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RESUMO

O trabalho proposto fundamenta-se nos estudos da linguistica textual, com foco nos
critérios de textualidade formulados pelos teéricos Beaugrande e Dressler (1997).
Analisamos, especificamente, se os critérios de textualidade séo trabalhados nas
atividades textuais do Livro Didatico de Lingua Portuguesa do nono ano do ensino
fundamental, e, se tem contribuido para o entendimento desse conceito de texto.
Partimos de uma concepcédo de lingua como objeto de interacdo, fundamentados,
especialmente, em Bakhtin (2003,) Marcuschi (2008), Koch (2001) e Antunes (2013).
Adotamos a concepc¢ao de texto como um evento comunicativo que mobiliza fatores,
além de linguisticos, cognitivos e sociais, apoiadas em Bentes (2005), Koch (1997,
2001), Marcuschi (2008), entre outros. Assumindo as concepc¢des de lingua e texto
anunciadas, analisamos o livro didatico, enquanto recurso didatico mais presente
nas aulas de portugués, a fim de verificarmos se os critérios de textualidade,
enquanto teorias do texto, tém oportunizado o trabalho que busca o acesso ao
sentido global do texto. O livro didatico, corpus de analise desse trabalho pertence a
colecéo “Para Viver Juntos” que foi avaliada como satisfatéria em todos os eixos do
conhecimento, a saber: leitura, producdo de textos escritos, oralidade e
conhecimentos linguisticos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2014.
Em relacdo aos estudos da Linguistica Textual (LT), apoiamo-nos, especificamente,
em Koch (1997, 2001) e Marcuschi (2008, 2012), focalizando os encaminhamentos
tedricos para o ensino da lingua portuguesa e, particularmente, o estudo do texto na
sala de aula como unidade significativa de ensino. Também, adotamos como
fundamento o que preconizam os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 1998
em relacdo as orientacbes tedricas e pedagodgicas oferecidas aos professores.
Enquanto teoria do texto, compreendemos os critérios de textualidade como um
mecanismo importante para estabelecer a concep¢do do que seja um texto
compreensivo, para tanto, fundamentamo-nos em Beaugrande e Dressler (1997),
reafirmados por Marcuschi (2008), Antunes (2010) e Koch e Elias (2014). A partir da
analise das atividades de estudo do texto no LD foi possivel perceber que ha certa
caréncia em relacdo a propostas eficazes de estudo do texto a partir dos critérios de
textualidade. Por ser um trabalho que tem carater interventivo, propomos um projeto
didatico em forma de oficina pedagdgica como meio de oportunizar um trabalho
simultaneo e/ou complementar ao do livro didatico de portugués. Assim, construimos
oito oficinas, sendo a primeira uma sondagem dos conhecimentos prévios dos
alunos acerca do conceito de texto, a segunda, terceira, quarta, quinta, sétima e
oitava correspondem ao trabalho de proposicdo de cada um dos critérios de
textualidade em estudo. Por ultimo, fazemos uma reflexao final sobre a relevancia da
oficina, tanto como subsidio de trabalho para os professores, quanto como
oportunidade de aprendizagem para os alunos.

Palavras-chave: Linguistica Textual, Concepc¢ao de Texto, Livro Didatico, Critérios

de Textualidade.



ABSTRACT

The proposed work is based on the studies of textual linguistics, focusing on the
criteria of textuality formulated by the theorists Beaugrande and Dressler (1997).
Specifically, we analyze whether textuality criteria are worked on in the textual
activities of the Portuguese Language Didactic Book of the ninth year of elementary
school, and whether it has contributed to the understanding of this concept of text.
We start from a conception of language as an object of interaction, based especially
on Bakhtin (2003), Marcuschi (2008), Koch (2001) and Antunes (2013). We adopt the
concept of text as a communicative event that mobilizes factors, as well as linguistic,
cognitive and social factors, supported by Bentes (2005), Koch (1997, 2001),
Marcuschi (2008) and others. Assuming the concepts of language and text
announced, we analyzed the didactic book as a didactic resource most present in
Portuguese classes, in order to verify if the criteria of textuality, as theories of the
text, have opportunized the work that seeks access to the global meaning text. The
textbook, corpus of analysis of this work belongs to the collection "Para Viver
Juntos”, which was evaluated as satisfactory in all axes of knowledge, namely:
reading, production of written texts, orality and linguistic knowledge by the National
Textbook Program ( PNLD) 2014. In relation to the studies of Textual Linguistics (LT),
we are specifically supporting Koch (1997, 2001) and Marcuschi (2008, 2012),
focusing on the theoretical orientations for Portuguese language teaching, the study
of text in the classroom as a significant teaching unit. Also, we adopt as a foundation
what the National Curricular Parameters (NCP) of 1998 recommend in relation to the
theoretical and pedagogical orientations offered to teachers. As a theory of the text,
we understand the criteria of textuality as an important mechanism to establish the
conception of what is a comprehensive text, for which we base ourselves on
Beaugrande and Dressler (1997), reaffirmed by Marcuschi (2008), Antunes (2010)
and Koch and Elias (2014). From the analysis of the study activities of the text in the
LD it was possible to perceive that there is a certain lack in relation to effective
proposals of study of the text from the criteria of textuality.Because it is a work that
has an interventional character, we propose a didactic project in the form of a
pedagogical workshop as a way of opportunizing a simultaneous and / or
complementary work to that of the Portuguese textbook. Thus, we constructed eight
workshops, the first being a survey of students' prior knowledge about the concept of
text, the second, third, fourth, fifth, seventh and eighth correspond to the work of
proposition of each of the textuality criteria under study. Finally, we make a final
reflection on the relevance of the workshop, both as a work subsidy for teachers, and
a learning opportunity for students.

Keywords: Textual Linguistics, Text Design, Textbook, Textuality Criteria.
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1. INTRODUCAO

Ha muito tempo que o ensino de Lingua Portuguesa vem sendo objeto de
discussdo por especialistas da area da Educacdo e, também, por tedricos da
Linguistica Textual e Aplicada. O que ha de mais comum entre eles é que 0 ensino
de lingua deva ser voltado para atender as praticas sociais, efetivadas por meio da
linguagem, nas mais variadas situacbes nas quais os falantes estdo inseridos. As
evidéncias do fracasso em relacdo a aprendizagem dos alunos no ensino da lingua
portuguesa, no periodo da democratizacdo escolar, foi motivador de muitas dessas
discussdes. Foram inumeras as reflexdes sobre a necessidade de uma mudanca
tedrico-metodoldgica que atendesse, de fato, ao novo perfil de aluno que a escola
recebia, uma mudanca que pudesse oportunizar um ensino que nao estivesse téao
distante da realidade dos novos alunos. Esse periodo de discussdo e reflexdo
acerca dos problemas enfrentados pela escola foi primordial para os avancos
importantes em relacdo as pesquisas desenvolvidas pela Linguistica Textual e a
consequente revisdo dos documentos oficiais que orientam a pratica pedagdgica na
educacéo basica.

Estando inserida na educacdo como professora h4 um bom tempo, faz-se
necessario refletir sobre os aspectos que interferem diretamente na qualidade do
ensino. Enquanto professores de portugués, muito pouco paramos para pensar as
razdes que concebem o texto como objeto do estudo da lingua. O interesse em
refletir sobre isso se justifica por ser o texto um elemento tedrico complexo,
carregado de historicidade e com conceituacdes teoricas diversas, as quais nao se
excluem, mas até certo ponto, se complementam. E, ainda, por ter sido, o texto,
postulado pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) como unidade de ensino
nas aulas de portugués.

S&o varias as teorias que, de formas variadas, influenciam a metodologia de
ensino de lingua portuguesa, entre elas temos as teorias do texto, que nos
possibilitam o estudo de sua diversidade e a necessidade de compreendé-lo
teoricamente. Mesmo sendo professora de lingua portuguesa de escola publica, a
necessidade de compreender o estudo do texto sob um viés teorico nunca foi

prioridade, pois ao contrario disso sempre concebemos o texto intuitivamente.
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Anos mais tarde, depois de uma graduacao, especializacdo lato sensu, anos
de profissdo no ensino fundamental e médio e muitas formagbes, € que, pela
primeira vez e, ainda, num curso de Mestrado Profissional em Letras, na condi¢ao
de alunos, é que fomos levados a compreender os entornos teoricos do conceito de
texto. Durante toda a nossa formacdo ouvimos falar que a unidade de ensino da
lingua portuguesa era o texto e que o texto deveria ser trabalhado em sala de aula
de forma contextualizada, porém as reflexdes motivadoras para sua concepcao,
enquanto objeto de ensino completo e significativo para o ensino de lingua, nunca
estiveram presentes na nossa formacdo enquanto professora, ou seja, hos bancos
escolares e/ou académicos 0s pressupostos tedricos que sustentam a relevancia do
texto como foco de estudo nunca foram priorizados. O que vemos normalmente é
gue sdo muitas as propostas de ensino centradas no texto, porém estas
permanecem na teoria sem alcancar, de fato, a pratica pedagogica.

Curiosamente, nos encontramos na “era digital” sob forte influéncia das
tecnologias, mas ainda assim, o livro didatico, que para muitos profissionais da
educacéo é o unico material acessivel, tem seu lugar de prestigio nas salas de aulas
por continuar sendo um recurso considerado importante para o ensino. Em busca de
atender as exigéncias em relacdo ao ensino de lingua portuguesa, o livro didatico foi
reformulado, seguindo as orientacdes dos PCN, sendo, posteriormente, avaliado
pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), antes de chegarem as escolas.
Essas exigéncias nos faz pressupor que o livro didatico, hoje, apresente
conhecimentos teéricos fundamentais para a aprendizagem dos estudantes. Pela
relevancia e espaco que o livro didatico conquistou nas escolas do nosso pais,
historicamente, é preciso que estejamos atentos a adequacao desse material ao que
os documentos legais postulam acerca das teorias sobre o ensino.

Deteremo-nos a investigar se o livro didatico enviado as escolas apresenta
condicBes de oferecer aos alunos um entendimento do que seja texto, a partir do
trabalho com os critérios de textualidade nas atividades que se organizam em torno
do texto e se esse trabalho garante a compreenséo do texto em seu sentido global.

Nessa analise refletimos, mais especificamente, sobre o que € ou nao
relevante nas atividades que propdem o estudo do texto para a constru¢cdo de um
conhecimento eficaz sobre os critérios que contribuem na formulagcdo de um

conceito de texto e que, por oportuno, justificam a funcéo interativa da lingua através
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da relacdo que existe entre autor-texto-leitor. Ao final de nossa analise, propomos
uma oficina pedagogica, objetivando um trabalho complementar ao do livro didatico,
a fim de oportunizar aos professores e alunos uma melhor compreensao do texto a
partir dos critérios de textualidade propostos por Beaugrande e Dressler (1997).

Os procedimentos metodoldgicos desta dissertacdo sao basicamente
gualitativo e propositivo, estando desdobrados na constituicdo de cada uma das
se¢Oes que se seguem.

Nesta primeira Secdo apresentamos, em linhas gerais, e, de forma diluida, os
aspectos gerais, especificos e motivadores da nossa investigacao.

Na segunda Secdo, trazemos a concepcédo de lingua a qual adotamos para
nortear o estudo que aqui propomos. Apoiamo-nos em Bakhtin (2006), Marcuschi
(2014), Koch (2001) e Antunes (2013) para defendermos que a lingua nédo é
estética, individual e descontextualizada, mas sim uma pratica social realizada entre
sujeitos numa dada situacdo de interacdo. Viva e dinamica, a lingua em
funcionamento reflete aspectos sociais, cognitivos, histéricos e discursivos dos
falantes, por essa razdo o seu ensino deve oportunizar refletir sobre o uso
considerando tais aspectos. Em seguida, abordamos a histéria da democratizacéo
escolar e sua relagdo com o ensino de lingua portuguesa como forma de
procurarmos compreender o inicio dos problemas em relacao ao ensino da lingua na
escola. Para isso, teremos a contribuicdo de Batista (1997), Soares (2000, 2004),
Geraldi (2007) e Antunes (2014), entre outros que se debrucaram no estudo dos
problemas vivenciados pelo ensino da lingua portuguesa, historicamente. As
pesquisas desenvolvidas no periodo da democratizagdo mostraram que a
sociedade, marcada pelas desigualdades sociais, via a escola como um espaco
restrito as camadas de prestigio social. Porém, com a democratiza¢do da escola, as
camadas de baixo prestigio, também, tiveram acesso a ela, mas a realidade foi que
os resultados obtidos em relacdo a aprendizagem, evidenciaram a situagcéo
preocupante de muitas escolas brasileiras, cujos alunos né&o conseguiam ler e
escrever proficientemente. O principal motivo identificado para explicar a situacao
era que os curriculos escolares concentravam seu ensino em questdes linguisticas
descontextualizadas, tornando-o pouco util aos alunos. Para superar questdes como

essas, 0 texto foi instituido como objeto de ensino da lingua.
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Na terceira Secao faremos um passeio pela histéria da Linguistica Textual e
tomaremos como fundamento, os posicionamentos de Marcuschi (2008, 2012) e
Koch (1997), tedricos da Linguistica do Texto e principais percursores da Linguistica
Textual aqui no Brasil. Desde a década de 80, diversos estudos sobre texto vém
focalizando que ele se constitui como um material completo para o ensino-
aprendizagem de lingua, ou melhor, tém percebido que o trabalho com o texto na
sala de aula deve estar além do tratamento de aspectos meramente linguisticos,
superando as teorias estritamente gramaticais. Na linguistica textual, ha a
preocupacdo com os fatores de producao, recepcado e interpretacdo do texto e por
iIsso 0 seu estudo foi considerado de grande relevancia para a superacado dos
problemas existentes no ensino da lingua. Foram muitas teorias apresentadas em
relacdo ao ensino da lingua, passando-se da teoria da frase para teoria do texto. A
fim de compreendermos todo esse percurso, fizemos um aparato histérico e teorico
sobre a evolucao do conceito de texto. Contudo, diante da complexidade e falta de
consenso entre tedricos sobre esse conceito, entendemos que a teoria mais viavel €
a de que o texto supera uma sequéncia de frases. Por fim, o mais importante de
toda essa discussdo foi a formalizacdo e legitimacdo do texto em documentos
oficiais, parametro para a revisdo dos instrumentos importantes para o ensino de
lingua. Ainda nesta secdo, falaremos das postulacbes feitas pelos Parametros
Curriculares Nacionais - PCN de 1998, como importante instrumento de legalizacéo
dos estudos, que ha tempo ja vinha sendo disseminado pela Linguistica.

