultada.

2° momento:

Nossas andlises, como ja dissemos, baseiam-se no pressuposto de que os valores
referenciais estdo presentes em todo texto € sdo as marcas presentes no enunciado, numa
relacdo de localizagdo e orientagdo, que oferecerdo suporte para a interpretacdo, ou melhor,
para que ocorra o processo de significacao.

Partindo do que Culioli (1999a) menciona, observamos que todo objeto deve ser
tomado em relagdes aos outros, ndo existe objeto isolado e todo enunciado ¢ construido a
partir de uma SITO (SO, TO) que ¢ chamada de situacdo origem, responsavel pelos recursos
linguisticos usados na construg¢ao do enunciado.

Pautados no que foi dito por Culioli, tentamos chegar as operacdes linguisticas que
estiveram subjacentes ao processo de materializagdo do enunciado, mas que nele se
encontram engendradas.

Passemos a analise a partir do seguinte trecho:

Foi visitar e o pai melhorou de ver Bela mas o prazo esta acabando.

Tentaremos recuperar as operagdes de abstracdo que antecederam a materializagao do
enunciado, por meio de parafrases apreendidas a partir do proprio enunciado.

e A visita de Bela fez com que seu pai melhorasse. Porém, o prazo da visita estava
acabando.
e Bela foi visitar o seu pai, o que fez com que ele melhorasse. No entanto, como

prometeu a Fera que voltaria em uma semana, o prazo estava acabando.
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e Entdo, Bela visitou o seu pai, o que fez com que ele melhorasse. Porém, a cada dia que
se passava, o tempo estipulado para sua volta se esgotava, ja que ela prometeu a Fera
que voltaria em uma semana.

Temos as seguintes relagdes:

Bela <visitar o pai> faz que <pai melhorar>

Vv Vv
ele ele

Mas <o prazo para seu retorno esta acabando>

O marcador mas nos leva a pensar em outro acontecimento que se dara caso Bela nao
volte ou demore pra fazer isso.

Bela <permanecer na casa do pai> faz que <Fera morra de saudade>

Em seguida, o aluno apresenta o seguinte enunciado:

Mas Bela sonhou que ele estd morrendo de tristeza chegou deu um beijo nele e foi
uma transformagcéo.

A utilizacdo do mas, novamente, associado a construgdo do restante do enunciado, ¢
obviamente o uso do termo ele, nos coloca diante de duas possibilidades de interpretagao.
Bela <sonhar que pai(ele) morrer de tristeza> ou
Bela <sonhar que Fera(ele) morrer de tristeza>

Esse marcador mas parece fazer com que haja a prevaléncia de um fato sobre o outro.

Embora o fato do prazo estar acabando seja algo a ser considerado que preocupe Bela
e a fagca pensar em voltar, o sonho ¢ o acontecimento que determinard a sua decisdo e,
portanto, seu posicionamento.

Mas Bela sonhou que ele estd morrendo de tristeza.

Bela teria sonhado com o pai que ao vé-la melhorou, mas que pode piorar a qualquer
instante se ela partir ou ela teria sonhado com Fera que a aguarda ansiosamente e que estd em
vias de morrer, caso ela nao volte?

Existem duas aberturas:
< Se Bela volta, o pai podera morrer> ou
< Se Bela nao volta, Fera poderd morrer>

A continuagdo do enunciado € o seguinte:

...chegou deu um beijo nele e foi uma transformacéo.
Aqui continuamos com a possibilidade de duplo entendimento que podera ser pensada

do seguinte modo:
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Bela<beijar pai > faz que <ocorra transformagdo> , a transformacdo pode ser
entendida como a pronta recuperagdo do pai, ciente de que sua filha ndo partiria mais.

Bela <beijar Fera> faz que <ocorra transformagdo> , a transformacdao pode ser
entendida como a mudanga no estado de monstro para principe.

A desambiguizagao da reescrita ocorrerd no enunciado que encerra a historia:

Ele virou um principe ele casou com ela ficaram felizes para sempre.

Existe para a TOPE um pré-construido, relacionado as questdes culturais, que podera
apontar para a interpretagdo que faca o leitor entender que ele diz respeito a Fera, j4 que Bela
se casa no final da historia. Casar-se com o pai ndo ¢ um acontecimento aceitavel para
algumas culturas. Entdo, se esse for o caso, pode haver a determinagao da leitura.

Portanto, pode-se pensar que o processo de abstracdo que gerou o enunciado que
consideramos ambiguo pode ser apreendido por meio de parafrases como as seguintes:

e (erta noite, Bela sonhou que Fera estava morrendo e, por isso, resolveu voltar ao
castelo. Ao chegar, deu um beijo em Fera o que fez com que acontecesse uma enorme
transformacgao.

e Bela foi dormir e sonhou que Fera estava morrendo de tristeza, isso fez com que ela
ficasse preocupada e voltasse, imediatamente, para o castelo. Ao reencontrar Fera, ela
o beijou. Nesse momento, ocorreu uma magica transformacao;

A construg@o do aluno nos mostra que Bela foi tomada como ponto de partida e suas
acdes determinardo os acontecimentos posteriores. A relagdo sujeito-tempo-espaco sdo
fundamentais para a relagdo causa-consequéncia que sustenta toda a narrativa ora trabalhada.

Quanto as marcas enunciativas, a modalidade assertiva afirmativa do enunciado
evidencia a rela¢ao que podera ser estabelecida entre os personagens pela implicagdo que uma
acdo exercera sob a outra.

Por meio da andlise que apresentamos, evidenciamos que as possibilidades de
diferentes leituras ocorrem devido ndo somente por meio da utilizagdo da referida marca, mas
de toda a construcdo predicativa do enunciado. Constatamos que nesse caso o uso do
marcador mas contribuiu bastante para a geracdo do duplo entendimento do enunciado.
Entendemos, entdo, que a questdo coesiva estd atrelada a constituicao do enunciado como um
todo e ndo apenas a termos isolados.

Do mesmo modo que na analise anterior, tratamos a ambiguidade e a indeterminacdo
como as possibilidades de leitura que podem ocorrer ou ndo e que hd um direcionamento
interpretativo do leitor na busca pela significagao.

4.2.3 Andlise 3
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DE TRECHO DE.UMA HISTORIA - 3
AGORA CONTINUE A ESCREVER A HISTORIA “A BELA E A FERA” A PARTIR DESSE PONTO:

© TEMPO FOI PASSANDO E BELA TORNOU-SE MUITO AMIGA DE FERA. APESAR DE SUA FEIURA, Fera
ERA MUITO GENTIL E DELICADO COM A JOVEM. 5
Um DIA, NO ESPELHO MAGICO QUE HAVIA EM SEU QUARTO, BELA VIU QUE SEU PAI ESTAVA DOENTE.

FCOU MUITO PREOCUPADA E PEDIU A FERA:
— POR FAVOR, PERMITA QUE EU VA VISITAR MEU PAI, QUE ESTA MUITO DOENTE.

il Beta ' ~ e wrM A A2 s TE Be1 A4 SOAM O 2 QUE FE« 4
ESTAMA _ MoRRENMDe  RESPERIC De  SEw  pAy E FO) PaRa
©  cAsTEle  CHEGArAROo (A Vv  FERA pPEITAPO,
€M1 sSev TSARpIMm BELA peu uMm Be1>S0 ~A FEERS
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Transcrig¢do do texto

Reescrita de trecho de uma historia

Agora continue a escrever a historia “A Bela e a Fera” a partir desse ponto:

O tempo foi passando e Bela tornou-se muito amiga de Fera. Apesar de sua feiura,
Fera era muito gentil e delicado com a jovem.

Um dia, no espelho magico que havia em seu quarto, Bela viu que seu pai estava
doente. Ficou muito preocupada ¢ pediu a Fera:

—Por favor, permita que eu va visitar meu pai, que esta muito doente.

Fera ficou muito trizte mais Fera permitiu que Bela fosse. Mas tem que
voutar em uma cemana se ndo eu morrera de tristeza Bela prometeu que ia voutar
em uma cemana.

O pai de Bela foi melhorando quando viu Bela, ne uma noite Bela sonhou
que Fera estava morrendo despediu de seu pai e foi para o castelo, chegando 14
viu Fera deitado, em seu jardim Bela deu um beijo na Fera e ele tranformou em
uma princepe, que era o sonho de Bela pois ela foi muito corajosa pela bondade
ele se casaram e viveram filizes para sempre

1° momento - Uma analise sem o rigor cientifico.