Imersos nesse contexto de investigacdo, propomo-nos a refletir, dentro dos
estudos especificos de textos, a Linguistica Textual, acerca dos critérios de
textualidade propostos por Beaugrande e Dressler (1981) focalizando-os como
recursos importantes para o acesso a compreensdo global do texto. Sob essa
perspectiva, compreendemos que estudar o texto é estudar uma estrutura dotada de
sentido, com objetivagoes e intengdes definidas. Nesta reflexdo, voltaremos nossos
olhares as atividades sobre o estudo do texto no Livro Didatico de Portugués, a fim
de verificarmos se a coesdo, coeréncia, situacionalidade, intencionalidade,
intertextualidade, aceitabilidade e informatividade sdo explorados como critérios
eficazes para a construcdo textual. Considerando que s&o muitas propostas de
ensino centrado no texto, no entanto, elas, em sua maioria, ficam apenas na teoria

sem alcancar a pratica pedagdgica que deveria priorizar a realidade social,
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informacional e linguistica, por essa razdo analisaremos como esse estudo foi
didatizado e a sua relevancia para compreensao do que é um texto.

A quarta Secao deste trabalho é dedicada ao estudo de questdes historicas
acerca do Livro Didatico e toda a importancia dada a ele como principal recurso
didatico utilizado para o processo de ensino-aprendizagem de lingua. Esse estudo
esta fundamentado em Lajolo (1996), Batista (2005), Rojo (2003), Bittencourt (2009)
e Bagno (2010) por serem autores com trabalhos tedricos neste segmento.

O processo de selecdo do corpus de analise para realizagdo do trabalho teve
trés motivacdes, consideradas importantes: a primeira delas é a de que o livro
didatico é o recurso mais utilizado em sala de aula; a segunda € a de que o livro
analisado estd em uso em todas as escolas da cidade onde a pesquisadora reside,
sendo o material escolhido para ser utilizado nos nonos anos do ensino
fundamental; a terceira € a de que o livro faz parte de uma das colecfes mais bem
avaliadas pelo Programa Nacional do Livro Didéatico - PNLD 2014, recomendada aos
professores no Guia de Livros Didaticos de Lingua Portuguesa - 52 a 82 séries.

Considerando nossas motivagdes iniciais, nossa intencdo ao nos
debrucarmos sobre a obra, além de verificar um discurso de alinhamento tedrico-
metodoldgico com as propostas discutidas pelos PCN de Lingua Portuguesa — 3° e
4° ciclos do ensino fundamental, em relacdo a abordagem interativa da linguagem,
seria, principalmente, tomar os textos como objetos de ensino-aprendizagem para
compreensao do texto, enquanto texto.

Supomos que, de uma forma geral, embora o PNLD analise aspectos tais
como diversidade de géneros, condi¢bes de producéo e construcdo da textualidade,
h& muitas questdes, ainda, para serem discutidas, principalmente, em relacdo ao
gue os atuais Livros Didaticos vém propondo no que diz respeito ao trabalho
superficial da textualidade nas atividades de compreenséo e interpretacdo, sem,
necessariamente, que algumas dessas questdes sejam abordadas somente em
atividades de gramatica.

E importante destacar que a escolha do nosso corpus foi,
predominantemente, qualitativa, uma vez que desde a questdo do uso do livro nas
salas de aula a leitura do Guia de Livro Didaticos foi levado em consideracdo a

relevancia dada ao material.
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Na quinta Secao, desenvolvemos os procedimentos de analise e analise das
atividades de estudo do texto propostas pelo Livro Didéatico (LD). Essa analise tem
caréter interpretativista, uma vez que analisar insistentemente os livros didaticos tem
sido uma maneira de buscar melhorias para o ensino da lingua portuguesa,
objetivando averiguar se esses materiais didaticos estdo em consonancia com o0s
PCN e com as propostas didaticas desenvolvidas e aprimoradas pelos tedricos dos
meios académicos. Utilizaremos as contribuicdes tedricas da Linguistica do Texto,
especificamente, Marcuschi (2008) e da Linguistica Aplicada, Antunes (2010). Como
procedimento de analise, digitalizamos as paginas que se voltam para leitura do
texto e estudo do texto, por serem essas as partes as quais nos interessam no LD.
Na andlise, propriamente dita, nos dedicamos as subsecdes que se organizam na
secdo do estudo do texto. A analise das atividades que se organizam em torno do
texto e os critérios de textualidade presentes nestas atividades se fazem
interessantes, uma vez que € uma oportunidade de enxergarmos as lacunas
existentes nessas propostas de trabalho e, também, para podermos oferecer aos
professores uma proposta de um trabalho intercalado ou alternativo ao que propde o
LD.

Na sexta Secdo, apresentamos um projeto didatico, em forma de oficina
pedagdgica, como uma alternativa de se trabalhar os critérios de textualidade,
enquanto estratégias para boa formacdo textual. A oficina foi fundamentada em
Paviani e Fontana (2009), autoras que tém uma significativa experiéncia tedrica com
oficinas pedagodgicas.

Desenvolvemos oito oficinas, a cada uma delas, cada um dos critérios de
textualidade foram sendo propostos como forma de trabalho. Para fundamentacéo
das oficinas nos pautamos, principalmente, em Beaugrande e Dressler (1997), Koch
(2003, 2004) e Marcuschi (2008).

Na primeira oficina, fazemos um trabalho de reflexdo acerca do conhecimento
prévio dos alunos sobre a questdo do conceito de texto, nas outras sete, propomos
exercicios para a concepc¢ao de texto a partir dos critérios de textualidade propostos
por Beaugrande e Dressler (1981) e, por ultimo, apresentamos uma avaliacao final
das oficinas propostas.

Por fim, vale considerar que entendemos a importancia da nossa analise para

a relevancia do trabalho com textos que, por sua vez, deva permitir que o aluno seja
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capaz de adotar nocdes teoricas, que emergem de estratégias para ensina-los a
aprender e entender o texto. Para que haja a compreenséo do texto, ou seja, para
gue o aluno de fato acesse as informagbes de um texto, espera-se que ele seja
habilidoso em varios aspectos e que ele disponha de estratégias, a exemplo dos
critérios de textualidade, para assimilar o conteddo em questédo, sendo requeridos,
para isso, 0s seus conhecimentos de lingua e mundo.

Vale ressaltar, mais uma vez, que a pesquisa aqui desenvolvida esteve
pautada por questfes basilares no que concerne ao ensino da lingua portuguesa no
ensino fundamental, levantadas e sugeridas pelos PCN em relacdo a qual seria o
objeto de ensino mais viavel nas aulas de portugués e a necessidade de
reformulacédo dos materiais didaticos, a fim de atender aos postulados teéricos mais

recentes.
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2. QUESTOES SUBJACENTES A HISTORIA DO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Nesta Secédo, apresentaremos a fundamentacao tedrica da pesquisa, focando
nas concepcbes consideradas basicas para 0 nosso estudo. Neste primeiro
momento, faremos uma reflexdo objetiva sobre a concepcdo de lingua e a historia
de seu ensino na escola. Apresentaremos um breve historico acerca da
democratizacdo da escola e da repercusséo disso para o ensino de lingua, tendo em
vista 0 processo investigativo sobre como a concepcao de texto e o texto, enquanto

unidade basica de ensino de portugués, foram introduzidas na aula de lingua.

Concepcao de lingua

Inicialmente, faz-se necessario esclarecer que a concepcao de lingua que
abordaremos € a que esté definida na perspectiva sociointerativa, pois é nessa visdo
gue a pesquisa se desenvolve. Para isso, nos pautaremos sobre a concepc¢éo de
lingua apresentada pelo filosofo Bakhtin (2006) e adotada pelos estudiosos da
Linguistica do texto, Koch (2001) e Marcuschi (2003, 2012) e, ainda, por Antunes
(2013), que se debruca sobre a Linguistica Aplicada. Baseados em Bakhtin ou
fazendo ressoar suas ideias, 0os autores entendem a lingua como processo dialégico
gue se da através da interacdo e que ocorre entre 0s sujeitos. A escolha desses
autores justifica-se, também, porque eles compreendem o texto como unidade
completa para o ensino da lingua.

Quando falamos em lingua devemos superar o antigo pensamento de que ela
€, somente, sistema simbdlico-estrutural, ou instrumento e/ou atividade de cognicéo.
Embora, “quando se fala em uso e fungéo, ndo se ignora a existéncia de formas.
Apenas [...] frisa-se que as formas s6 fazem sentido quando situadas em contextos
sociointerativamente relevantes” (MARCUSCHI, 2008, p. 62). Na verdade, o que
pretendemos expor é que a lingua, além de comunicacéo, € interacdo e, através
dela, estabelecemos a identidade e a cultura de um povo. Os sujeitos a usam para
construir sentidos e representar-se socialmente. O que queremos dizer aqui é que
0S sujeitos ndo vivem isolados em seu mundo, ao contrario disso, representamos

“‘um sujeito histérico e social na medida em que se constréi na sociedade e, com
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isso, adquire a habilidade de interagir” (KOCH, 2001, p. 14). Posto isso,
compreendamos que, enquanto sujeitos, a interagdo € inerente ao NOSSO Ser.

Segundo Antunes (2013, p.19), “lingua, cultura, identidade e povo, na
verdade, sdo quatro realidades irremediavelmente indissociaveis.” A fim de
amadurecer esta ideia, fundamentados pela autora, refltamos: o povo tem
identidade, que por sua vez é resultado de uma cultura expressa através da
linguagem. Entédo identidade, cultura e linguagem, juntas, compdem o sistema de
signos em uso, ou seja, a lingua. Assim, reafirmamos a visdo apresentada pela
autora de que a lingua tem funcionamento social, que engloba os aspectos de
identificagdo de um povo.

Quando falamos em lingua, enquanto processo ativo de interacdo faz-se
interessante expor a forma como Bakhtin (2006) se refere a esse processo utilizando

a “palavra” como referéncia. Ele aborda que,

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do texto. Toda
palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Atraves da palavra,
defino-me em relagdo ao outro, isto €, em Ultima andlise, em relagdo a
coletividade. A palavra € uma espécie de ponte langada entre mim e o0s
outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre
0 meu interlocutor. A palavra é o territorio comum do locutor e do
interlocutor. (BAKHTIN, 2006, p. 115) [destaques do autor]

O que podemos perceber € que a interacdo ndo se relaciona, estritamente, ao
fato de emitir e receber mensagem, e sim, na dependéncia clara que os sujeitos tém
de se integrarem a uma série de outros aspectos sensiveis ao contexto interacional.

Segundo Marcuschi (2003, p.50), “linguas sao fendmenos histéricos que
vieram se constituindo ao longo do tempo pela agdo de muitas gerag¢des.” Assim,
podemos entender que o contexto de comunicacdo, determinado pelo tempo,
influenciara a forma de uso da lingua. Esse contexto ira determinar seu uso que, por
sua vez, estd motivado por questdes histdricas, temporais, geograficas, culturais,
enfim. Essa concepcéo de lingua apresenta a clara identificacdo social, cultural e
histérica vivenciadas na situacao de interacao entre seus USUArios.

Antes, a lingua era vista, na escola, como um conjunto de signos,
desvinculada de suas condi¢cdes reais de uso, pois centrava-se na palavra e na frase

isoladas (ANTUNES, 2013, p. 20), mas a contribuicdo da Linguistica, unida a outras
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ciéncias, ampliaram a concepcao de lingua. A partir de entdo, a lingua foi vista e
analisada como um “sistema em uso, definida como um fenémeno social, como uma
pratica de atuagéo interativa” (ANTUNES, 2013, p. 21).