Pela leitura da reescrita do aluno, € possivel identificar os acontecimentos da historia e
quem participou deles. O unico trecho ou o enunciado que parece confuso ¢ o que ¢
apresentado no final da historia, quando Bela beija Fera e ele se transforma em principe. Em
seguida ¢ dito que a transformacgéo era o sonho de Bela, pois ela foi muito corajosa. O termo

ela da margem a duas interpretagdes: ela pode se referir a Bela ou a Fera. E interessante
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observar que nesse texto nao ha a repetigdo constante do termo ele e ela como nos textos
anteriores, porém a sua utilizacdo no final do texto gera, como nos outros, diferentes

possibilidades de interpretagao.

2° momento: Andlise a partir da TOPE.

Partindo do enunciado em questao,

Bela deu um beijo na Fera e ele se transformou em um principe que era o sonho de Bela pois
ela foi muito corajosa pela bondade, eles se casaram e viveram felizes para sempre.

Podemos tentar apreender qual era de fato o sonho de Bela, pelas marcas presentes no
enunciado. Temos que:

O sonho de Bela era <encontrar um principe>

O sonho de Bela era < que Fera ndo fosse uma fera>

O sonho de Bela era < que Fera fosse um principe>

O sonho de Bela era <casar-se com um principe, ou seja, casar-se com Fera>
O sonho de Bela era <tornar-se uma princesa>

A transformacdo de Fera em um principe era o sonho de Bela porque:

Ela (Bela) < foi muito corajosa pela bondade, pois se mostrou preocupada com a satide do pai
e foi visita-lo, mas ndo abandonou Fera e voltou para salva-lo> o que leva a crer que <Bela
merecia casar-s€ com um principe e tornar-se uma princesa por seus nobres sentimentos e
atitudes>

Ou porque,

Ela (Fera) <foi corajosa pela sua bondade, porque permitiu que Bela fosse visitar o seu pai
mesmo correndo o risco de nunca mais vé-la, o que poderia ocasionar a sua propria morte> o
que leva a pensar que <Fera merecia o amor de Bela porque demonstrou ndo ser um mero
animal, j& que mostrou ter sentimentos bons e atitudes de bondade, parecia haver uma pessoa
disfarcada de monstro>

Desse modo, tanto Bela como Fera mostravam bondade e coragem e o sonho de Bela
poderia estar relacionado tanto ao merecimento de uma quanto da outra.

Percebemos que o enunciado apresenta um conjunto de marcas que levam a tal
interpretagdo. O termo sonho nesse enunciado configura-se como <algo de bom a ser
concretizado> que, por sua vez, se concretizou porque existia uma condi¢do de merecimento
para tal <a coragem e a bondade dos personagens (Bela ou Fera)>. A relagdo entre os termos
do enunciado configura a ambivaléncia dele, ndo ¢ apenas a utilizagdo do termo ela que

possibilita tal carater ao trecho.
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Quanto ao direcionamento da construgao de significagdo, observemos o trecho final da
reescrita,

O pai de Bela foi melhorando quando viu Bela, ne uma noite Bela sonhou que Fera
estava morrendo despediu de seu pai e foi para o castelo, chegando 14 viu Fera
deitado, em seu jardim Bela deu um beijo na Fera e ele tranformou em uma
princepe, que era o sonho de Bela pois ela foi muito corajosa pela bondade ele se
casaram e viveram filizes para sempre

Percebe-se que quando se diz que Bela deu um beijo na Fera ¢ ele se transformou em
um principe, o leitor pode entender que o termo ela, usado posteriormente, refere-se a Bela, ja
que Fera foi referenciada pelo termo ele, o que determina o entendimento, essa ¢ uma
possibilidade de determinagdo da leitura do enunciado. Porém, a ambiguidade pode ter se
dado e se deu, ja que foi preciso recorrer a outras marcas € a constru¢io do trecho como um
todo para identificar o personagem a quem o termo ela se refere. Esse ¢ um movimento
ocasionado pela indeterminacdo da linguagem no qual a construcdo de significacdo se da pela
articulagdo entre 1éxico e gramatica e pelo qual a precisdo do enunciado torna-se uma

conquista.

4.2.4 Andlise 4

A atividade seguinte ndo foi aplicada do mesmo modo que as anteriores. Para realiza-
la os alunos receberam uma tirinha e tinham que escrever uma narrativa pensando no foi

mostrado na tirinha.

Comanda da atividade: Observe a tira abaixo e escreva uma historia:

Transcrigdo do texto

Um serto dia cascéo etava, andando e caiu no chéo e gritou Ail Ai.

E o sebolinha estava passando purali e ouviu Ai'ai e foi ver e era o cascao.
E ele foi correndo para pegar o faixa.

E enfaixou o joelio dele e a boca e o sebolinha foi embora.

1° momento - Uma analise sem o rigor cientifico.
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Existem dois personagens na historia: Cascio e o Cebolinha. E possivel entender que o
Cascao gritou porque caiu no chao e que o Cebolinha estava passando por ali e viu que o
amigo tinha caido. Porém, ha duas interpretacdes possiveis para o terceiro paragrafo: pode ser
o Cascao que tenha ido buscar uma faixa para cuidar do proprio machucado, ja que estava
com vergonha de chorar ¢ mostrar-se fraco diante do amigo ou que o Cebolinha tenha

buscado a faixa porque resolveu ajudar o amigo que estava machucado.

2° momento-

Retomando os enunciados que geram as diferentes leituras: E 0 cebolinha estava
passando por ali e ouviu “ai, ai” e foi ver era o Cascdo. E ele foi correndo para pegar a
faixa, podemos pensar que a dupla interpretagao ocorre devido a duas possibilidades:

Primeira possibilidade:

<Quando Cascao viu Cebolinha> Cascao foi correndo para pegar uma faixa.

<Querendo parecer forte> Cascado foi correndo para pegar uma faixa.

<Nao querendo parecer chordo> Cascao foi correndo para pegar uma faixa.

<Envergonhado por estar chorando, quando Cascao viu Cebolinha> Cascao foi correndo para
pegar uma faixa.

Para tal leitura temos, a seguir:

E enfaixou o joelho dele e a boca e o Cebolinha foi embora.

<Cascao enfaixou o seu joelho e a boca, vendo que o Cascao ja estava melhor, o Cebolinha
foi embora>

<Como havia machucado o joelho e a boca, o Cascdo os enfaixou, em seguida Cebolinha foi

embora>

Segunda possibilidade:

<Quando Cebolinha viu Cascao> Cebolinha foi correndo para pegar uma faixa.
<Querendo ajudar o amigo> Cebolinha foi correndo para pegar uma faixa.
<Como bom amigo> Cebolinha foi correndo para pegar uma faixa.
<Mostrando-se solidario ao amigo> Cebolinha foi correndo para pegar uma faixa.
A ambivaléncia permanece no enunciado seguinte:

E enfaixou o joelho dele e a boca e o Cebolinha foi embora.

<Cebolinha enfaixou o joelho e a boca de Cascao e, depois de ajudar o amigo, foi embora>



88

<Cebolinha ndo s6 foi buscar uma faixa para o Cebolinha, mas também a ajudou a enfaixar os
locais machucados, a boca e o joelho. Apds ajuda-lo, ele foi embora>

<Cebolinha provou que era um amigo de verdade, ajudou o amigo pegando a faixa e o
ajudando a enfaixar os locais machucados. S6 quando se certificou de que o amigo estava
melhor, ele foi embora>.

Durante a anélise desses enunciados aflorou em nossa memoria a leitura que fizemos
do trabalho realizado pela professora Leticia Rezende (2007, 2011) sobre a nominalizagao.
Acreditamos que a ambiguidade, nesse caso, se deu apo6s uma nominalizagdo, que embora
esteja implicita, ou melhor, emergente, faz culminar a proje¢do de uma representagdo que,
mesmo depois da asser¢ao central, mantera a ambiguidade, mediante as escolhas predicativas

e enunciativas feitas pelo aluno. Retomemos a produgao de texto:

e

A ambivaléncia ocorre depois do encontro entre os dois personagens.

Podemos entender entdo que:
<Cebolinha encontrou Cascdo chorando > /< e esse encontro fez com que Cascao se sentisse
envergonhado por estar chorando>
<Cebolinha encontrou Cascao chorando > /< e esse encontro fez que Cebolinha se sentisse
sensibilizado mediante a dor do amigo e quisesse o ajudar>

Entdo, no6s temos uma nominalizacdo emergente que associada ao uso do termo ele e
de toda a construgdo predicativa gerara a possibilidade de dupla interpretagdo do enunciado
porque houve uma dificuldade na construcao da representagao.

Achamos relevante mostrar nesse momento a figura usada na produgao de texto. Por
meio da sua observacao, ¢ possivel perceber que as interpretacdes que o texto escrito gerou,
sem o respaldo da figura, sdo bem diferentes das que podem ocorrer de acordo com a

ilustracao.
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Nao foi dito no texto, por exemplo, que Cebolinha enfaixou a boca do Cascdo nao
porque ela estava machucada, mas porque os gritos e choros do amigo o estavam
incomodando. Ele, de acordo com a ilustragdo, tapou a boca do menino ¢ o joelho, que estava
machucado, ficou sem curativo.