Entendendo a lingua do ponto de vista social, ndo podemos desvencilhar dela
toda a sua historicidade e cultura, assim sendo ndo podemos olhar a lingua sobre
um prisma da imutabilidade, reducionista e homogénea. Ela é sim, integradora,
heterogénea, viva, contextualizada, variavel e variante. Ela €, também, dominio de
falantes que a usam nos mais variados contextos de uso. Ela &, ainda, mediadora

das atuacdes sociais. Sobre isso, afirma Antunes que,

Restringir-se, pois, & analise dos fatos da lingua, como se ela tivesse
fora das situacdes de interacdo é obscurecer seu sentido mais amplo
de condicdo mediadora das atuagbes sociais que as pessoas
realizam quando falam, escutam, leem ou escrevem. E subtrair das
linguas o que de mais significativo elas tém: seu poder de significar,
de conferir sentido as coisas, de expressar esses sentidos e,
sobretudo, de mediar as relagBes interpessoais envolvidas na
interacdo social. (ANTUNES, 2013, p. 22, 23) [destaques da autora]

Foi justamente pautados nessas reflexdes acerca da Lingua, enxergando-a
com os “olhos da ciéncia, com os olhos da pesquisa linguistica, da investigagéo
antropolégica” (ANTUNES, 2013, p. 30), que o0 seu ensino comegou a ser
repensado. Assim, o foco ndo estaria mais preso as regras gramaticais — normas e
prescricbes — e sim, a analise da lingua em uso, em situagdes concretas de
comunicacdo, que ocorre ndo em frases soltas e descontextualizadas, mas em
forma de textos.

S&do0 essas caracteristicas que nos redirecionam a um olhar mais sensivel
sobre o ensino da lingua em sala de aula. Um ensino que oportunize a reflexao dos
sujeitos aprendentes para que eles possam desenvolver a no¢éo de que a lingua em

uso auxilia na construcao de praticas cognitivas e sociais.
Democratizacdo escolar e ensino da lingua
Exporemos, a seguir, algumas reflexdes sobre a evolucao do ensino de lingua

portuguesa para que possamos compreender melhor quando e como surgiu a

necessidade de reavaliar os objetivos e objetos de estudo e ensino da lingua. Essa
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breve exposicédo nos possibilitara entender o percurso e as razdes que estabelecem
0 texto enquanto objeto de ensino nas aulas de portugués e a importancia que a
Linguistica Textual teve para que chegdssemos a esse entendimento.

A necessidade de mudarmos o foco do ensino da lingua comecou a ser
pensada a partir da realidade desfavoravel desse ensino nas escolas do nosso pais,
como veremos aqui. E compreendendo essa realidade escolar que chegaremos, de
fato, ao objetivo da nossa pesquisa que € mostrar como o texto se constituiu como
objeto teodrico, seus diferentes conceitos e como a definicdo de texto apontada por
Beaugrande e Dressler (1981) contribui para o ensino da lingua e para o
conhecimento textual que os alunos podem adquirir num mesmo texto.

Por oportuno, nos convém apresentar, mesmo que de forma breve, as
condicbes de acesso a escola e o ensino de uma lingua que, em determinada
situacdo, nao correspondia aos anseios dos alunos. As relacdes do processo de
democratizacdo da escola com as dificuldades do ensino da lingua portuguesa
foram os principais motivos para a necessidade de (re) avaliar as condi¢cdes desse
ensino e instituir o texto como objeto completo para o ensino de lingua. Amparamo-
nos, inicialmente, em Batista (1997), Soares (2000, 2004), Antunes (2003) e Geraldi
(2012), entre outros que se debrucaram no estudo dos problemas vivenciados pelo
ensino da lingua portuguesa, historicamente.

Houve, por muito tempo, uma completa incompreensdo acerca de quais
seriam, de fato, os objetivos da democratizagdo escolar. Diversos questionamentos
surgiram acerca de qual seria a funcdo social da escola e quais os beneficios que o
acesso a ela trariam para a sociedade. A falta de objetivos claros, entre outras
razbes, levou a escola a uma funcdo esmagadora, que castigou severamente a

camada de baixo prestigio social, recém-chegada. Segundo Antunes

[...] tivemos durante muito tempo, uma escola que favoreceu o
mutismo, que obscureceu a funcdo interativa da lingua, que
disseminou a ideia de uma quase irreversivel incompeténcia
linguistica, o que nos deixou, a todos, calados e, quase sempre
apéticos. (ANTUNES 2003, p.15-16)

A escola ensinava a lingua que ndo era de dominio da camada de baixo
prestigio, ou seja, 0 ensino da lingua era baseada em regras e normas a partir de

exemplos desvinculados do real contexto de uso - frases isoladas - 0 que para eles
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era insignificante, e, essa insignificancia em aprender o que néao se sabia e que
muitos ndo compreendiam para que servia, afastou-os da escola.

Se naturalmente o passado justifica o presente, hd autores que tentam
esclarecer, a exemplo dos que utilizamos aqui na nossa pesquisa, quais foram e
guais sdo as razdes propulsoras dos problemas da educacdo, atualmente,
encontrando justificativas num passado que condena a escola por ter sido, por muito
tempo, negligenciadora de direitos, ja que 0 seu acesso restringia-se as camadas de
prestigio social e sua maior preocupacédo era de ensinar a lingua culta, porém sem
oportunizar nenhuma reflexao sobre ela.

Depois de ter servido, Unica e exclusivamente, aos interesses da elite, a
escola, finalmente, foi democratizada, o que quer dizer que, com 0 processo de
democratizacdo, as camadas populares teriam acesso a educacdo, enfim, saberiam
ler e escrever. Porém, inversamente ao que se esperava, essa camada deparou-se
com problemas de natureza diversa, sendo o mais emblemético de todos o problema
em relacdo a compreensado da linguagem, o que resultou em constante repeténcia e

evasado. Soares nos faz refletir sobre essa situacdo quando expde que,

Grande parte da responsabilidade por essa incompeténcia deve ser
atribuida a problemas de linguagem: o conflito entre a linguagem de
uma escola fundamentalmente a servico das classes privilegiadas,
cujos padrdes linguisticos usa e quer ver usados, e a linguagem das
camadas populares, que essa escola censura e estigmatiza, é uma
das principais causas do fracasso dos alunos pertencentes a essas
camadas, na aquisicédo do saber escolar. (SOARES, 2000, p.06)

A lenta, mas progressiva conquista pela democratizacdo do ensino é
resultado da luta das camadas populares da sociedade, contudo a oportunidade de
acesso a escola ndo atendeu as expectativas e anseios dessa camada, visto que ela
se deparou com praticas pedagogicas dissociadas de sua realidade linguistica,
principalmente, em se tratando do ensino de Lingua Portuguesa, intensificando
assim, os problemas relativos a repeténcia e evasdo. Soares nos diz que sao dois

reais motivos que justificam a razao pelo descrédito dado a escola.

Em primeiro lugar: ndo ha escola para todos. [...] Em segundo lugar,
e principalmente: a escola que existe € antes contra o povo que para
0 povo. As altas taxas de repeténcia e evasdo mostram que os que
conseguem entrar na escola, nela ndo conseguem aprender, ou nao
conseguem ficar. (SOARES, 2000, p.09) [destaque da autora]
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Para muitos, a presenca do novo alunado na escola configurou uma crise
educacional que resultou no fracasso escolar, justificado, prioritariamente, pelas
falhas no ensino de Lingua Portuguesa, uma vez que o0s alunos nao conseguiam
compreender as formalidades de uma Lingua que para eles era estranha, e, tanto os
meétodos de ensino, quanto os conteudos pareciam nao condizer com as suas
necessidades de aprendizagem e realidade de vida. Sobre isso, Geraldi nos

esclarece que,

Muitas vezes a escola esquece que a educagdo € um problema
social, e encara-o como problema pedagd6gico. Sem o menor respeito
pelas condicbes de vida de seus frequentadores, impde-lhes
modelos de ensino e conteddos justamente produzidos para
conservacgdo dessa situagdo injusta, indecente [...] (GERALDI, 2012,
p.16).

Compreender que é o “uso da lingua na escola que evidencia mais
claramente as diferencas entre grupos sociais e que gera fatores de discriminacéo e
fracasso (SOARES, 2000, p. 17)” é preponderante para o diagndstico das reais
necessidades dos alunos. Antunes (2003, p.16) nos coloca que “[...] faltou tempo — e
talvez capacidade — para se descobrir as regularidades do funcionamento interativo
da lingua, que somente acontece em textos orais e escritos em praticas sociais
discursivas, conforme as situacdes em que se inserem.” Podemos perceber na
afirmacado da autora que ela, ainda que precocemente, ja apresenta uma das razdes
gue fundamentam a nossa pesquisa, entender o percurso que institui o ensino da
lingua através de textos e que foi tdo fortemente objeto de discusséo e estudo da
Linguistica Textual.

Diante de tantos problemas originados do periodo da democratizacdo da
escola, urge a necessidade de refletirmos: como podemos “ensinar a lingua materna
a pessoas que a utilizam com todo dominio necessario para se expressar e se
comunicar na sua vida cotidiana? (GERALDI, 2012, p.19)”. Na tentativa de procurar
responder a presente indagacao e algumas outras sobre como e 0 qué ensinar nas
aulas de Lingua Portuguesa, “multiplicam-se entdo os estudos, as pesquisas, as
reflexdes (BATISTA, 1997, prefacio IX)”, sobre o ensino de lingua.

As mudancas sofridas no ensino de portugués ao longo da historia, ora

estavam expressas pela alteracdo do nome da disciplina - antes Gramatica Retorica
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e Poética, Comunicacdo e Expressao, entre outros, ora se voltavam para questdes
pontuais sobre a pratica pedagdgical com a linguagem em sala de aula — ensino da
lingua enquanto sistema, estudo da lingua e sobre a lingua na gramatica do texto,
entre outras, “embora muitas acgdes institucionais ja se tenham desenvolvido, no
sentido de motivar e fundamentar uma reorientacdo dessa pratica, as experiéncias
de renovagdo, infelizmente, ainda ndo ultrapassam o dominio de iniciativas
assistematicas, eventuais e isoladas” (ANTUNES, 2003, p. 20).

Para melhor elucidar essas mudancas em relacdo ao ensino de lingua
portuguesa, esbocaremos a seguir uma breve analise da historia do ensino dessa
disciplina, instituida como disciplina curricular, ocorrida somente no século XVIIl, e, a
ligacdo do seu ensino com a Linguistica Textual, campo de estudo a que nos
interessa. Para isso, consideraremos a influéncia das condi¢des sociais e historicas

em que a lingua é utilizada.

O ensino de Lingua Portuguesa: ontem

Abordar a histéria do ensino de portugués faz-se necessario para
compreendermos que as diferentes concepcdes de Lingua orientam os diferentes
objetivos de ensino, 0 que, consequentemente determina praticas pedagogicas
bastante distintas, a exemplo do que veremos, sucintamente, no exposto.

A inclusdo da disciplina de lingua portuguesa na escola ocorreu, somente,
nas Ultimas décadas do século XIX, fim do Império. De acordo com Soares (2004),
nos primeiros tempos de nosso pais, a lingua portuguesa estava ausente nao s6 do
curriculo escolar, mas também, de certa forma, do préprio intercurso social [...], uma
vez que o que prevalecia, enquanto lingua do Brasil Colonia era o portugués de
Portugal, chamada de lingua geral, dominio da elite. Esta servia para catequizacao
dos povos indigenas, “convivio social cotidiano, por imposicdo das necessidades
pragmaticas de comunicagdo — entre portugueses e indigenas [..]” (SOARES, 2004,
p.157).

1 Ao nos referirmos sobre as “praticas pedagdgicas”, ndo estamos querendo culpabilizar a figura do professor
enquanto responsavel unico pelos resultados insatisfatorios no ensino da Lingua. A nossa inten¢do ndo é
analisar o papel do professor nesse processo, ao contrdrio disso, buscamos contextualizar quais foram as
principais razdes para a institui¢do do texto como objeto de ensino nas aulas de portugués.
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Nessa época, 0 ensino do Brasil era dominado pelos jesuitas, porém havia
distin¢cdes desse ensino entre os diferentes povos — 0 ensino para povos indigenas
restringia-se a catequizacdo, ensinando-os a cultura e a lingua dos colonizadores
através do teatro, ja o ensino para os filhos de colonizadores destinava-se “ao ler e
ao escrever em portugués, este ndo era pois componente curricular, mas apenas
instrumento de alfabetizagdo” (SOARES, 2004, p.158). Essas formas diferenciadas
de acesso ao ensino, além de demonstrarem objetivos distintos, ja caracterizavam o
ensino da lingua culta, na época, como um ensino para poucos, antes mesmo dela
fazer parte do curriculo escolar.

Foi somente com a reforma Pombalina, ja no ano de 1950, século XVIIl, que o
ensino de portugués se tornou obrigatorio, e assim, o ensino da lingua foi incluido no
curriculo como a disciplina de Retérica e Poética com a finalidade de estudar a
gramatica da lingua e a leitura dos autores portugueses e brasileiros. “Testemunham
a presenca dessas disciplinas no curriculo das escolas, os livros didéaticos
publicados na segunda metade do séc. XIX: sdo as gramaticas e manuais de
retérica”. (SOARES, 2004, p.163). Nesse periodo, a concepcao de lingua que
orientava esse estudo era a de lingua enquanto sistema e disso as inumeras
gramaticas publicadas na época davam conta. A insercdo do texto no cenario
escolar ndo é recente, porém o0 ensino através dos textos nunca recebeu a devida
atencdo, uma vez que falar de texto era limitar o conhecimento dos alunos a
apresentacao de autores consagrados da literatura e nada mais além disso “(...)
(nem comentérios, nem explicagcbes, nem exercicios ou questionarios), o que
evidencia a concepcéo de professor da disciplina de portugués [...] aquele a quem
bastava o que o manual do professor lhe fornecesse [...]” (SOARES, 2004, p. 166).
Sobre isso, podemos perceber que o0s materiais didaticos utilizados pelos
professores eram manuais que, além de dizerem o que fazer, ainda orientavam
como fazer, constituindo dessa forma, um “manual de receitas prontas” que em nada
contribuia para reflexdo do professor sobre o qué e como ensinar. Nesse contexto,
os professores reproduziam em suas aulas 0 que estava prescrito nos livros, sem
nenhum olhar critico sobre o material utilizado.