Por essa constatagdo, verificamos que Cebolinha ndo resolveu ajudar porque era um
amigo prestativo e preocupado, mas porque estava incomodado com o barulho que Cascdo
estava fazendo.

Talvez pela proposta, na qual aparecia a figura, o aluno achou que qualquer pessoa
entenderia sua escrita porque a figura respalda a escrita. E isso de fato ocorre, mas se
tomarmos isoladamente o texto escrito, o entendimento que se tem pode ser bastante diferente
daquele que se pode ter quando se consideram, a0 mesmo tempo, o texto e a figura. E possivel
que o aluno pressuponha que o leitor tenha os dois recursos e que a figura explique o que fora

dito no texto.

4.25 Andlise 5

"

"=ESCRITA DE TRECHO DE UMA HISTORIA

~ ==nsada e com sono. Prepare uma cama bem quentinha para nés duas! Ao ocuvir
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Estou cansada e com sono. Prepare uma cama bem quentinha para nos duas!
Ao ouvir isso, a princesa disparou a chorar. Tinha horror do corpinho gelado e
umido da ra, e ano queria dormir com ela de jeito nenhum. Suas lagrimas, porém, s
conseguiram aumentar a zanga do rei:

Chegando 14 ela pegou ele e largou o sapo na parede e quando ele cail no
chéo ele virol um princepe.

E ele contol o que aconteceu com ele que uma bruxa transformou em sapo.

Ele disse se pode se casar com a princesa al rei e ele pedil a ela para ir al
reino dela.

1° momento:
A historia ¢ contada sem muito detalhamento, mas ¢ possivel compreender o que
aconteceu com cada personagem. E notorio o uso constante do termo ele, mas tal uso nio

compromete a compreenséo.

2° momento:

Nesse texto, os acontecimentos da historia sdo apresentados de modo mais
determinado do que nos textos anteriores. Nao estamos dizendo que ndo existem diferentes
possibilidades de leitura, mas elas parecem ser menos acentuadas.

Observa-se que o aluno fez uso de uma representagdo linguistica que remonta a um
modo de constru¢do mais coloquial, no qual a repeticdo de termos ¢ bastante utilizada. Tal
repeti¢do € tida como uma caracteristica de textos orais.

Os alunos dos anos iniciais fazem uso de tal modalidade em seus textos porque suas
experiéncias linguisticas estdo atreladas, normalmente, a contextos de interagdo orais. No
entanto, os arranjos orais, pautados em situacdes imediatas de intera¢do nas quais o produtor
textual tem diante de si um interlocutor no momento em que prefere o enunciado, apresentam
caracteristicas diferentes dos textos escritos, que serdo lidos, possivelmente, sem que o
produtor textual esteja na presenga do interlocutor. Existe um detalhamento que o texto
escrito necessita para a determinagdo do dizer que os arranjos orais podem ndo apresentar.

Sustentar a ideia de uma interacdo em que ndo haja o interlocutor no momento da
constituicdo do enunciado e que ndo se pode fazer uso de recursos como gestos ou de
questionamentos para direcionar o entendimento parece ser algo a ser percebido e construido
pelos alunos das séries iniciais.

A seguir, fazemos algumas consideragdes sobre a questdao coesiva tomando por base as

analises que apresentamos.

4.3 SOBRE O ENSINO DA COESAO TEXTUAL
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Como mostramos, a utilizagao dos termos ele(s) e ela(s) nos textos produzidos pelos
alunos, muitas vezes, evidenciam o carater indeterminado e ambiguo da linguagem que se da,
sobretudo, quando o conjunto de marcas do enunciado possibilitou, em determinado momento
do texto, diferentes leituras, ainda que a interpretacdo tenha se fechado durante ou ao final da
leitura do mesmo texto. Em dado momento, houve duas ou mais possibilidades de leitura e o
leitor optou por uma delas, ainda que esse processo tenha se dado de modo muito rapido e ndo
consciente.

Porém, ressaltamos, mais uma vez, que a indeterminagao e ambiguidade ndo sdo vistas
pela teoria enunciativa como um erro ou um equivoco, mas como um fundamento. E
refletindo sobre e a partir dos arranjos linguisticos que se tenta chegar ao processo anterior
responsavel pela construcdo de representagdo, por meio da atividade epilinguistica e pela
construgdo de parafrases.

E ¢ esse o trabalho que se entende como produtivo no ensino relacionado a questio
coesiva por nos focada. Usaremos abaixo, um texto do nosso corpus de analise para pensar no

trabalho com a questdao. Entao, retomemo-lo.

Reescrita de trecho de uma historia
Agora continue a escrever a historia “O Gato de Botas™ a partir desse ponto:

Os camponeses ficaram com medo e obedeceram. O rei estava cada vez mais
impressionado com o jovem amigo, o Marqués de Carabas.

Mais adiante, o gato encontrou um castelo enorme. Perto dali havia mais dois
camponeses. Eles disseram que o castelo pertencia a um feiticeiro.

O Marqués de Carabas e disse:

—Se verem ele fala que estou procurando por ele. Ele entrou no castelo e achou ele,
para mostrar sua forga, ele se transformou rapidamente no ledo, o gato de botas
disse:

—Aposto que vocé ndo se transforma no rato, é facil se transformar num animal
grande, porque ndo se transforma em um rato. Entéo ele se transformou no rato e o
gato sem pensar duas vezes engoliu o rato. O rei disse que se quisesse casar com a
filha dele depois de um més eles se casaram e o gato foi e cuidaram dele muito bem.

Tomando-se a primeira parte da reescrita do aluno:

O Marqués de Carabas e disse:
—Se verem ele fala que estou procurando por ele. Ele entrou no castelo e achou ele, para

mostrar sua forca, ele se transformou rapidamente no ledo, o gato de botas disse:

E importante que se mostre ao aluno o quanto a auséncia de marcas dificultou a leitura

do texto. Por quem o Marqués de Carabas procura? Quem entrou no castelo? Quem foi
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achado? Sao questdes que direcionam a percepgdo dos inimeros caminhos que o leitor pode
trilhar ao ler o texto apresentado.

Obviamente, os alunos, ao ouvirem ou lerem o texto, ressaltam que o termo ele esta
sendo repetido por varias vezes, porém o que pode e deve ser focado nao € apenas a questao
da repeticdo como algo que “enfeia” o texto ou que demonstra a utilizacdo de marcas de
oralidade, mas as diferentes possibilidades de leitura que a utilizagdo de tal marca em
associacao a toda construcao de representagdo gera.

O texto d4 margem a muitas leituras e ainda que o leitor consiga fecha-la ao final e,
normalmente, esse fechamento acontece, ja que ele opta por um caminho de interpretagao
porque busca significacdo e viu no texto marcas e constru¢des que o leve a entendé-lo de tal
modo, pode-se ressaltar que as diferentes possibilidades de interpretagdo existiram, o que nos
remonta ao carater indeterminado e ambiguo da linguagem.

Pelo que apresentamos em nossas analises, vimos que ¢ possivel recuperar, ao longo
da leitura do texto, as informagdes para compreender o texto, mas isso se dd por meio de um
processo minucioso de leitura, um processo que exige paciéncia, persisténcia do leitor e muita
reflexdo. E bom ressaltar que falamos nesse momento de um leitor comum e nio de um
linguista que traca um caminho metalinguistico de anélise. Entao, indubitavelmente € preciso
que o refinamento do texto seja trabalhado.

Mediante a isso, como dissemos, certamente o trabalho de reformula¢ao é um caminho
interessante e produtivo para que se pense no enunciado como o resultado de um complexo
processo anterior, como uma materializacdo que ndo apresentou marcas suficientes para
viabilizar o que se deu em nivel cognitivo. Nesse sentido, a parafrase pode ser usada para
buscar o trabalho que o sujeito realizou antes de proferir o enunciado e por meio da
reformulacdo e das marcas enunciativas tornar a leitura do texto mais determinada.

Por exemplo, quando se propde parafrases para o enunciado,

O Marqués de Carabas e disse:
—Se verem ele fala que estou procurando por ele. Ele entrou no castelo e achou ele.

E obtém-se a seguinte reformulacdo:
<0 Marques de Carabas disse:

— Se verem ele fala que estou procurando por ele. Enquanto isso, ele entrou no castelo e

achou ele.>

Percebe-se que sem alterar nenhum dos termos “ele”” usados no enunciado original

consegue-se determinar mais o dizer. H4 dois acontecimentos que se dao em momentos
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préoximos ou simultaneos que estdo acontecendo em lugares diferentes. Na primeira parte do
enunciado, O Marqués de Carabas e disse: —Se verem ele fala que estou procurando por ele,
ha uma grande possibilidade de se entender que o Marqués procura pelo gato e na segunda
parte, Enquanto isso, ele entrou no castelo e achou ele, torna-se remota a possibilidade do
Marqués ter entrado no castelo e ter encontrado o gato, j4 que ele estava em outro lugar
procurando o animal. Uma possivel interpretagdo seria a de que o gato entrou no castelo e
encontrou alguém, alguém que se torna mais facil recuperar no enunciado a seguir, para
mostrar sua forga, ele se transformou rapidamente no ledo, o gato de botas disse:, o feiticeiro
que por ter poderes magicos transformou-se em um ledo. E mesmo que o leitor tenha uma
interpretacdo diferente da que acabamos de apresentar, o uso da expressdo Enquanto isso traz
uma demarcacao temporal e espacial fundamental para que o texto proporcione ao leitor um
direcionamento quanto ao entendimento dos fatos.

Propor a elaboracdao de uma parafrase ¢ compreender que a significagdo se da a partir
de todas as marcas utilizadas no enunciado, no exemplo que apresentamos ndo foi preciso
trocar palavras repetidas para que a leitura fosse direcionada de modo mais determinado e se a
construcdo parafrastica se der de modo a realizar apenas a troca de termos equivalentes,
entende-se que o objetivo foi o de se aproximar do processo de construcao do sujeito € nao
apenas como um modo de evitar um “defeito” no enunciado.

Desse modo, a elaboragdo de parafrases evidencia um caminho de trabalho que
compreende a coesdo textual como uma construcdo decorrente de todo o enunciado e,
portanto, da articulagdo 1éxico e gramdtica, assim como da imbricacdo entre linguagem e
lingua.

Obviamente, toda construgdo, como ja dissemos, traz a tona experiéncias do sujeito,
experiéncias de vida e de expressdo. Os alunos dos anos iniciais apresentam em suas
producdes textuais marcas caracteristicas da modalidade oral, o que, segundo o que ja
mencionamos em nosso trabalho, ¢ compreensivel dada a falta de contato com os textos
escritos e ao fato de utilizarem, no dia a dia, a modalidade oral para interagirem. Além disso,
segundo Piaget, os periodos de desenvolvimento, pelos quais se passa da logica infantil a
logica adulta, também explicam tal caracteristica comum nos textos escritos pelas criangas das
séries iniciais do Ensino Fundamental®” . Eles ainda ndo sustentam um cenario hipotético para

sua escrita, ja que se pautam em situagdes concretas para direcionar seu raciocinio.

3% Apresentamos os pressupostos da teoria construtivista de aprendizagem no préximo capitulo, pagina 97, e
explicamos de modo mais detalhado o que acabamos de dizer.
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Quanto a isso, o trabalho com parafrase também se mostra bem interessante porque,
pela elaboragdo de familias parafrasticas, faz-se uma reformulagdo interpretativa capaz de
fazer dialogar a lingua oral com a lingua escrita ja que se mantém a invariancia e, por meio de
uma variagdo de expressao, tenta-se fazer vir a tona o que estd emergente no enunciado.
Propor ao aluno a observacao de tais reformulagdes e do conjunto de marcas enunciativas
nelas apresentadas ¢ de suma importancia, ¢ trabalhar com a atividade de linguagem de modo
a proporcionar nao apenas o contato do aluno com a variedade de formas e expressdes, mas de
refletir sobre as diferencas construgdes representativas. Tomemos como exemplo as

paréfrases abaixo:

< O Marques de Carabas disse:
—Caso o virem, digam ao felino que estou procurando por ele. H& alguns minutos dali, o

esperto animal entrou no castelo e encontrou o misterioso feiticeiro.>

<O Marques de Carabas disse:
— Se virem o gato por ai, digam a ele que o estou procurando. Enquanto isso, ndo muito

distante dali, o gato entrou no castelo e o encontrou>

<Disse, entdo, 0 Marques de Carabas:
— Se virem ele, digam para aquele gato que estou procurando por ele. O gato entrou no

castelo e encontrou o magico. >

A observagdo das parafrases nos leva a percepcao de que quanto mais se marcam as
relagdes entre sujeito, tempo e aspecto, mais se restringem as possibilidades de diferentes
leituras. Portanto, mais se determina e desambiguiza o enunciado. E importante que seja
possibilitado ao aluno esse olhar.

Observemos outro texto de nosso corpus:

Transcri¢do do texto

Estou cansada e com sono. Prepare uma cama bem quentinha para nos duas!
Ao ouvir isso, a princesa disparou a chorar. Tinha horror do corpinho gelado e
umido da ra, e ndo queria dormir com ela de jeito nenhum. Suas lagrimas, porém, so6
conseguiram aumentar a zanga do rei:

Chegando 14 ela pegou ele e largou o sapo na parede e quando ele cail no
chao ele virol um princepe.

E ele contol o que aconteceu com ele que uma bruxa transformou em sapo.

Ele disse se pode se casar com a princesa al rei e ele pedil a ela para ir al
reino dela.
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Mesmo em casos de textos como este, no qual embora haja uma continua utilizagao
dos termos ele e ela, a leitura se torna menos ambigua porque o conjunto de marcas usado na
construgdo representativa determina mais o texto, a parafrase se torna um recurso interessante
porque por meio da observagao de um conjunto de parafrases se observa uma variedade de
constru¢des que evidenciam uma variedade de recursos linguisticos, recursos dos quais a
crianga, muitas vezes, ainda ndo dispde. Portanto, ¢ um modo de fazer com que a linguagem
oral e a escrita encontrem-se pelo processo de invariancia que as gerou e diferenciem-se pela
variagdo de formas linguisticas, variacdo fundamental no trabalho com a lingua materna.

Quanto ao carater de indeterminagdo da linguagem, € interessante mostrar ao aluno
que, muitas vezes, busca-se determinar o dizer, mas ndo se consegue. Entdo, ¢ preciso que
ocorra um esfor¢o maior do enunciador para que ocorra a reorganizagdo do seu dizer e se
chegue a uma relativa estabilidade. Porém, em outras situagcdes essa indeterminagdo ¢
desejavel, justamente porque se busca essa abertura de interpretacdo, ¢ um modo de dizer sem
se comprometer ou tendo como se esquivar do que foi dito.

Desse modo, para que o aluno consiga fazer uso dos textos escritos ou orais de modo a
precisa-los, quando quiser, ou a deixd-los mais indeterminados, se assim julgar mais
interessante, € preciso que ele tenha dominio da propria expressdo e que observe os arranjos
linguisticos de modo reflexivo.

A reflexdo sobre o modo de constitui¢do dos enunciados ¢ uma maneira de se buscar o
que existe de emergente na producao textual e, portanto, de trabalhar com o que existe além
dos recursos coesivos escolhidos e usados, de chegar-se ao processo de abstracdo que
originou o proprio enunciado, ao seu entendimento, a sua interpretagao.

E porque nao comegar esse processo ja nas séries iniciais? Embora as criangas nao
tenham toda a diversidade experiencial que um adulto possui e estejam desenvolvendo a
capacidade logica abstrata, eles sdo criticos e se mostram interessados. Se o processo de
observacdao mais refinado da lingua for iniciada com os pequenos, nas séries iniciais,
certamente a qualidade dos textos nas séries sequentes terdo um amadurecimento muito
maior, amadurecimento em termos de capacidade de expressdo, de dominio da propria
expressao.

No proximo capitulo, Possiveis dialogos entre a TOPE e 0s pressupostos
construtivistas de aprendizagem, contemplamos pressupostos da teoria construtivista de

aprendizagem e tecemos relagdes entre tais pressupostos € a TOPE.
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CAPITULO V

POSSIVEIS DIALOGOS ENTRE A TOPE E OS PRESSUPOSTOS
CONSTRUTIVISTAS DE APRENDIZAGEM

Nesse capitulo, apresentamos alguns fundamentos essenciais da teoria construtivista
apresentada por Jean Piaget, entendendo que seus pressupostos vao ao encontro da teoria
enunciativa a qual nos filiamos, a TOPE.

Como ja dissemos, 0 modo de compreender o processo de aprendizagem, assim como
a maneira de conceber a linguagem, direciona o ensino da lingua materna em sala de aula. Por
exemplo, quando se acredita que a memorizac¢do de regras ndo proporciona o refinamento da
escrita, entende-se que a aprendizagem ndo se da por vias mecdnicas, sem que se opere sobre
o objeto, no caso do ensino da lingua materna, sem que se reflita acerca do uso da lingua e,
portanto, da atividade de linguagem.