Anteriormente, as pesquisas sobre o ensino de lingua portuguesa eram da
area de conhecimento denominada de Didatica, essas pesquisas eram quase

sempre de natureza normativa e prescritiva, melhor dizendo, simbolizavam um
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conjunto de normas e procedimentos que objetivavam informar e orientar a pratica
dos professores. As interferéncias que ocorriam eram de origem experimental com
intuito de melhor prescrever as desejadas normas e procedimentos, o que facilmente
podemos comprovar pelas publicacdes de obras destinadas a reflexdo e orientacéo
da pratica do professor nessa época.

Nos anos 1960 e 1970 surgiam as primeiras impressdes de novos rumos em
relacdo ao ensino na escola. Primeiramente, a escola, restrita as camadas de
prestigio social, ou seja, de poucos e para poucos, seria democratizada, situacao
exposta anteriormente neste trabalho. Com a democratizacdo da escola, um grande
contingente de alunos, oriundos das camadas populares, de familias pobres,
conquistou o direito a escolarizagao. Segundo Soares (2004, p.167), “0 numero de
alunos no ensino médio quase ftriplicou e quadriplicou no ensino primario [...]", por
essa razdo, as condi¢cdes escolares passaram a ser outras bem diferentes.

N&o demorou muito para que o ensino da gramatica tomasse outro rumo e em
seu estudo fosse inserida a compreenséo e interpretagao de texto.

Na segunda metade dos anos de 1980, os efeitos do ensino e da pesquisa
das ciéncias linguisticas, introduzidas nos cursos superiores em 1960, come¢cam a

se manifestar no ensino de portugués. Soares nos afirma que,

Talvez essa contribuicdo das ciéncias linguisticas ao ensino de
portugués seja a caracteristica fundamental que a disciplina
portugués assume a partir dos anos 1980. Introduzidos nos
curriculos de formagéo de professores, a partir dos anos de 1960 [...]
s nos anos de 1980 essas ciéncias chegam a escola, “aplicadas” ao
ensino da lingua materna. (SOARES, 2004, p.171) [grifos da autora]

Com o contributo das ciéncias linguisticas, passou a haver uma preocupacdo um
pouco maior com a variedade linguistica apresentada nos falares dos alunos, dando
énfase as diferencas entre a fala da elite e a fala da camada de baixo prestigio
social. Agora sim, a escola seria democratizada porque, somente dessa forma, os
aspectos sociais identitarios dos alunos, oriundos das mais diversas camadas
sociais, seriam levados em consideracdo ao ensinar portugués. A Sociolinguistica foi
a ciéncia que contribuiu para a relevancia desses aspectos, incentivando que o0s
professores redirecionassem seu olhar pedagdgico para a consequente mudanca de

postura e de escolhas metodoldgicas.
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Conforme afirma Soares (2004, p.172), tem sido “por for¢ca dos estudos de
sociolinguistica que se vem criando essa nova postura e definindo esses novos
conteudos e novas metodologias”. Porém, ndo foi em relagdo as variantes
linguisticas que se tomou um outro direcionamento, as concepcdes de gramatica,
enquanto gramatica prescritiva, também foram questionadas, visando atender aos
falantes da lingua, percebeu-se que a gramatica da lingua escrita ndo dava conta
das diferencas linguisticas desses falantes. Dessa forma e para fins didaticos,
precisava-se, também, de uma gramatica da lingua falada que contemplasse tais
diferencas.

A linguistica textual “vem ainda ampliar [...] a natureza da gramatica para fins
didaticos, evidenciando a necessidade e conveniéncia de que essa gramatica nao se
limite as estruturas fonologicas e morfossintaticas, mas chegue ao texto [...]”
(SOARES, 2004, p. 172).

Com toda essa mudanca de paradigmas no ensino da lingua, fez-se
necessario que além das atestacdes teoricas houvesse, também, uma reorientacao
da pratica pedagogica para que esse estudo pudesse ser inserido, realmente, nas
salas de aula como possivel solucdo para os problemas existentes acerca do ensino
da lingua. Buscando soluciona-los, os documentos orientadores do ensino de
portugués respaldaram-se nos estudos tedricos da linguistica, alargando o horizonte
das possibilidades de um ensino voltado para as reais condi¢des dos falantes.

Foi a partir desse momento que o ensino de lingua portuguesa adquiriu um

referencial tedrico préprio. Sobre isso, Batista pontua que,

E nesse momento que, ao assumir referencial tedrico préprio e
pertinente, o ensino de Portugués, lingua materna, ganha,
finalmente, estatuto proprio. Refletindo esse momento, a producédo
intelectual na é&rea redireciona-se novamente: transitiramos da
prescricdo a denuncia; esta, agora, encontra nas ciéncias linguisticas
caminhos de entendimento e explicacdo da crise e do fracasso, e
propostas de solucdo. (BATISTA, 1997, prefécio Xl) [destaques da
autor]

Somos conscientes de que 0s problemas que existem em relacdo ao ensino
sdo de ordem diversa, apesar de focarmos aqui nos aspectos tedricos e praticos,
principalmente quando falamos na importancia de mudancas pedagogicas para o

periodo. Temos, em alguns momentos, focado na figura do professor como figura
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central desse processo de mudancas, todavia ndo é nossa intencdo aponta-lo como
responsavel central desses problemas, conforme j4 dissemos anteriormente. Ao
falarmos até aqui, em crise e fracasso no ensino, especificamente, do ensino de
portugués, e, sobretudo, as causas motivadoras desse periodo, apesar de nao
especificarmos uma a uma as causas disso, é notorio que esses fatores vao muito

além das praticas pedagdgicas, unicamente, conforme atesta Antunes,

BN

E evidente que causas externas a escola interferem, de forma
decisiva, na determinacéo desse resultado. A escola, como qualquer
outra instituicAo social, reflete as condicbes gerais da vida da
comunidade em que esta inserida. No entanto, é evidente também
gue fatores internos a propria escola condicionam a qualidade e a
relevancia dos resultados alcancados. (ANTUNES, 2003, p. 20)

Percebemos que os fatores influenciadores dessas condi¢cdes néo estdo
vinculados somente a pratica pedagogica, e sim as diversas condicdes em que se
dao essas praticas, tais como: tempo e espaco de aprendizagem, organizacdo e
material didatico, formas de avaliacdo e, também, formacdo dos profissionais. E
justamente em razdo disso que os ensinamentos da linguistica textual servirdo de
respaldo para posteriores postulacées nos documentos de orientacdes curriculares
diversos. A partir desse momento, as mudancas no ensino de portugués propiciaram
a instituicdo de parametros curriculares, reformulacdo dos cursos de formacao de
professores de portugués e adequacéo e avaliacdo dos livros didaticos.

Compreendido que o fator importante para mudancgas no ensino de portugués
foi, principalmente, a necessidade de ressignificar o ensino da lingua a fim de
atender o novo publico que a ela se inseria, compreendamos, na sequéncia, como
se deu o0 ensino da lingua através de textos na perspectiva da linguistica. Assim, na
préxima secao abordaremos mais detalhadamente algumas questdes pertinentes a
Linguistica Textual, como também discorreremos sobre sua contribuicdo para o
ensino da Lingua Portuguesa, abordaremos as postulagbes dos Parametros

Curriculares Nacionais, até chegarmos as discussdes acerca do conceito de texto.
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3. DO SURGIMENTO DA LINGUISTICA TEXTUAL AO TEXTO COMO OBJETO DE
ENSINO DE PORTUGUES

Buscando afastar-nos das obviedades do conhecimento que ja se detém
acerca da Linguistica Textual, abordaremos em nossa pesquisa a contribuicdo
desse estudo a partir da década de 80 aqui no Brasil, visto que somente a partir
dessa década é que ganham énfase as teorias do texto. E importante que
compreendamos que a nossa intencdo ndo € a de desconsiderar a historia do
surgimento da Linguistica na Europa, na década de 60, uma vez que essa
abordagem sera realizada, de forma sucinta, um pouco mais adiante. O nosso
intento, na verdade, é sermos mais objetivos em relacdo ao que nos conduz, de fato,
as motivacdes de nossa pesquisa. Contudo, ainda assim, traremos, um pouco mais
a frente, alguns dos pesquisadores que dedicaram um espdlio bibliografico acerca
da linguistica textual na Europa, mais especificamente, dedicaremos a apresentacéo
de alguns deles, inseridos nas contribuicdes acerca do conceito de texto, a que nos
interessa.

Para isso, abordaremos, também, algumas questdes pontuais sobre o
surgimento da Linguistica Textual e a influéncia de seu estudo para postulacbes em

documentos de orientacdo curricular.

Breve histdria da Linguistica Textual no Brasil

Na década de 1980, a Linguistica Textual desponta no Brasil e tem como
principais colaboradores “Marcuschi (1983), Koch (1987,1989,1992); Koch & Favero
(1983), Koch & Travaglia (1989, 1990); Favero (1991) e Bastos (1985)” (KOCH,
1997, p.74). Com certeza esses foram autores importantes no estudo para
linguistica do texto, porém precisamos destacar que ocorrendo a citacdo de seus
nomes, o ano da obra analisada podera ndo corresponder com o citado por Koch
(1997), por nos pautarmos em obras mais atualizadas dos respectivos autores.
Ressalvamos ainda que, no percurso desta pesquisa, outros nomes, também,
poderdo aparecer em virtude de suas contribuicdes para nosso estudo. Nossa fonte
principal sera Marcuschi (2008, 2012) e Koch (1997) por serem alguns dos principais

divulgadores e pensadores, aqui no Brasil, da importancia da linguistica do texto
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gue, inquestionavelmente, teve grande contribuicdo para reflexdo e mudanca no
processo de ensinar e aprender a lingua.

Os estudos na éarea de linguistica possuem, inicialmente, uma perspectiva
histérica influenciada por distintas linhas de pensamento tais como: a Retérica
Classica e a Estética, “embora a linguistica do texto evidencie parentesco com
ambas, a sua linha de investigacdo é interdisciplinar e exige métodos e categorias
de varias procedéncias” (MARCUSCHI, 2008, p.17). Considerando-a como uma
ciéncia em evolucédo é natural que a Linguistica receba influéncia de outras ciéncias,
"sobretudo aquelas trazidas pela pragmatica, provocaram o paulatino surgimento de
novas concepgdes” (ANTUNES, 2013, p. 20). As influéncias, indiscutivelmente,
vieram de muitas dire¢cdes, mas segundo Antunes (2013, p.49) todas elas nos
levavam a dois consensos: o de que usar a linguagem é uma forma de agir
socialmente, de interagir com 0s outros, e o de que essas coisas sO acontecem em
textos [destaques da autora].

Avancando nas concepgdes da linguagem, enquanto expressdao do
pensamento, instrumento de comunicacdo e de interacdo entre os falantes e
superando a teoria da gramatica estruturalista e gerativa 2, surge a linguistica do
texto. Em sintese, para chegarmos a ideia de texto, enquanto unidade completa de
analise, houve a superacdo da analise transfrastica, ou seja, a intencdo de
“ultrapassar os limites da frase” (KOCH, 1997, p. 68).

A teoria da linguistica do texto “consiste em tomar como unidade basica, ou
seja, como objeto particular de investigacdo, ndo mais a palavra ou a frase, mas sim
o texto, por serem os textos a forma de manifestacdo da linguagem” (FAVERO E
KOCH, 1983, p.11). Essa exposicdo das autoras apresenta uma das razdes que
concebem o texto como objeto de significagdo completa para o ensino que é o fato
da linguagem se construir através de textos e ndo de frases soltas e
descontextualizadas. “Chega-se, assim, a fase da teoria do texto ou da Linguistica
Textual propriamente dita, que se propde como tarefa investigar a constituicao, o

funcionamento, a producéo e a compreensao dos textos” (KOCH, 1997, p.70).

2 A gramética estruturalista de Saussure obedece a um modo de organizacdo formal, estrutural, vista como um
sistema de signos, devendo ser estudada a partir de unidades minimas, o fonema, para a unidade maxima de
analise, a oragdo. A gramatica gerativa de Chomsky defende a ideia de que a linguagem é inata ao ser humano.
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Gracas as analises fornecidas pela linguistica textual podemos ter um
vislumbre mais abrangente do que é o texto e de como ele se processa socialmente.
Compreendemos, dessa forma, que a preocupacao da LT consiste em considerar 0os
aspectos relacionados a producdo, a recepcdo e a interpretacdo dos textos na
sociedade. Destacamos, em nossa pesquisa, 0 entendimento do processamento
textual como um fendémeno sociointeracionista, como ja discutido por Antunes
(2013), Koch (1997), anteriormente neste estudo.

Nessa reversao de paradigma central e tedrico acerca dos estudos da lingua
e da linguagem, o texto é visto como o elemento tedrico por ser ele um objeto
completo de sentido, e por que nado dizer, complexo, ja que ndo se ha um consenso
acerca do seu conceito, 0 que veremos logo a seguir.