Apresentamos o capitulo da seguinte maneira: primeiramente, abordamos alguns
pontos tedricos essenciais que sustentam a teoria construtivista de aprendizagem. A partir de
tal referencial, falamos do modo como se concebe o processo de desenvolvimento e
aprendizagem. Abordamos, entdo, o conceito de equilibragdo, assimilacdo e acomodacao e a
importancia da relagdo ativa e dindmica entre sujeito e meio ambiente. Abordamos também os
estagios de desenvolvimento apresentados por Piaget, pelos quais a logica infantil transforma-
se na logica adulta.

Em seguida, estabelecemos algumas relagdes entre os pressupostos teoricos da teoria
enunciativa e da teoria construtivista de aprendizagem. Mostramos que durante as situagdes
de interlocugdo, pela atividade de linguagem, o sujeito busca a equilibracdo e se constroi,
assim como constréi o outro diante de si. Esse movimento de centralizagao e descentralizagao
do sujeito e a sustentacdo de um cendrio em que nao ha um interlocutor imediato no momento
em que se escreve sao essenciais ao processo de construgdo do texto escrito e sdo aspectos
que observamos ainda estarem em desenvolvimento nos alunos dos anos iniciais, hipotese que
encontra respaldo nos pressupostos construtivistas de aprendizagem.

Passemos, entdo, aos fundamentos elementares do construtivismo.

5.1 PRESSUPOSTOS CONSTRUTIVISTAS DE APRENDIZAGEM
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Idealizada pelo psicologo e bidlogo suico Jean Piaget, a teoria de aprendizagem
denominada construtivista foi compreendida por varios estudiosos como sendo um método de
ensino. No entanto, embora apresentasse em algumas obras a preocupagdo com 0s parametros
educacionais, Piaget ndo foi pedagogo e, pelo desenvolvimento e pressupostos de sua obra,
ndo parece ter intencionado a criacdo de um método de ensino.

O psicologo por meio da constatacdo de que a logica do funcionamento mental da
crianca difere da do adulto passou a investigar como a logica infantil transforma-se na logica
adulta. Portanto, a preocupagao do pesquisador esteve relacionada a entender como ocorre o
processo de constru¢do de conhecimento pelo sujeito. Por meio de suas observagoes, ele
constatou que o desenvolvimento do sujeito estd atrelado a constantes interagdes do individuo
com o meio. Desse modo, chegou ao conceito de equilibrio ou equilibracdo, o que ¢ central
para a teoria. Segundo Davis e Oliveira (1990),

A nocdo de equilibrio ¢ o alicerce da teoria de Piaget. Para esse autor, todo
organismo vivo...procura manter um estado de equilibrio ou de adaptacdo com seu
meio, agindo de forma a superar perturbagdes na relacdo que ele estabelece com o
meio. O processo dindmico e constante do organismo de buscar um novo e superior

estado de equilibrio ¢ denominado processo de equilibrio majorante. (DAVIS &
OLIVEIRA, 1990, p. 38)

Desse modo, os sucessivos desequilibrios e equilibrios sdo essenciais para o
desenvolvimento cognitivo do sujeito e ocorrem devido aos mecanismos de assimilagdo e
acomodacao. A assimilagdo ¢ entendida como a integracao de elementos novos a esquemas ou
estruturas internas ja existentes e a acomodacao como a modificagdo dos esquemas internos
ou assimilados pela influéncia de situagdes exteriores. Os dois mecanismos sdo
complementares e a equilibracdo entre os dois fard com que ocorra a adaptagdo. Pelos
mecanismos de assimilagdo e acomodacao, busca-se o equilibrio.

Assimilagdo e acomodacdo sdo, portanto, mecanismos complementares, nao
havendo assimilacdo sem acomodacdo, e vice-versa. A adaptagdo do sujeito ocorre
através da equilibrag@o entre esses dois mecanismos, ndo se tratando, porém de um
equilibrio estatico, mas sim essencialmente ativo e dindmico. Em termos mais
precisos, trata-se de sucessdes de equilibragdo cada vez mais amplas, que
possibilitam a modificagdo dos esquemas existentes, a fim de atender a ruptura de

equilibrio, representada pelas situacdes novas, para as quais ndo exista um esquema
proprio. (MACEDO. Prefacio, 1983, p. XII).

Portanto, o desenvolvimento € visto por Piaget como um processo de sucessivas
equilibragdes que se da pelas relagdes psicossociais. Entende-se que as novas aquisi¢des irdo
se integrar as antigas, transformando-se € ndo apenas se agregando as ja existentes. Trata-se

de um processo espiralar e ndo cumulativo.
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O desenvolvimento, portanto, ¢ uma equilibragdo progressiva, uma passagem
continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior. (
PIAGET, 1987, p. 11)

Piaget observou que as criangas passam por estagios, que como dissemos, envolvem
continuos e constantes processos de equilibrio e desequilibrio, para a formagao das estruturas
intelectuais ou da inteligéncia. Sdo quatro os estagios mencionados pelo psicologo: o periodo
sensorio-motor, periodo pré-operatorio, periodo das operagdes concretas e o periodo 16gico-
formal.

O primeiro estagio, o periodo sensério motor, vai do nascimento até aproximadamente
os dois anos de idade. Nesse periodo, a crianca baseia-se em esquemas motores e percepgoes
sensoriais, em reflexos para sobreviver. Suas necessidades sao de ordem pratica: alimentar-se,
pegar um objeto, etc. E, por isso, se diz que ela faz uso de uma inteligéncia pratica.

Segundo DAVIS e OLIVEIRA (1990),

Nesse periodo, muito embora a crianga ja tenha uma conduta inteligente,
considera-se que ela ainda ndo possui pensamento. Isso porque, nessa idade, a
crianga ndo dispde ainda da capacidade de representar eventos, de evocar o passado
e de referir-se ao futuro. Esta presa ao aqui-e-agora da situacdo. Para conhecer,
portanto, lanca mio de esquemas sensorio-motores: pega, balanga, bate, morde
objetos e atua sobre os mesmos de uma forma “pré-logica” colocando um sobre o
outro, um dentro do outro. Forma, assim, conceitos “sensorio-motores” de maior, de

menor, de objetos que balangam, etc. ocorre, como consequéncia, uma “defini¢do”
do objeto por intermédio do seu uso. (DAVIS E OLIVEIRA, 1990, p. 39).

Tais esquemas, com o passar do tempo, modificam-se e ficam cada vez mais
complexos. Pelas interacdes, ela constroi gradativamente seu conhecimento e, para isso,
Piaget ressalta que a afetividade ¢ essencial. Aos poucos, a crianga constroi a nogao do “eu” e
comega a diferenciar o mundo externo de seu proprio corpo.

Ao final do periodo sensorio-motor, a crianca ja reconhece que os objetos existem
independentes de suas agdes, ja sabe que um objeto existe, mesmo ndo estando diante de si. E
marcado, portanto, pelo aparecimento da funcdo simbdlica, ou seja, a crianga comeca a
libertar-se do aqui-agora, embora essa libertagao seja limitada.

O segundo estagio, chamado pré-operatorio, ¢ marcado pelo aparecimento da
linguagem oral, por volta dos dois anos. Além, da inteligéncia pratica predominante na etapa
anterior, a crianga passa a fazer uso também de esquemas de representagdes simbolicos. Por
exemplo, sabe que maméae ¢ uma pessoa especifica, papa ¢ algo que se come, comega-se a
formacao de certas nocdes. Com o passar do tempo, pelos processos de assimilagdo e

acomodacdo, a crianga passa a tomar uma coisa por outra, por exemplo, uma boneca pode ser
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um nené, a menina da historia, a Chapeuzinho Vermelho, a prima, ou seja, no faz de conta,
pode ser quem a crianga quer que seja. Os simbolos passam a ser usados de modo cada vez
mais complexo, pela constante modificagdo das estruturas cognitivas.

Uma das caracteristicas da etapa pré-operatdoria ¢ o pensamento denominado
egocéntrico. Ele caracteriza-se por ser centrado no ego ou sujeito. Pessoas e objetos
representam o que se quer que eles representem, o mundo ¢ tido pela crianga como ela o
percebe, a realidade ¢ modificada de acordo com seu pensamento. Objetos ganham vida,
pessoas viram objeto, tudo pode se dar. Segundo Macedo,

O egocentrismo na linguagem infantil implica a auséncia da necessidade, por
parte da crianga de explicar aquilo que diz por ter certeza de estar sendo
compreendido. Da mesma forma o egocentrismo ¢ responsavel por um pensamento
pré-logico, pré-causal, 16gico, animista e artificialista. O raciocinio infantil nao ¢
nem dedutivo nem indutivo, mas transdutivo, indo do particular ao particular; o
juizo ndo € logico por ser centrado no sujeito, em suas experiéncias passadas e nas

relagdes subjetivas que ele estabelece em funcdo das mesmas.(MACEDO. Prefacio,
1983, p. 10)

Para Piaget, a redugdo gradual do egocentrismo contribui para o desenvolvimento do
raciocinio légico adulto e a construgdo do mundo objetivo, o que implica na capacidade do
sujeito de descentrar-se.

Nesse periodo, a crianga ainda ndo apresenta o pensamento reversivel, ndo consegue
estabelecer “idas e voltas” em seu proprio pensamento, entendé-lo e assumir caminhos
diferentes, se assim quiser.

O terceiro estadgio, chamado Periodo das Operagdes Concretas que vai,
aproximadamente, dos sete aos doze anos, ¢ marcado pela realizagdo das operagdes mentais
concretas, ou seja, para a realizagdo das operacdes mentais, a crianga precisa de objetos
concretos para direcionar o raciocinio.

Em primeiro lugar, ¢ nessa etapa que o pensamento 16gico, objetivo, adquire
preponderancia. Ao longo dela, as agdes interiorizadas vdo-se tornando cada vez
mais reversiveis e, portanto, moveis e flexiveis. O pensamento se torna menos
egocéntrico, menos centrado no sujeito. Agora a crianga € capaz de construir um

conhecimento mais compativel como o mundo que a rodeia. O real e o fantéstico
nao mais se misturardo em sua percepcao. (DAVIS E OLIVEIRA, 1990, p. 39).

O estagio operatorio caracteriza-se pela capacidade de reversibilidade, a crianga ja
consegue desvincular-se do pensamento centrado em si e do mundo criado pela sua
imaginacdo e consegue, portanto, descentrar-se um pouco mais. Esse movimento de

descentralizacdo se dara de modo gradual.
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O pensamento passa a ser mais pautado no raciocinio e menos na percep¢ao. Porém, a
crianga precisa do concreto para direcionar suas operagdes cognitivas.

O ultimo estagio apresentado por Piaget ¢ denominado operatério formal e se inicia
por volta dos doze anos. Nesse periodo, o adolescente compreende e trabalha com conceitos
abstratos que exigem logica de pensamento, sem se basear em objetos concretos.

A crianga no operatério formal pode pensar de modo légico e correto mesmo
com um conteudo de pensamento incompativel com o real. J4 a crianga no

operatorio concreto nao: ela se desequilibra ¢ falseia no raciocinio porque ¢é
prisioneira da realidade concreta. (DAVIS E OLIVEIRA, 1990, p. 45).

O adolescente passa entdo, a trabalhar com hipdteses, com as possibilidades, com uma
realidade possivel e ndo, necessariamente, concreta. Ha entdo, a constru¢do do raciocinio
hipotético- dedutivo. Portanto, nesse estdgio a crianga atinge um alto grau de complexidade
cognitiva.

Nesse sentido, para Piaget as etapas do desenvolvimento se ddo mediante as
transformagodes radicais de esquemas cognitivos anteriores e busca-se o equilibrio pelo
movimento de assimilagdo ¢ acomoda¢do. O individuo é considerado como um ser em
constante desenvolvimento que passa por fases de maturagao, as quais o levam a processos de
maior abstragdo ou ao desenvolvimento de complexas estruturas.

E importante citar que para Piaget, as idades estipuladas para cada fase também podem
ser flexiveis, dado que, por exemplo, crian¢as que recebem um estimulo maior podem
vivencia-las um pouco mais cedo. Porém, inseridas socialmente, as criangas passam por tais
etapas de desenvolvimento para chegarem a logica formal, seja mais precocemente, na idade
estipulada ou mais tardiamente.

Apresentados os conceitos centrais da teoria construtivista de aprendizagem, passamos
a algumas reflexdes sobre as relagdes entre ela e os pressupostos enunciativos por nos

assumidos.

5.2 ATOPE E OS PRESSUPOSTOS CONSTRUTIVISTAS

Os pressupostos da Teoria das Operagdes Predicativas e Enunciativas, na qual nos
pautamos, vao ao encontro dos fundamentos tedéricos da concepcdo construtivista de
aprendizagem. Para ambas, o conhecimento se d4 mediante a ativa relagdo do sujeito com o

meio ambiente ou pelas relagdes psicossociais.
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Para a concep¢do enunciativa, pela atividade de linguagem, o sujeito realiza um
complexo processo cognitivo que se ajusta na relacdo com o outro. Portanto, vivencia
constantes desequilibrios e equilibragdes que o levam a modificacdo de suas estruturas
cognitivas e, assim, ao desenvolvimento. “A linguagem seria, no homem, uma sofisticagao de
mecanismos bioldgicos de equilibra¢do existentes em todo ser vivo. Falamos muito mais para
nos equilibrar do que para nos comunicar” (REZENDE, 2009, p. 15).

Considerando toda a importancia da atividade de linguagem, conclui-se que o ensino
da lingua portuguesa deva ter por foco o trabalho com a producdo textual, seja ela escrita ou
oral. Nesse sentido, a sala de aula € um lugar muito enriquecedor, porque possibilita o contato
entre diferentes pessoas e, mais do que isso, entre diferentes modos de viver, de entender o
mundo, de se entender, de se expressar o que ganha forma pela diversidade de expressdes
linguisticas.

A observagdo da variedade de experiéncias de vida e de expressao leva a articulagdo
entre o empirico ¢ o formal, as formas linguisticas empregadas dao contorno as experiéncias
de vida e expressodes linguisticas do sujeito ou ao empirico.

Segundo Rezende (2008),

A compreensdo do conceito de linguagem, como uma forma de construgdo
de experiéncias, que antecede a propria expressdo de forma e contedtido em uma
lingua dada, ¢ muito importante para o ensino, porque permite dar visibilidade (se
conseguirmos criar protocolos de visibilidade para isso), ao esforgo, ao trabalho que
cada aprendiz estad fazendo para construir a sua experiéncia singular o que pode
inclusive resultar no vazio interpretativo por falta de correspondéncia entre as
experiéncias envolvidas (por exemplo, experiéncias de vida e de leitura, do professor
e do aluno). Isso ¢ importante, porque ¢ momento do vazio e do siléncio que esta
presente, de forma intensa, a atividade epilinguistica. (REZENDE, 2008, p.102)

Portanto, a atividade epilinguistica tida como a propria atividade de linguagem,
enquanto um movimento reflexivo pelo qual se busca a significacdo, mostra-se essencial.
Quanto hd um desencontro interpretativo ocorre um desequilibrio para o qual o leitor ou
interlocutor busca um caminho de interpretacdo ou a equilibragdo. S3o esses sucessivos
movimentos que possibilitam a transformacdo dos esquemas cognitivos que refinam o
processo de leitura e escrita. E preciso, portanto, que se pense o proprio modo de pensar, o
que implica nos movimentos de centralizacdo, relacionados a propria identidade e ao
conhecimento de si, e de descentralizacdo o que implica nas relagdes com o outro, no ato de
conseguir colocar-se no papel do outro. “ A atividade epilinguistica, por meio de mecanismos
de parafrasagem e desambiguizacdo, permitem que textos sejam transformados em busca de

uma adequacgao precisa a um cenario psicossocioldgico.” (REZENDE, 2002, p.97)
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As reescritas que utilizamos em nosso corpus de andlise, escritas produzidas por
alunos na faixa de sete a dez anos, nos levaram a observar a utilizagdo repetitiva dos termos
ele(s) e ela(s) enquanto recursos coesivos, repeticdo que pode ser considerada como uma
marca de oralidade que faz com que o texto perca os atributos necessarios a um texto escrito.
Pautados na TOPE, por meio de nossas andlises, verificamos que tal utilizagdo, associada a
constru¢do do enunciado como um todo, pode evidenciar o carater indeterminado ¢ ambiguo
da linguagem. Ainda que o leitor consiga, ao longo do texto, investir a escrita de significagdo
e escolher um caminho de leitura, ha a abertura para diferentes possibilidades de
entendimento.

Nesse sentido, se pensarmos que tais textos foram escritos por alunos que tem de sete
a dez anos, podemos associar tais escritas aos estagios abordados por Piaget. Segundo o autor,
as criangas evoluem de uma logica infantil para a logica adulta por meio de sucessivas etapas
de assimilacdo e acomodacao e, portanto, pelos mecanismos de equilibragdo e adaptagdo. Pela
idade dos alunos produtores das reescritas, segundo a abordagem construtivista, as criancas
estariam vivenciando o periodo das operagdes concretas, o que nos faz pensar que os alunos
ndo apresentam ainda uma capacidade de abstragdo dedutiva- hipotética. Eles ainda precisam
de contextos e demonstracdes concretas para direcionar o raciocinio.