Por fim, destacamos que esse periodo foi marcado pela contribuicdo da
comunidade académica por entender que 0s usos da lingua significam recursos e
arranjos pelos quais se constréi um texto, num dado contexto. Assim, ganharam
forca os estudos acerca da configuracéo textual, ou seja, a coesao dos textos bem
como os elementos que concorrem para a coeréncia textual. O texto € visto em sua
totalidade para construcdo de sentidos, que por sua vez relaciona-se diretamente
com o produtor e o receptor. Conforme, Marcuschi (2012, p.33) “a Linguistica
Textual trata o texto como um ato de comunicagao unificado num complexo universo
de agdes humanas”, ou seja, o texto é lugar de interagdo estabelecida através da

relacdo autor-texto-leitor.

Conceito de texto a luz das diversas teorias

Procuraremos abordar neste ponto as concepc¢fes de texto dentro da
Linguistica Textual, e, a variacdo de seu conceito de acordo com a perspectiva
tedrica adotada. Para esse percurso nos pautaremos, principalmente, em Bentes
(2001), Koch (1997, 2001), Marcuschi (2008), entre outros que também dedicaram
atencao a esse estudo.

“O sentido de texto muda de acordo com o aparato tedrico que nos cercamos
para concebé-lo. E, se a concepcdo de texto ndo € a mesma para todos, também
nao € idéntico o trabalho que sobre ele pode ser realizado.” (INDURSKY 2006,

p.35). Dessa forma, faremos uma abordagem do conceito de texto enfocando trés
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momentos distintos: o primeiro momento, da analise transfrastica, o segundo
momento, o das graméaticas textuais e o terceiro momento, o da linguistica do texto.
Apresentaremos a esséncia de cada uma delas e 0s seus principais representantes,
como também, ao final da abordagem de cada momento, faremos uma
esquematizacdo explicativa como forma de sistematizacdo do exposto.

Daremos enfoque aos conceitos de texto da Linguistica Textual, a partir da
década de 1960, momento que, de modo evolutivo, contribuiu para que os linguistas
passassem a entender que para compreender a lingua (objeto cientifico) seria
necessario observar o seu uso. A preocupacdo dos linguistas levou-os a
considerarem fatores diversos, que incluia desde o contexto de realizacdo da lingua
a relacdo estabelecida entre os envolvidos nesse mesmo contexto. Assim sendo, 0s
linguistas perceberam que certos fendmenos linguisticos ndo poderiam ser
explicados no ambito da frase, sendo melhor esclarecidos em contextos maiores,
chegando-se, entdo, ao entendimento de que o texto seria o objeto completo para
estudo dos fendbmenos da lingua.

Faremos uma linhagem historica, a fim de entendermos a evolucdo da propria
ciéncia da linguagem, assim instituida atualmente, em relagdo ao conceito de texto
e, também, para compreendermos “que os conceitos, por mais interessantes e
explicativos que sejam em um determinado contexto histérico, sdo resultado de um
processo de reflexdes, idas e vindas, de disputas de/entre diferentes sujeitos sobre
um certo objeto [...]" (BENTES, 2001, p. 248). Varias concepgdes foram
apresentadas no percurso histérico do desenvolvimento da linguistica textual, mas

segundo Koch, algumas merecem destaque, a saber:

1. texto como frase complexa (fundamentag&o gramatical)

2. texto como expansédo tematicamente centrada de macroestruturas
(fundamentagéo semantica)

3. texto como signo complexo (fundamentagédo semiética)

4. texto como ato de fala complexo (fundamentacéo pragmatica)

5. texto como discurso "congelado” produto acabado de uma agéo
discursiva (fundamentacao discursivo-pragmatica)

6. texto como meio especifico de realizacao da comunicacao verbal
(fundamentacéo comunicativa)

7. texto como verbalizac&o de operagfes e processos cognitivos
(fundamentacao cognitivista)

(KOCH, 2001, p. 87)

Buscaremos implicitamente englobar essas concepc¢des elencadas por Koch
(2001) como as que se destacam no estudo da linguistica textual, bem como a
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sustentacao teorica de cada uma dessas concepc¢des dentro dos trés momentos
fundamentais da evolugéo do conceito de texto.

A fim de sistematizarmos a nossa discussao, elaboramos esquemas tedéricos
gue acreditamos trazer de forma objetiva e clara dados relevantes do nosso exposto.
Como dividimos essa discussdo em trés momentos distintos, momentos esses que
marcaram a evolucdo do objeto de investigagdo da Linguistica Textual,
apresentamos abaixo, também, os esquemas tedricos, que se diferenciam pela

representacéo de cada momento abordado no percurso desta.

Primeiro momento: Analise Transfrastica

O primeiro momento sobre o estudo do texto é a fase da analise transfrastica
e/ou das gramaticas da frase. Nesse momento, acreditava-se que as propriedades
do texto estariam expressas pela qualidade e organizacdo das sentencas
linguisticas. Em relacéo a isso Koch (2001, p.87) nos expde que “o objeto precipuo
de estudo era a coesao [...]", por isso, muitas vezes equiparada a coeréncia, ja que
ambas eram vistas como qualidades ou propriedades do texto. Diante dessa visao,
poderiamos dizer que o0s textos seriam sequéncias que conexas umas as outras
formariam um todo coerente, ou seja, “com a coeréncia, entra-se no aspecto da
natureza fundamental da sequéncia e da relagdo entre as sentencas’.
(MARCUSCHI, 2014, p. 23). Teriamos, assim, fatores coesivos em colaboracéo para
articulacdo e qualidade do arranjo das sentencas o que, por sua vez, garantiria a
coeréncia delas.

No entendimento de texto como frase complexa temos: Zellig S. Harris (1952,
p.1-30 apud MARCUSCHI, 2012, p.23) que apresenta o texto como “...] uma
sequéncia de expressdes ou sentencas ligadas, podendo ir desde sentencas de uma
s6 palavra até a uma obra em varios volumes”. Diante dessa defini¢gdo, percebe-se
gue o autor parte de uma nocdo de que o texto € uma sequéncia de sentencas que
se ligam, de alguma forma, ao todo, concepc¢éo essa muito distante do entendimento
do que seja um texto, pois 0 que ganha significacdo e faz com que o texto seja texto
nao sao estruturas minimas que conectam frases, independente de extenséo.
Inscreve-se, também, nessa linha estruturalista, o autor Roland Harweg (1968, p.148

apud MARCUSCHI, 2014, p.24) quando diz que “texto € uma sucessao de unidades
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linguisticas constituidas por cadeia pronominal ininterrupta”. Essa definicao de texto
nao é suficiente para “dar a um conjunto de sentencgas o estatuto de texto” (KOCH,
1997, p. 70), uma vez que para que um texto se constitua como texto € necessario
muito mais que uma sequéncia de frases interligadas por cadeias de pronomes, ou
seja, é preciso compreender que mesmo uma Unica frase pode constituir um texto, a
depender de seu contexto e que, também, outros fatores linguisticos de igual
importancia colaboram para conexdo entre as partes de um texto.

Harald Weinrich (1976 apud KOCH, 1997, p.71) definiu o texto como “uma
sequéncia linear de lexemas e morfemas que se condicionam reciprocamente e que,
também reciprocamente, constituem o contexto”. Este tedrico deixa pouco claro a
delimitacdo de texto, porque outros fatores pesam para escolha do Iéxico num texto,
e, essa escolha obedece a finalidades bem especificas. Vemos na posicdo do
tedrico, mesmo que timidamente, uma evolucdo da teoria de conceito de texto, ja
gue ndo se atém somente aos recursos coesivos, porém este conceito nao €
suficiente para compreensao do que seja um texto.

Buscamos trazer como representacdo dessa primeira fase, tedricos comuns
aos autores a que nos fundamentamos no trabalho. Deixamos abaixo 0 esquema

representativo dessa primeira fase.



Figura 1: 1° Momento da Linguistica Textual
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linguisticos.

Ideia geral: Sequéncia de frases que se interligam por colaboracéo de fatores

Fonte: Dados da pesquisa

Diante dessas colocacdes pode-se atestar que “as tentativas de desenvolver

uma linguistica textual como uma linguistica da frase ampliada ou corrigida
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mostraram-se, todavia, insatisfatérias, e acabaram sendo abandonadas” (KOCH,
1997:68). Dessa forma, superando a ideia de texto como uma simples unidade
linguistica ou uma simples frase, veremos o texto, a partir de agora, como um

processo comunicativo.

Segundo momento: Gramatica do texto

O segundo momento do conceito de texto traz uma ideia de que a gramatica
do texto seria 0 mesmo que a gramatica da lingua, ou seja, na gramatica da lingua
seria analisada a estrutura da lingua. “A descricdo da estrutura e funcionamento do
texto seria a descricdo da estrutura e funcionamento da lingua”. (COSERIU, 1980,
apud MARCUSCHI, 2012, p.32). Iniciaremos com Janos S.Petofi (apud
MARCUSCHI, 2014, p.26) que apresenta o texto como “uma sequéncia de
elementos linguisticos escritos ou falados organizada como um todo, com base em
algum critério qualquer (geralmente extralinguistico), resulta num texto”. Essa
concepcgao apresenta outro entendimento para texto, priorizando-se a comunicacgao,
por exemplo, em detrimento da forma, ou seja, a ideia de critério extralinguistico
conduz a necessidade que o falante tem de adequar-se a situacdo em que se
encontra. Podemos perceber nas coloca¢cdes do tedrico uma superacdo em relacdo
as ideias dos estruturalistas, pois ele ja enfatiza que um texto tem funcéo
comunicativa.

Para Teun van Dijk (apud MARCUSCHI, 2012, p. 27), o texto “é uma estrutura
superficial governada por uma estrutura semantica profunda motivada”, ou seja, que
fatores que compreendem uma certa carga de intencionalidade do autor. Conforme
Dijk (apud BENTES, 2005, p. 105) no texto, “apesar de se realizar em diversos atos,
[...] ha sempre um objetivo principal a ser atingido, para qual concorrem todos o0s
demais”. Nesse sentido, poderiamos estabelecer esta “estrutura semantica
motivada” como uma finalidade social a ser cumprida pelo falante.

Para Siegrifd J. Schimit (apud KOCH, 1997, p. 71), o texto “é qualquer
expressao de um conjunto linguistico em um ato mais global de comunicagéo [...]".
Assim, temos o texto como unidade pragmatica, que para ser construido deve
estabelecer entre os interlocutores do discurso um processo interativo, pois o texto é

definido pelo autor como sendo uma unidade comunicativa. De acordo com
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Marcuschi (2014, p.28), “é esta concepgado mais geral que faz com que Schimidt
evite inclusive chamar de ‘linguistica de texto’ o seu tipo de estudo textual,
preferindo a expressao ‘teoria do texto™.

Os autores M. A. K. Halliday e R. Hassan (apud MARCUSCHI, 2014, p.28)
expdéem que “um texto € uma unidade em uso. Nao € uma unidade gramatical, tal
como uma frase ou uma sentenca; e nao € definido por sua extensao [...]". Podemos
dizer que um texto é melhor definido como uma unidade pragmatica - uma medida
nao de forma, mas de significado. Assim, ndo é o tamanho que vai definir se
constitui -se ou ndo de um texto, e sim a sua realizacdo, jA que um texto néo
consiste, somente, de um amontoado de frases.

Vejamos o esquema sintético a seguir em relagcéo a esse

segundo momento:



Figura 2: 2° momento da Linguistica textual
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GRAMATICAS TEXTUAIS

TEXTO

PRINCIPAIS TERMOS

- Considerado como
unidade linguistica
mais elevada que a
frase e que tem

objetivo comunicativo.

OBJETO DE
ESTUDO

- critérios extralinguisticos.

- producao semantica.

- ato comunicativo.

-texto como unidade
pragmatica.

- O texto como unidade
comunicativa e ndo como
simples unidade

linguistica.

INFLUENCIA DA GRAMATICA GERATIVA

PRINCIPAIS TEORICOS

(PETOFI, 1972) — a organizacédo do texto visa objetivo para atender a critérios

especificos.

(VAN DIJK, 1978) — o texto tem sempre um objetivo principal a ser atingido.
(SCHMIDT, 1973) — conjunto linguistico que visa atender aos objetivos comunicativos.
(HALLIDAY E HASAN, 1976) — texto como uma unidade em uso.

Ideia geral: Entender o texto como objeto de comunicacgao.

Fonte: Dados da pesquisa
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Segundo Bentes (2005, p.103), “as tentativas em elaborar gramaticas de
textos ndo sairam a contento, apesar dos esforcos de varios linguistas, como
anteriormente citados”. Embora desejavel, muitas questbes em relagdo ao texto nédo
foram contempladas, pois demonstrou-se impossivel estabelecer regras que
explicasse todos os textos. Dessa forma, os linguistas desviaram o tratamento
central ao texto e se voltaram para a elaboracdo de uma teoria do texto. Sobre isso,
Marcuschi (2014, p.29) nos reforca dizendo que, “parece impossivel uma teoria
formal, abstrata e geral que permita a geracdo ou explicacdo de todos os textos
possiveis de uma lingua." Percebeu-se que era impossivel “aplicar ao texto as
mesmas categorias gramaticais que possuimos para o0 estudo da frase”
(MARCUSCHI, 2014, p. 29). Mesmo investigando a constitui¢do, o funcionamento, a
producdo e a compreensdo dos textos em uso, a teoria do texto mostrou-se
ineficiente a questdo pragmatica do texto.