Soma-se a essa caracteristica, o fato de que os contextos de interagdo vivenciados
pelas criancas sdo, normalmente, os cotidianos, em que se faz uso da lingua em situacdes
imediatas de interacdo e nos quais se utilizam os recursos orais. Os pequenos tendem a
escrever pautados em tais contextos porque os vivenciam e as produgdes apresentadas
parecem demonstrar que eles ainda ndo sustentam um cendrio hipotético em que nao tem
diante de si um interlocutor, no momento imediato de sua escrita. Assim, trechos que podem
ser ambiguos para o leitor, como no caso dos que apresentamos nas analises, sd3o muito claros
para o aluno que escreveu, porque ¢ como se ele estivesse estabelecendo com o leitor a
mesma relacdo de quando interage com o interlocutor pessoalmente, momento em que pode
fazer uso de todos os recursos que essa interacdo imediata possibilita. A escrita ndo ¢ vista
pelo aluno pequeno como uma representagdo linguistica que precisa ser utilizada de modo
diferente da vivenciada em contextos imediatos de interagdo, que ela precisa de uma precisao
maior para que a interpretacdo se dé de modo mais determinado.

Quando se escreve ndo se tem diante de si um interlocutor que pode a qualquer
momento fazer questionamentos quanto ao que estd sendo dito. Portanto, € preciso que se
conquiste, por meio dos recursos linguisticos, uma determina¢do maior do dizer, o que facilita

o processo de construcao de significacao.
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Nesse sentido, o trabalho com a constru¢do de pardfrases mostra-se interessante
porque possibilita a constatagdo de que de uma mesma invaridncia possibilita diferentes
construgdes. Essas construcdes diferenciam-se pelas marcas modais, aspectuais, temporais €
pelo proprio modo de construgdo, mas apresentam uma “génese comum”. O significa que para
uma mesma invaridncia, pode haver constru¢des mais proximas da lingua escrita e outras
mais proximas da lingua oral.

Quando se trabalha com construgdes parafrasticas, a partir dos pressupostos
enunciativos, nao se esta dizendo que uma ¢ melhor do que a outra ou que as que apresentam
mais tragos de oralidade devam ser tidas como inadequadas, mas que quanto mais o
enunciado for refinado, em termos de determinacdo do dizer que se da pelo conjunto de
marcas utilizadas na constru¢ao do enunciado, mais precisa sera a leitura ou a interpretacao e
que se adequara mais as necessidades de interlocug¢do estabelecidas a partir de um texto
escrito.

Segundo Franchi (2006),

Naio faz sentido contrapor uma linguagem erudita a uma linguagem vulgar,
nem tentar substituir uma pela outra. Trata-se de levar a crianga a dominar uma outra

linguagem, por razdes culturais, sociais e politicas bastante justificaveis.
(FRANCH]I, 2006, p.30).

Desse modo, entendemos que a atividade de escrita ¢ uma constru¢do gradativa do
aluno. A sustentagdo de um cenério em que nao se tem o interlocutor no momento imediato da
producdo textual e a capacidade de colocar-se como o sujeito que escreve, mas também de
imaginar-se como o outro, aquele que recebe e 1€ o texto, posteriormente a producao textual, ¢
uma conquista que se obtém gradualmente. Conquista que se obtém pelo esfor¢o e
desenvolvimento do aluno, mas também pela reflexao pontual e direcionada acerca dos textos.
Quanto a isso, o ensino da lingua materna ¢ essencial porque pode propiciar a reflexao sobre
as diferentes construgdes textuais, sobre o texto enquanto uma materializagdo resultante do
trabalho do sujeito e, assim, contribuir para o refinamento da escrita.

Franchi (2006) ressalta a importancia de se operar sobre o proprio texto, para que a
gramatica internalizada, aquela gramatica que o autor define como sendo de natureza
bioldgica e psicoldgica adquirida ao longo dos primeiros anos de vida, se torne uma gramatica
operatéria. Além disso, o autor também cita a importancia de se considerar o estidgio de

desenvolvimento da crianca.

Nao se pretende, adotando-se essa nova perspectiva, que a gramatica
interna se torne imediatamente operacional. Seria ignorar o desenvolvimento
temporal, rapido, embora, da linguagem. Ao contrario, deve-se diagnosticar em
nivel de detalhe a realidade linguistica de nossos alunos, o estdgio em que se
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encontram para leva-los a ampliar suas experiéncias linguisticas e suas hipoteses
gramaticais, para fazé-los dispor ndo somente de uma gramatica passiva, mas de
uma gramatica cada vez mais rica e operativa. (FRANCHI, 2006, p. 30).

Dessa forma, a articulagdo entre linguagem e lingua apresenta-se como essencial no
ensino e condiz com os ideais construtivistas porque se pauta no movimento, na
transformagao, na constru¢do continua do sujeito. Pauta-se no sujeito que busca o equilibrio
por meio da atividade de linguagem, que se constroi por ela, assim como constroi valores
acerca do mundo. Pautados em tais fundamentos, acreditamos que o aluno deva ser visto
como um ser que se constitui continuamente, o que nos desvincula da ideia de polarizagdo
pela qual se pontua a existéncia de alunos “fortes e fracos”, j4 que a superacdo ¢ uma
possibilidade real de todos. Superacdo que ndo pode ser pensada em termos de comparacao
entre pessoas diferentes, mas como a superagdo do aluno em relagdo a ele mesmo. Todos sao
capazes de desenvolver-se, de ultrapassar seus limites, de surpreender-se consigo proprio,
ainda que em ritmos diferentes.

Sobre o trabalho coesivo nas escolas, Rezende (2009) menciona que os critérios
usados em certas avaliagdes para a questdo da coesdo e coeréncia, como no caso do
SARESP’!, sistema de avaliagdo que citamos no inicio do nosso trabalho e que nos motivou a
pesquisar a utilizagdo dos termos ele e ela enquanto recursos coesivos, podem até ter certa
validade em avaliagdes nas quais os alunos tém tempo estipulado e numero de linhas
delimitado para a produgdo de um texto, o que as caracterizam como avaliagdes pontuais .
Porém, o ensino que pressupde um trabalho continuo ndo deveria se pautar em tais critérios.

E se outro fosse o mundo de processos avaliativos, ndo deveriam ser os
critérios nem mesmo de processos avaliativos, isso porque uma avaliagdo
educacional seria ndo deveria ser pontual, mas expandida no tempo e no espago e
vinculada a processos de acompanhamento. Essa argumentagdo se baseia no fato
central de que a superagao dos paradoxos ou da contradi¢do ou, ainda, a capacidade
de deixa-los emergir na expressdo e controla-los sdo centrais no processo de escrita
original e criativo. Os critérios de coesdo e coeréncia sdo critérios que deveriam

aparecer no amadurecimento da expressdo escrita como uma conquista €, mesmo
assim, sempre provisoria. (Rezende, 2009, p. 30)

Nesse sentido, a avaliacdo, pelos pressupostos construtivistas e também enunciativos,
deve ser vista como formativa por meio da qual ocorre a comparagdo do aluno em relagdo a
si, ao longo do processo de aprendizagem, e ndo em comparagdo a outros alunos porque ao
passo em que se pensa que todos devam atingir um mesmo patamar, um ponto de chegada

idealizado, caem por terra os pressupostos de heterogeneidade, das diferencas de vida, de

3 Pagina 11.
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experiéncias, de forma e expressdo, de diferentes possibilidades de leitura o que faz com que

se perca o que de mais enriquecedor existe na sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso trabalho foi desenvolvido com o objetivo de pesquisar a coesdo textual em
narrativas produzidas por alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para isso,
tomamos por referencial tedrico a Teoria das Operacdes Predicativas e Enunciativas (TOPE) e
abordamos a tematica a partir de uma ocorréncia linguistica que elegemos como objeto de
investigacdo de nossa pesquisa que se trata do emprego recorrente dos termos ele(s) e ela(s)
na producdo de texto de alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental. Optamos em focalizar
tal aspecto em nossa pesquisa por verificarmos, ao longo do tempo em que lecionamos para as
criangas, que tais recursos coesivos sdo muito usados em narrativas produzidas pelos
aprendizes. Nossa inquietagdo intensificou-se apds a aplicacdo de uma avaliacdo externa que
colocava, nos critérios de correcdo, que a repeticdo de termos deveria ser considerada uma
inadequacdo as caracteristicas da linguagem escrita. Passamos, entdo, a buscar um novo modo
de olhar para a questao e também de trabalha-la em sala de aula.