Quando a pragmatica ganha relevancia, nos campos da investigacao, estuda-
se a visao de texto estendida ao seu contexto, e, iSSO somente acontece num outro
momento, quando a pragmatica - corrente filosofica que considera a lingua em uso e
as condi¢des que orientam o uso dessa lingua -, bem como a posi¢cao do sujeito na
producéo de texto sdo levados em conta. Diante disso, as pesquisas em linguistica
textual ganham uma nova dimensé&o, ou seja, o foco das pesquisas se volta para a

lingua em seu funcionamento nos processos comunicativos de uma sociedade.

Terceiro Momento: Linguistica do Texto

Nesse terceiro momento, destacam-se 0s autores Beaugrande & Dressler
(1981, apud MARCUSCHI, 2014, p. 28) que consideram o texto como “uma
ocorréncia comunicativa que apresenta sete critérios de textualidade”. Esses
padrdes de textualidades a que se referem o0s autores sdo coesdao — dependéncia
entre frases, coeréncia — légica interna do texto, intencionalidade, aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade e intertextualidade - estes cinco Ultimos
representam as qualidades pragmaticas do texto.

Na perspectiva de Beaugrande & Dressler (1997), se um texto é constituido
de significado, nele existem principios de textualidade, os quais interferem

diretamente na producgédo do texto. Nao nos estenderemos aqui, pois faremos um
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detalhamento de cada um desses critérios no transcorrer de nossa pesquisa,
especificamente, na nossa proposta interventiva que se dara em forma de oficina
pedagdgica. Esbocaremos, adiante, cada um dos padrdes de textualidade propostos
pelos autores, uma vez que 0s tomaremos como possibilidade de se trabalhar e
reforcar o conceito de texto.

Segundo as autoras, Favero & Koch (1983, p.25), o texto € “uma unidade de
sentido, de um continuo comunicativo contextual que se caracteriza pela coeréncia e
pela coesdo, um conjunto de relagdes responsaveis pela tessitura do texto”.
Percebemos na exposicdo das autoras duas caracterizacfes para o conceito de
texto que julgamos de extrema relevancia: a primeira, fala do continuo comunicativo
contextual, atestando que a comunicacdo se da dentro de uma situagdo
comunicativa e que ela é continua por entendermos que ela € inerente aos
individuos que detém a necessidade de comunicar-se; a segunda, é o fato das
autoras retomarem alguns fatores da textualidade, a exemplo da coeréncia e
coesdo, apontadas por Beaugrande e Dressler (1981, apud MARCUSCHI, 2014a,
p.28) e defendidas pelas autoras como responsaveis pelo encadeamento légico —
tessitura — do pensamento.

Costa Val (2004, p.113) define texto como sendo “qualquer produgao
linguistica, falada ou escrita, de qualquer tamanho, que possa fazer sentido numa
situagcdo de comunicagao humana, isto €, numa situag¢ao de interlocug¢ao”. Mais uma
vez, 0 conceito de texto é apresentado sob o viés pragmatico, ou seja, numa
situacao de uso concreto que se da por meio da comunicacao. Nessa concepc¢ao da
autora, o texto se constituira nas situagfes de uso da lingua.

Na visdao de Fiorin & Savioli (2007, p.16), “um texto é, pois, um todo
organizado de sentido. Dizer que ele é um todo organizado de sentido implica
afirmar que texto € um conjunto formado de partes solidarias, ou seja, que o sentido
de uma depende das outras”. Os autores conceituam o texto destacando que ele se
constitui de partes, que para constituicdo de seu sentido global precisa do conjunto
de outras partes, ou seja, que 0 seu sentido se dara de forma colaborativa no
processo de construcdo do todo e que ndo ha posicdo de hierarquia quando nos
referimos ao sentido global.

A autora Koch (2007, p.26) expde que os textos “séo resultados da atividade

verbal de individuos socialmente atuantes, na qual eles coordenam suas acfes no
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intuito de alcancar um fim social, em conformidade com as condicfes sob as quais a
atividade verbal se realiza.” Mais uma vez, os elementos-chave para a ideia que se
faz do texto, centra-se nos individuos e no contexto de interagé@o, nos fazendo refletir
gue o texto ndo pode ser somente analisado como sentenca, pois neste terceiro
momento parece-nos haver um ligeiro consenso de que o texto € um evento
comunicativo. Entendamos, pois, que nds ndo estamos querendo dizer que o0s
guestionamentos e reflexdes acerca do conceito de texto encerram-se nestes
posicionamentos, ora expostos. O que queremos enfatizar € que mesmo diante de
contribuicdes e reflexbes tantas, porém posicionamentos distintos, os tedricos néo
deixam de relevar a importdncia do carater comunicativo e interativo a que se
concebe o texto.

Para Marcuschi (2008, p.72), o “texto pode ser tido como um tecido
estruturado, uma entidade significativa, uma entidade de comunicac¢do e um artefato
sociohistérico”. Essa contribuicdo parece-nos que resume as outras contribuicoes
dadas e expostas neste trabalho. De forma objetiva, Marcuschi (2008) retoma a ideia
de texto como fator central das atividades humanas, pois o traz como “entidade” que
esta diretamente relacionado com questdes sociais e historicas.

Por fim, frisamos que este percurso acerca do conceito de texto ndo leva em
consideracao toda a producédo tedrico-cientifica que elege o texto como objeto de
investigacdo, isso seria quase impossivel dado aos inimeros estudos realizados
neste sentido. O critério de exposi¢cao dos conceitos de texto apresentados até aqui,
configurou-se pelo fato de os tedricos e as ideias apresentadas serem comuns aos
autores basilares deste ponto, sendo eles apresentados inicialmente, antes mesmo
do desenvolvimento das ideias.

Ressalvamos ainda, que ha uma complexa discussao acerca de qual seria, de
fato, o conceito de texto, por essa razao, entre outras, nossa intencdo nesse
percurso ndo foi defender uma ideia em detrimento de nenhuma outra. O que
procuramos fazer foi tentar compreender um pouco dessa complexidade que,
historicamente, vem sendo objeto de discussao na Linguistica Textual. Sendo assim,
nos convém coadunar com Marcuschi (2014, p.30) quando diz que “em suma, o
texto é algo essencialmente diverso de uma sentenga muito longa”.

Vejamos o que foi abordado até aqui no esquema, em sintese:



Figura 3: 3° momento da Linguistica textual
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LINGUISTICA DO TEXTO

TEXTO

- Unidade de sentido
em um determinado

contexto.

PRINCIPAIS
DESTAQUES

OBJETO DE
ESTUDO

sentido.

- critérios de textualidade.

- unidade de sentido.

- situacdo comunicativa.

- atividade verbal.

- objeto completo de

I

- Investiga a constituicao, o
funcionamento, a producédo
e a compreensdo dos

textos.

CONCEITO DE TEXTO

PRINCIPAIS

TEORICOS

(BEAUGRANDE & DRESSLER, 1997) — o texto constituido por critérios de textualidade.
(FAVERO & KOCH, 1983) - o texto ocorre num determinado contexto de comunicacao.

(COSTA VAL, 2004) — o texto ganha sentido a depender da situacdo da comunicacao

humana.

(FIORIN & SAVIOLI, 2007) - um texto €, pois, um todo organizado de sentido.
(KOCH, 2007) - “textos sao resultados da atividade verbal que alcangam sentido,
dependendo das condi¢Bes sociais em que esta atividade se realiza.
(MARCUSCHI, 2014) — texto € um objeto completo de significacao.

Ideia geral: Uma atividade verbal que ganha sentido num determinado contexto de

interacéo.

Fonte: Dados da pesquisa
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Nesse ultimo momento, de forma geral, vimos que a linguistica textual
“‘dispde, porém, de um dogma de fé: o texto é uma unidade linguistica
hierarquicamente superior a frase. E uma certeza: a gramatica de frase ndo da conta
do texto” (MARCUSCHI, 2012, p.16). Assim, vimos que a linguistica, atualmente,
preocupa-se como o estudo do texto, enquanto entidade linguistica concreta e
dotada de sentido, ou seja, 0 texto como unidade significativa.

Dentre os conceitos de texto até aqui abordados, adotaremos, neste trabalho,
0 conceito de texto de Beaugrande e Dressler (1997) como fundamento de nossa

analise em secao posterior.

Critérios de Textualidade: conceito de texto adotado na pesquisa

Foram apresentados, anteriormente, alguns dos conceitos de texto pela
Linguistica Textual, sendo possivel percebermos que o mais consensual, entre as
exposicoes tedricas, € que palavras ou frases, aleatoriamente, ndo constituem texto.

N&o havendo um consenso entre os teoricos acerca do conceito de texto,

primamos por adotar a no¢cdo de Beaugrande e Dressler (1997, p: 35) que
consideram que um texto “é um evento comunicativo que cumpre sete normas de
textualidade”. As normas de textualidade a que se referem os autores serdo
tratadas, aqui, como critérios de textualidade, porque apesar de considerar esse
conceito aplicavel a compreenséo e interpretacdo de um texto, ndo podemos
enxerga-lo de forma estanque, ou seja, “nem na primazia do cédigo nem na primazia
da forma.” (MARCUSCHI, 2008, pg.93) Porém, o entenderemos como caracteristica
coerente as atividades sociocomunicativas, executadas entre os parceiros da
comunicacéo, podendo ser de forma oral ou escrita.

Dedicamos uma atencdo especial a este ponto do nosso trabalho por
considera-lo fundamental as questbes de analise realizadas no livro didatico de
portugués do nono ano do ensino fundamental, ao qual nos debrugcamos. NOSsO
interesse em investigar se os critérios de textualidade aparecem nas atividades
didaticas, que se organizam em torno do texto, encontra respaldo no fato de que “[...]
todas as questbes eminentemente textuais, como coesdo, coeréncia,
informatividade, intertextualidade, entre outras, ndo ocupam lugares privilegiados

nos programas de ensino [...]” (ANTUNES, 2010, p.75) e, também, [...] ndo séo
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muitos os livros didaticos que reservam espacos para esses tipos de conteudos
linguisticos.” (ANTUNES, 2010, p.75) Acreditando que as situacdes de comunicacéo
ocorrem por meio de textos e estando cientes da importancia dada ao livro didatico,
enquanto recurso de maior acessibilidade nas salas de aulas para o ensino da
lingua, nos convém analisar se 0 conceito de texto proposto por Beaugrande e
Dressler esta presente nas atividades linguageiras que o compdem, contribuindo
para que o estudante compreenda que o texto sO é possivel se a textualidade
significar.

Para esse estudo nos fundamentamos em Beaugrande e Dressler (1997)3, e,
também, buscamos colaboracdo em Marcuschi (2008), principalmente, e em outros
que contribuiram para o nosso entendimento. Buscaremos a partir da fonte primaria
(BEAUGRANDE E DRESSLER, 1997) tornar clara a relevancia dos critérios para o

ensino da lingua.

O que sao critérios de textualidade?

Os autores Beaugrande e Dressler (1997) propopuseram sete principios de
textualidade como acesso, mais completo, ao sentido do texto, sendo estes
responsaveis por tornarem o texto um texto. Estudos posteriores, como Marcuschi
(2008), propuseram chamar critérios e nao principios porque, parafraseando o
tedrico, o termo “principios” significaria algo mais enrijecido, ja o termo “critérios” traz
uma significacdo mais flexivel. Nesse caso, se formos levar em consideragdo que
num determinado texto podemos ter a colaboracdo dos sete critérios de textualidade
ou apenas de alguns deles, o termo “critérios” apresenta-se coerente a néao
obrigatoriedade de todos os elementos se fazerem presentes no texto. Na
formulagéo inicial, esses critérios estao divididos em dois segmentos: de um lado,
estdo a coesdo e a coeréncia; e, de outro, estdo intencionalidade, a aceitabilidade, a
situacionalidade, a informatividade e a intertextualidade, porém todos apresentam o
seu grau de importancia para o entendimento de um texto, em determinadas

situacOes de uso.

3F importante ressaltar que a obra consultada “Introduccién a la linguistica del texto” esta na vers3o original,

escrita em espanhol, e, sua traducdo é de inteira responsabilidade da pesquisadora.
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Falaremos do primeiro segmento coesédo e coeréncia. Segundo Beaugrande e
Dressler (1997, p.89) “[...] cada elemento linguistico é um instrumento eficaz para
dar acesso a outros elementos linguisticos”. Num texto, sdo varios elementos que
se convergem para que se possa atender a pretensdo comunicativa. A coesédo é um
exemplo desses elementos.

Beaugrande e Dressler (1997, p.35) nos dizem que a “coesado estabelece
diferentes possibilidades em que podem conectar-se dentro de uma sequéncia 0s
componentes da superficie textual”, de forma mais simplificada, podemos dizer que
a coesao € o uso dos sinais linguisticos que se interligam no texto.

Para muitos autores, a coesao foi vista como a sintaxe do texto, podemos té-
la como um recurso importante para que o texto tenha uma sequéncia, ou seja,
relacbes estabelecidas entre as sentencas de um texto, porém nao constitui-se
como uma regra, pois para formacdo de um texto, outros fatores sdo, também, de
igual importancia e/ou até superior. Marcuschi (2008, p. 100) diz que “a coesao €&
justamente a parte da LT que determina um subconjunto importante desses
requisitos de sequencialidade textual”’, contudo ndo podemos enxerga-la como
sistema formal que deva estar presente em todos os textos, uma vez que teremos,
na nossa lingua, textos que mesmo apresentando a auséncia de elementos de
conexao, cumprem uma competéncia textual por se fazer interativo, comunicativo.

Quando falamos em texto coeso e coerente, entendemos que sejam textos
que “ultrapassam o dominio estritamente linguistico e entram nos aspectos da
realidade sociointerativa” (MARCUSCHI, 2008, p. 101). Essa exposigédo do autor n&o
desconsidera o fato de que os textos sao producgdes linguisticas, e sim que mesmo
as categorias de analise gramatical, a exemplo da coesdo, devam levar em
consideracao aspectos das intengdes comunicativas dos textos no contexto de uso.
Entendemos assim, que as expressdes linguisticas que compdem o texto sao
escolhidas para obedecer a um momento interativo, possivel de ser identificada pelo
receptor. Em linhas mais gerais, podemos dizer que a escolha dos elementos
linguisticos sdo formas de fornecer aos ouvintes/leitores condi¢cdes de acesso ao
sentido do texto.

Em parafrase a Marcuschi (2008, p. 104, apud Koch, 1989), a coesao é

classificada em dois tipos, a saber:
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e coesdo referencial ( tida como um aspecto mais semantico -
referéncia, substituicdo e elipse - utilizada para remeter um
elemento linguistico a outros anteriores, a exemplo da
anafora e posteriores, a exemplo da catafora).

e coesdo sequencial (conexao que possibilita a continuidade do
sentido). (MARCUSCHI, 2008, p.104)

Podemos dizer que a coesao referencial € de natureza semantica, “pois prové
a continuidade do sentido que o texto expressa a continuidade das acdes da
linguagem que o texto realiza.” (ANTUNES, 2010, p.117), assim este tipo de coesao
contribui, também, para a questdo da coeréncia nos textos. Todavia, é preciso
entender que nem sempre o referente da coeséo referencial vem expresso no texto,
pois, comumente, ela pode ter relacdo com o conhecimento de mundo, sempre
necessario que o interlocutor faca inferéncias.

A coesdo sequencial “permite ndo somente o avango do texto, mas também
contribui significativamente para constru¢cado de sentidos.” (KOCH E ELIAS, 2014, p.
158), uma vez que tudo num texto contribui para construcdo do sentido. Nesse tipo
de coesdo, muitos sdo o0s elementos que contribuem para a sequéncia e a
progressdo do texto, assim como as repeticdes, os paralelismos, parafrases, entre
outros recursos que se dispdem num texto.

N&o nos alongaremos tanto, especificando um a um os elementos coesivos,
por acreditarmos que a esséncia desse segmento foi colocada. Mas antes mesmo
de expor e analisar outro critério de textualidade, corroboramos com Marcuschi
(2008, p.104) quando nos diz que “a coesao ndo é necessaria nem suficiente, ou
seja, sua presenca nao garante textualidade e sua auséncia ndo impede a
textualidade”, isto porque temos textos que nao estdo segmentados e nem
apresentam continuidade superficial, mas que séo inteligiveis, ou seja, coerentes no
plano da significacéo.

Mesmo sem termos entrado ainda, especificamente, no conceito da
coeréncia, vez ou outra nos referimos a ela até aqui, isso porque segundo Antunes
(2010, p.117), a “intima ligacdo da coesdao com a coeréncia decorre do fato de
ambas estarem a servico do carater semantico do texto, de sua relevancia
comunicativa e interacional”’, o que nos faz compreender que a coesdo esta a
servico da coeréncia. E o0 que seria coeréncia, entdo? Ela esta a servico de quem ou

do qué no texto?
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Para Beaugrande e Dressler (1997, p.37), a coeréncia “é uma estruturagao de
conhecimentos (contetdos cognitivos) que o falante ativa ou recupera em sua mente
com maior ou menor intensidade”, atribuindo ao texto um sentido social. Na viséo
dos autores, um texto é coerente quando ele significa, ou seja, quanto mais
conhecimentos de mundo e textuais tiver o leitor, maior a possibilidade de
construcdo de significados. Sendo assim, a coeréncia se constr6i em meio aos
processos cognitivos ativados pelos interlocutores a partir do texto em determinado
contexto. De uma forma mais sintética, poderemos afirmar que a “nogao de
coeréncia nao se aplica, isoladamente, ao texto, nem ao autor, nem ao leitor, mas se
estabelece na relagdo entre esses trés elementos.” (KOCH E ELIAS, 2014, p. 194)
Numa perspectiva interacional, a coeréncia serve a um conjunto de fatores que
relacionados entre si, a exemplo de outros critérios de textualidade, fazem de um
texto um texto comunicativo.

O primeiro segmento é representado pela coesao e coeréncia, no¢des que,
conforme proposi¢cao inicial, centram-se no texto (embora a coeréncia tenha
contrapartes extralinguisticas), mas a partir de agora, ao estudar o segundo
segmento, veremos que estes outros critérios ja se relativizam e tendem a

centrarem-se no usudrio, como bem colocam Beaugrande e Dressler,

Tanto a coesdo quanto a coeréncia sao nog¢des centradas no texto
e designam operacdes com énfase nas propriedades textuais. Além
dessas, existem outros tipos de nocdes que sdo centradas no
usuario e que explicam com maior amplitude o funcionamento da
atividade comunicativa, onde estdo implicados tanto os produtores
guanto os receptores de textos. (BEAUGRANDE E DRESSLER,
1997, p.40) [destaque dos autores]

Tendo até aqui nos dedicado aos critérios que se referem ao texto,
apresentaremos critérios textuais que tém sua centralidade no usuario. Iniciaremos
com a intencionalidade, centrada “basicamente no produtor do texto, considera a
intencdo do autor como fator relevante para textualizagdo.” (MARCUSCHI, 2008,
p.126) Entende-se que essa textualidade busca alcancar um objetivo especifico em
relacdo ao texto produzido e esse objetivo deve ser compreendido pelo leitor. Porém
esse critério € bastante dificil de identificar “porque ndo se sabe ao certo o que
observar.” (MARCUSCHI, 2008, p.127). Ainda assim, arriscamos dizer que o bom
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leitor podera utilizar-se de estratégias de compreensdo e interpretacdo, pelos
explicitos e implicitos, pelas reflex6es feitas acerca da mensagem do texto, bem
como sua intencionalidade e relevancia dos recursos linguisticos utilizados.

Na sequéncia, teremos a aceitabilidade, um critério que se relaciona com a
atitude do receptor do texto e com o contexto de producéo e recepc¢ao textual. Para

Beaugrande e Dressler,

A aceitabilidade se ‘refere a atitude do receptor: uma série de
sequéncias que constituem um texto coeso e coerente é aceito para
um determinado receptor se este perceber que tem alguma
relevancia para ele, por exemplo, porque serve para adquirir
conhecimentos novos ou porgue ele permite cooperar com seu
interlocutor na realizacdo de uma meta discursiva determinada.
(BEAUGRANDE E DRESSLER, 1997, p.41) [destaque dos autores]

Coadunamos com as colocagbes dos autores acerca da aceitabilidade,
porque 0 que nos parece, na verdade, é que vivemos num regime de cooperacao
comunicativa, uma vez que o ouvinte/leitor procura sentido no que é dito/lido para
suprir objetivos préprios, que vao desde a busca incessante por informacdes, ou
para procurar manter uma interagado comunicativa. Em suma, podemos dizer que “a
aceitabilidade se da na medida direta das pretensées do préprio autor, que sugere
ao leitor alternativas estilisticas ou gramaticais que buscam efeitos especiais.”
(MARCUSCHI, 2008, p.128) Partindo desse principio podemos dizer que esse
critério de textualidade depende, também, das estratégias que o autor oferece ao
leitor para que através de “pistas” o leitor ndo s6 possa chegar ao pretendido pelo
autor, como também possa encontrar um significado que atenda aos seus interesses
e objetivos.

A informatividade “diz respeito ao grau de expectativa ou falta de
expectativa, de conhecimento ou desconhecimento e mesmo incerteza do texto
oferecido.” (MARCUSCHI, 2008, p.132) Assim, podemos dizer que a relevancia de
uma informagé&o no texto ocorre a partir da necessidade do leitor, do que ele busca,
uma vez que todo texto traz algum tipo de informag&o em maior ou menor grau, 0O
gue se confirma na colocacdo dos autores Beaugrande e Dressler (1997, pg.43)
quando afirmam que “qualquer texto €, em alguma medida, informativo”.

A situacionalidade “se refere aos fatores que fazem com que um texto seja
relevante ao contexto que ele se encontra (BEAUGRANDE E DRESSLER, 1997,
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pg.43)”. Considerando que a comunicacdo se da em situagdes de interacao,
podemos afirmar que “ndo se ha producdo de sentido a ndo ser em contextos de
uso.” (MARCUSCHI, 2008, p. 32) Neste caso, a situacionalidade pode ser
compreendida como fator de orientagéo para o contexto de producéo.

A intertextualidade “se refere aos fatores que dependem da utilizacédo
adequada do conhecimento de um texto com textos anteriores. (BEAUGRANDE E
DRESSLER, 1997, pg. 45)". Essa definigho nos permite afirmar que a
intertextualidade, de forma bem simples, trata da relacdo de um texto com outros
textos. Segundo Marcuschi (2008, p. 131), a intertextualidade é a presenca de
partes de textos prévios dentro de um texto atual.

Sado muitas as modalidades da intertextualidade, porém ndo as elencaremos
nesse trabalho por aceitarmos, de forma mais genérica, que “ndo existem textos que
nao mantenham algum aspecto intertextual, pois nenhum texto se acha isolado e
solitario.” (MARCUSCHI, 2008, p. 129) Por fim, poderemos afirmar que os textos
conversam entre si.

Esses critérios ndo sdo regras constitutivas do texto, mas sao critérios de
textualidade que nos auxiliam na compreensao do que seja um texto, em suas mais
diversas possibilidades de agdes: cognitiva, linguistica, discursivas, pragmaticas e
sociais. Para finalizarmos o exposto, vale lembrar os aspectos importantes dos dois
segmentos, em suma podemos dizer que: a coesao e a coeréncia estdo mais a
servico do texto; a intencionalidade e aceitabilidade estdo ligadas aos aspectos
psicoldgicos dos leitor/ouvinte; a informatividade € computacional e acontece em
maior ou menor grau; a situacionalidade e a intertextualidade obedecem a funcdes
sociodiscursivas. Esses critérios constituem-se como “principios de acesso ao
sentido textual.” (MARCUSCHI, 2008, p. 133)

Esse nosso percurso tedrico pela linguistica textual até aqui foi motivado pelo
interesse que temos de investigar se a institucionalizacdo do texto como objeto de
ensino chegou realmente as escolas, mais especificamente, se os livros didaticos,
principal material de trabalho para o professor em sala de aula, oportuniza
possibilidades de o estudante aprender o conceito de texto, tendo acesso ao sentido
textual que o trabalho com os critérios de textualidade propostos por Beaugrande e

Dressler (1997) nos oferecem.
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Na secado de andlise, parte integrante deste trabalho, analisaremos como as
estratégias de selecao lexical, a ativacdo de conhecimentos, selecdo, organizagéo e
desenvolvimento de ideias, escolha das informacdes, objetivos do escritor e do leitor
séo trabalhadas nas atividades que se organizam em torno do texto para favorecer
ao estudante uma compreenséo do conceito de texto a que tanto enfatizamos aqui.

Compreendida o processo histérico do conceito de texto da Linguistica
Textual e sua importancia para a questdo da reformulacdo do objeto de ensino na
escola, nos convém analisar as orientacfes dos Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa no que concerne a esse estudo tedrico e, também, por
considera-lo um dos principais documentos norteadores do trabalho do professor em

relacdo ao ensino e a aprendizagem da lingua em sala de aula.

Os PCN e as orientagdes para o ensino da lingua

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL,
1998) enfatizam a importancia do ensino de Lingua Portuguesa de forma contextual,
atraves de textos. Para compreendermos melhor como a discussao para o trabalho
com textos ampliou-se chegando aos documentos legais, nos pautaremos nos
préprios PCN que reafirmam a necessidade de a escola investir no trabalho com
textos. De acordo com os PCN (BRASIL, 1997, p.21), cabe a escola tornar o aluno
“‘capaz de interpretar diferentes textos que circulam socialmente, de assumir a
palavra, como cidadao, de produzir textos eficazes nas mais variadas situacoes”.
Essas responsabilidades da escola, apontadas pelos documentos, s6 se efetivarao
guando a escola, também, compreender que as concepcdes tedricas sobre o objeto
de ensino e a sua abordagem em sala de aula, obriga um conjunto de mudancas,
gue estao além desses documentos de orientagao teorica.