Para desenvolvermos o que nos propusemos, optamos em tomar por referencial tedrico
a Teoria das Operacdes Predicativas e Enunciativas e as analises das produgdes textuais dos
alunos nos mostraram que a utilizagdo dos termos ele(s) e ela(s), em muitas delas, associada
a toda constru¢do do enunciado, da margem a diferentes possibilidades de leitura, ainda que
pelo movimento proprio da linguagem o leitor opte por um caminho de interpretacdo e,
provavelmente, nem chegue a se dar conta de tais possibilidades. Percebemos, entdo, que a
coesdo textual ndo pode ser vista apenas como uma articulagdo textual que se da por meio da
retomada de expressdes, termos especificos ou mesmo pela sua omissdo, mas como resultado
da imbricagdo entre todas as marcas usadas na constru¢ao textual, ou melhor, pela articulagao
léxico-gramatical responsavel pela instituicao de significados.

Pelos pressupostos tedricos da teoria a qual nos filiamos, ndo podemos tomar
linguagem e lingua de modo estanque, assim como o léxico ndo pode ser pensado
isoladamente da gramatica. Pela gramatica, o 1éxico se constitui e ocorre a construgdo de
significados, assim o estudo pautado apenas na lingua torna-se redutor, a medida que
desconsidera a importancia do trabalho realizado pelo sujeito.

Desse modo, julgamos que as gramaticas prescritiva e descritiva destituem dos estudos
0 processo que antecede a materializagdo do enunciado ou a atividade reflexiva inerente a
atividade de linguagem. A primeira trabalha com a lingua enquanto um sistema que deve

pautar-se nas regras € normas para o bem falar e a segunda analisa como ocorre o
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funcionamento do sistema, enquanto uma cadeia de elementos relacionados de modo
sintagmatico e paradigmatico.

Léxico e gramatica, portanto, sdo vistos de modo desarticulado: 1éxico enquanto as
unidades para as quais se tem significados preestabelecidos e gramatica como um modo de
ordenar e relacionar tais unidades. Verificamos, também, que a escola, normalmente, pauta-se
em tais pressupostos para o trabalho com a coesdo. As atividades mais usadas sdo aquelas em
que se pede para que sejam feitas substitui¢cdes para os termos repetidos sem que se pense nas
nuances discursivas que tal troca pode trazer ao texto, tais trocas sdo efetuadas como um
modo de destituir do texto caracteristicas que o “enfeiem”, que o deixem com “defeito”,
distanciando-o do dos parametros da lingua escrita e mais do que isso, sem que se pense no
processo cognitivo que antecedeu a representacdo linguistica analisada ou sem o processo de
reflexdo e interpretagdo acerca dos arranjos linguisticos.

Pautados no fato de que Iéxico e gramatica ndo devem ser tomados de modo
desarticulado, assim como linguagem e lingua, optamos em nos pautar em uma gramatica
operatéria, gramatica que ndo se atém, propriamente, ao produto, mas ao processo de
producdo. O produto ou os arranjos linguisticos vistos como uma maneira de apreender o
complexo processo da atividade de linguagem, que se da pela representagdo mental,
referenciagdo linguistica e regulagdo intersubjetiva.

Pelos pressupostos tedricos no qual nos embasamos, ressaltamos que os alunos devem
ter contato com os mais variados modos de construcdo e observa-los de forma reflexiva, o que
implica considerar os diferentes modos de representacdo linguistica. Isso significa que o
ensino de lingua portuguesa tem por foco, ou deveria ter, o trabalho com os mais variados
textos, sejam eles orais ou escritos. Porém, tais arranjos ndo sdo vistos apenas de modo
sistémico, mas como produto de um complexo processo de linguagem.

Também abordamos, em nosso trabalho, que os pequenos alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental ainda ndo t€ém o dominio e a percepcao relacionados as caracteristicas
inerentes ao texto escrito. Além disso, e até mesmo por isso, t€ém dificuldade em sustentar um
cenario no qual ndo ha um interlocutor no momento da materializagao linguistica.

Nesse sentido, o ensino pode e deve colaborar para o desenvolvimento dessa logica
abstrata que proporcionard ao aluno uma descentralizacdo importante ao processo de
producao textual e o trabalho parafrastico mostra-se como um interessante modo de pensar
sobre a variedade linguistica. Uma mesma invaridncia sustenta tanto as constru¢des mais

proximas dos padrdes escritos quanto as que se aproximem mais da lingua oral. Isso leva-nos
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a pensar que os mecanismos que sustentam tais construgdes estabelecem entre si um ponto em
comum, um lugar em que se encontram: a invariancia linguistica.

Portanto, quando se toma o texto do aluno como uma materializagdo que apresenta
rastros da atividade de linguagem, olha-se para ele de modo a ver o trabalho de um sujeito que
se constroi por meio da linguagem, o que implica enxergar o texto como algo que vai muito
além da sua materializagdo, das unidades que se ligam e compdem um todo semantico. E
tratd-lo de modo mais respeitoso, considerando que o refinamento discursivo se faz
necessario, mas nao deixando de considerar o esforco depreendido para sua construgdo.
Também entende-se que a materializagdo linguistica reflete marcas de um processo
percorrido por um sujeito pensante, que faz uso de um sistema de representagdo para
apresentar um modo de dialogar com o outro e com o mundo, assim como de se construir e de
construir o outro.

Gostaria, nesse momento, de quebrar os protocolos do discurso cientifico e de me
colocar em primeira pessoa para falar sobre a influéncia dessa pesquisa para minha constru¢ao
pessoal e profissional. Saio dessa etapa de estudos de modo diferente de quando o iniciei,
ainda quando retomei com a Professora Marilia Blundi Onofre os estudos da TOPE, embora
tenha passado, rapidamente, pelo processo de iniciacdo cientifica ainda na graduagdo. Foi
nesse movimento de retomada que passei a buscar uma compreensao mais aprofundada dos
pressupostos da teoria enunciativa. Minha pesquisa retrata a busca de uma professora dos
anos iniciais do Ensino Fundamental pela compreensdo mais aprofundada acerca das
construcdes textuais realizadas por seus alunos.

Ao longo do meu trabalho de pesquisa, encontrei citagdes e exemplos com os quais me
identifiquei muito. Um trecho deles estd presente na tese de doutorado da professora Marilia

Blundi Onofre (2003),

(...) verificamos que o professor embora reconhega que o objetivo do ensino
de lingua deva ser oferecer aos alunos mecanismos linguisticos para que esses
sejam capazes de estabelecer a interagdo como 0 OUTRO e com 0 MUNDO, ¢le, na
verdade ndo internalizou essa concepgao faltando-lhe, desse modo, ndo s6 a pratica,
mas, mais ainda, a teoria em que tal concepgdo se apoia. Culpa do professor? Essa
questdo ¢ complexa e ndo pode ser entendida somente como uma limitacdo do
professor. Ela ¢ o reflexo do emaranhado que aqueles que se dedicam a pesquisa
linguistica voltada para o ensino de lingua apresentam aos professores. Esses,
quando alunos de graduagdo, deparam-se com diferentes abordagens linguisticas que
vao se somando em uma “colcha de retalhos”. Como alunos, dificilmente, poderao
discernir entre as concepgdes linguisticas e fazer escolhas. E essa situacdo ndo se
resolve quando esse aluno passa a atuar como professor, apoiando-se nesse “colcha
de retalhos” traduzida nos manuais didaticos adotados pelas escolas, em que
aparecem acopladas diferentes metodologias, entre as quais se impdem o modelo
tradicional de analise linguistica, dada a seguranca que oferece. (ONOFRE, 2003,
p.145)
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Durante muito tempo, senti-me exatamente assim, sabia que o caminho era o trabalho
com o texto, mas me sentia perdida quanto ao modo de direcionar esse trabalho e acabava
fazendo uso do que achava mais interessante em manuais, livros didaticos, apostilas de cursos
de formagdo e capacitacdo docente. Portanto, tinha uma pratica embasada em concepgdes
fragmentadas com as quais tive contato na gradua¢do em Letras e nos cursos de formagao
oferecidos pela Rede Municipal de Sdo Carlos, concepgdes sobre as quais eu ndo saberia falar
com profundidade de modo teorico.

Ao término dessa etapa de pesquisa, acredito que a minha grande mudanga consistiu
em entender que teoria e pratica ndo podem ser desvinculadas, como, alids, se costuma ouvir
“teoria é uma coisa, pratica é outra”. Toda pratica fundamenta-se em uma teoria e quando se
tem consciéncia tedrica o trabalho torna-se mais verdadeiro. O professor com essa consciéncia
entrega-se mais, envolve-se porque acredita e sabe dizer o que esta fazendo e o porqué o faz.

Desse modo, posso afirmar que o estudo da teoria enunciativa proposta por Culioli me
ajudou a superar a desarticulagdo entre teoria e pratica, pela possivel relagdo que se pode
estabelecer entre esse quadro tedrico e o ensino-aprendizagem de lingua, ainda que eu

reconheg¢a que hé muito a desvendar sobre a teoria.
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