Frente as novas transformacdes sociais e buscando atender as necessidades
dos educandos, fez-se necessaria a formulacdo de um documento que pudesse
orientar o trabalho do professor em sala de aula, por essa razédo os PCN (BRASIL,
1998) foram constituidos com o objetivo de possibilitar essa reflexdo. Esses
documentos de orientacao curricular foram produzidos no contexto das discussdes
pedagdgicas relevantes para 0 momento e suas principais finalidades eram as de

possibilitar referéncias nacionais comuns a todos os estudantes, ou seja, seriam, na
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verdade, um conjunto de conhecimentos socialmente elaborados, mas que
abordasse pontos comuns da aprendizagem dos alunos do pais. Alguns dos
objetivos desse documento estdo claramente postulados, como € possivel

percebermos a seguir:

Os Parametros Curriculares Nacionais tém, desse modo, a intengao
de provocar debates a respeito da funcdo da escola e reflexdes
sobre o que, quando, como e para que ensinar e aprender, que
envolvam ndo apenas as escolas, mas também pais, governo e
sociedade. (BRASIL, 1998, p. 09)

E um documento que se constitui dos pontos comuns da educacéo brasileira,
fazem parte de uma politica de melhoria para qualidade de ensino, sendo criado
para servir como norteador do curriculo e cujas contribuicbes buscam respostas aos
problemas identificados no ensino de forma geral. Todavia, os principios dos PCN
serdo ineficazes se a escola ndo os encararem como documento de apoio para seus

projetos. Como bem orientado abaixo:

O desenvolvimento dos Pardmetros Curriculares Nacionais vai
ocorrer na medida em que cada escola os torne seus. Por isso, sera
preciso operacionalizar os principios dos Parametros Curriculares
Nacionais no projeto educativo de cada escola, peca fundamental de
seu bom funcionamento. (BRASIL, 1998, p. 10)

O que por oportuno nos interessa nesses documentos sdo as contribuicdes
oferecidas aos profissionais da educacdo em relacdo ao ensino da Lingua
Portuguesa na sala de aula. Influenciados pelas discussfes acerca de qual seria o
objeto de ensino e aprendizagem nas aulas de lingua portuguesa, os PCN nos
apontam o texto como unidade carregada de sentido e completa para esse trabalho.

Vejamos a seguir o que nos dizem os PCN sobre isso:

Se 0 objetivo é que o aluno aprenda a produzir e a interpretar textos,
ndo é possivel tomar como unidade basica de ensino nem a letra,
nem a silaba, nem a palavra, nem a frase que, descontextualizadas,
pouco tém a ver com a competéncia discursiva, que €é questdo
central. Dentro desse marco, a unidade béasica de ensino s6 pode ser
o texto [...] (BRASIL, 1998, p. 24).
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Entendemos que o texto deve ser tomado como ponto de partida para a
compreensao do funcionamento da lingua, uma vez que as mais diversas situacdes
de comunicacéo sao envolvidas em torno de textos orais ou escritos.

Apesar dessas orientacbes darem um direcionamento para as praticas
pedagdgicas, elas ndo mostram como essas praticas deverdo proceder, passo a
passo, ou seja, ndo oferecem estratégias didaticas concretas, de como trabalhar
efetivamente com textos, o que possibilitou que o ensino através dos textos fosse
visto como pretexto. Houve uma dificuldade muito grande para que os professores
de lingua portuguesa entendessem que a concepc¢ao de texto como unidade basica
de ensino fosse uma forma de evitar que esse ensino de lingua fosse trabalhado de
forma fragmentado, através de palavras ou frases soltas e fora de seu contexto de
uso. O foco no texto se deu por ele se constituir como produto completo da atividade

verbal, como bem nos coloca os PCN quando afirmam que,

O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por

meio de textos. Assim, pode-se afirmar que texto é o produto da
atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo e
acabado, qualquer que seja sua extensdo. E uma sequéncia verbal
constituida por um conjunto de relacdes que se estabelecem a partir
da coesédo e da coeréncia. Esse conjunto de relagdes tem sido
chamado de textualidade. Dessa forma, um texto s6 &€ um texto
guando pode ser compreendido como unidade significativa global,
quando possui textualidade. Caso contrario, ndo passa de um
amontoado aleatério de enunciados. (BRASIL, 1998, p. 23)

E preciso compreendermos que o que esses documentos nos orientam no é
incidirmos no erro dos extremos, que vai do abandono total do ensino da graméatica
a utilizacdo do texto somente como pretexto para o estudo gramatical. Ao contrario
disso, o que os PCN nos dizem € que € possivel ensinar a gramatica tendo como
referéncia as praticas concretas da linguagem nas suas mais diversas situacoes de
uso, que ocorrem sempre através de textos. Entender o texto como um constructo
histérico e social €, também, atribuir a linguagem uma condicao evolutiva, ou seja,
uma atividade que se constroi e varia com o tempo. Assim sendo, posturas e
métodos, também, devem acompanhar essa evolugcdo para que 0 ensino possa

atender as demandas sociais. Sobre isso, os PCN postulam que,

A importancia e o valor dos usos da linguagem sdo determinados
historicamente segundo as demandas sociais de cada momento.
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Atualmente, exigem-se niveis de leitura e de escrita diferentes dos
que satisfizeram as demandas sociais até ha bem pouco tempo — e
tudo indica que essa exigéncia tende a ser crescente. A necessidade
de atender a essa demanda, obriga a revisdo substantiva dos
métodos de ensino e a constituicdo de praticas que possibilitem ao
aluno ampliar sua competéncia discursiva na interlocucdo. (BRASIL,
1998, p. 25)

Diante do exposto, devemos compreender que o0 ensino da lingua deva
acontecer por meio de textos, ou seja, de forma que o0 seu contexto linguistico seja
utilizado como elemento de conexao entre os textos e os contextos de vida do aluno.
Assim, entendemos que o ensino deva estar coerente com as mudancas sociais e
situacionais dos aprendizes da lingua.

A fim de averiguarmos se as mudancas sugeridas pela LT e as postulacdes
dos PCN se cumprem nas propostas de ensino da lingua, analisaremos, na Secéo 5,
o livro didatico de portugués por entendermos que, atualmente, ele é o recurso
didatico mais presente nas salas de aula do nosso pais, por essa razao deve ser

objeto de investigacéo e proposicao de melhora um ensino e aprendizagem eficaz.

A lingua e o0 seu ensino através de textos

Visto o que propéem os PCN em relacédo ao ensino da Lingua, veremos como
0s tedricos enxergam o melhoramento desse ensino, partindo do texto.

Nosso principal enfoque aqui serdo os postulados de Bakhtin (1997) e Koch
(2001), que discutem aspectos conceituais e estruturais acerca do texto, e, Antunes
(2003, 2014) e Batista (1997), que refletem sobre o ensino e a pratica pedagogica
em sala de aula.

Muito se tem discutido sobre as transformacdes dos estudos da lingua, mais
especificamente, sobre o processo de ensino e de aprendizagem dessa lingua, bem
como a revisao do seu objeto de ensino nas salas de aula. Esse debate histérico
pauta-se, sobretudo, em algumas distor¢cdes da concepcao de texto e 0 seu ensino
nas aulas de Portugués. Antunes abre essa discussao nos chamando a atencao

para o seguinte fato de que,

[...] ainda persistem praticas inadequadas e irrelevantes, né&o
condizentes com as mais recentes concepcdes de lingua, e
consequentemente, com objetivos mais amplos que legitimamente se
pode pretender para seu ensino. (ANTUNES, 2003, p. 13)
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O primeiro momento de toda essa discussao centrou-se em torno dos
conteudos e na necessidade de integrar as praticas de ensino a uma aprendizagem
gue levasse em consideracdo fatores das variantes linguisticas, tais como classe
social, faixa etaria, aspectos geogréficos, género, entre outros, que deveriam ser
considerados em relagdo as mais diversas situacdes de uso da lingua.
Sinteticamente, o que se defendia era que as linguas variam no espaco e mudam ao
longo do tempo, tal fato ndo poderia ser desconsiderado. Para dar conta do
fenbmeno que é o estudo da lingua em situacdes reais de uso, surgiu a Linguistica
Textual, como ja descrito anteriormente.

As perspectivas interacionais da linguagem estdo diretamente relacionadas
ao surgimento da linguistica, que por sua vez, ampliou a concepc¢ao de lingua como
forma de atuac&o social e pratica de interacdo dialégica, e, a partir dai, chegou-se
ao critério de textualidade. Por fim, defende-se a ideia que usar a linguagem é
interagir socialmente e isso s6 acontece através de textos. De acordo com Bakhtin
(1997, p.330), “onde ndo ha texto, também n&o ha objeto de estudo e do
pensamento”. A afirmag¢do do autor nos leva ao entendimento de que nao existe
ciéncia sem texto, pois toda ciéncia se estrutura em torno de um texto,
principalmente as ciéncias humanas e, ainda, que a comunicacdo que se da através
de textos é fruto do pensamento.

A abertura dessa analise sobre os fatos da lingua levou em consideracdo as
intencdes sociocomunicativas, colocando os interlocutores em interacdo, a partir do
texto, que tem objetivos e funcdes estabelecidas e que ndo serve de mero pretexto

para atividades escolares cotidianas. Sobre isso Antunes nos refor¢a que,

O texto que propomos como objeto de estudo da escola preocupada
com a formacdo do cidaddo € o texto que € construgdo e
interpretacdo de um dizer e de um fazer; € o texto que estabelece um
“‘ponto de encontro” entre dois sujeitos historicamente presentes num
aqui e num agora definidos. E o texto vivo que circula, que passa de
um interlocutor para outro, que tem finalidades, que ndo acontece
apenas para servir de treino. (ANTUNES, 2013, p. 38-39) [destaque
da autora]

Dessa forma, o aspecto mais relevante de qualquer analise é o texto,

desdobrado nas suas relagdes com 0s sujeitos atuantes nas préticas sociais e na
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interacdo verbal. Nesse cenario o que ganhou maior énfase, foram as relacdes entre
lingua e seus contextos de uso — suas manifesta¢des linguisticas, a producéo e a
expresséao da cultura.

A lingua em funcdo, ou seja, em atividade social, da interacdo humana,
acontece sob a forma de textos orais e escritos, sejam eles breves ou longos.
Segundo Bakhtin (1997, p.332), “por tras de todo texto, encontra-se o sistema da
lingua”. “Quer dizer: falamos ou escrevemos, sempre, em textos. Isso &€ de uma
obviedade tremenda” (ANTUNES, 2013, p. 50), ndo podemos ensinar a lingua que
nao seja através de textos. Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 26), sdo os textos
qgue favorecem a reflexdo critica e imaginativa, o exercicio de formas de pensamento
mais elaboradas e abstratas, os mais vitais para a plena participacdo numa
sociedade letrada.

Redefinido o objeto de ensino na escola, a linguagem passou a ser vista
como atividade discursiva, o texto como unidade de ensino e a gramatica
compreendida como elemento de comunicacdo do texto, ou seja, o ensino da Lingua
Portuguesa deveria ter como objeto central o texto, porém o seu ensino ndo poderia
ser simplificado. “Se assim €&, o professor precisa de subsidios que |he permitam
trabalhar com texto em sala de aula, de maneira ndo intuitiva. E esses lhe serdo, em
grande parte, fornecidos pela Linguistica Textual” (KOCH, 2014, p. 172).
Coadunamos com a autora porque se 0 objetivo € que haja a aprendizagem dos
alunos, o texto nao podera ser trabalhado dentro de sua superficialidade, e sim na
multiplacidade.

Definitivamente, o texto tem valor pedagoégico de destaque quando utilizado
como recurso que possibilite ao aluno desenvolver a sua capacidade de falar, ouvir
ler e escrever textos em diversos géneros textuais, desde o0s cotidianos aos
cientificos. Os PCN (1998) orientam que o texto deve ser considerado objeto central
no processo de ensino-aprendizagem da lingua e que a escola precisa criar
condicdes para que o aluno desenvolva sua competéncia discursiva, que produza e
interprete textos coerentes de acordo com as demandas sociais de cada momento.

O que estamos abordando aqui, ndo € o desprezo a gramatica, mas sim o
redimensionamento de seu objeto de analise, a fim de que esta possa contribuir para
analise e reflexdo da lingua em situagbes reais de uso. E, para isso, o texto foi

instituido como objeto de estudo no ensino de lingua portuguesa.
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O estagio alcancado pelos estudos acerca da lingua e da linguagem nao
apresentava sustentacdo tedrica e nem metodoldgica que desse aos professores
condicdes para o trabalho com texto em sala de aula, isso porque o conhecimento
sobre seu funcionamento, usos, era ainda um grande problema do estudo cientifico
e das abordagens pedagdgicas. O risco em relacdo a apropriacdo dos estudos que
desde entdo tem sido desenvolvido € o de que sua abordagem em sala de aula se
limite a mera identificacdo e classificacdo dos fenémenos linguisticos num dado
texto, ou seja 0 uso do texto como pretexto. Para enfrentar esse problema foi
necessario desenvolver trabalhos de pesquisa e de intervencdo que visassem
melhorar o ensino, melhor dizendo, que em regime de colaboracdo a outros fatores,
tentassem melhorar o ensino da lingua.

A partir dessa mudanca de perspectiva que afetaria diretamente as
concepcbes de lingua, texto e ensino, inevitavelmente, as simplificacdes
pedagdgicas apareceram e o texto comecou a ser trabalhado na sala de aula como
pretexto, persistindo, entdo, as velhas metodologias de ensino. Em grande parte das
escolas, o estudo da lingua resume-se em exercicios de classe, que possivelmente

nada tem de interativos, discursivos e funcionais. Sobre isso Batista reflete que

[...] o saber transmitido em sala de aula ndo € um objeto dado, mas o
resultado de uma producéo, cujas mediacdes residem nas condicbes
sob as quais se exerce a atividade mesma de transmisséo. Essas
condigbes compreendem ndo apenas as concepgdes e disposicoes
do professor ou o contexto social mais geral e a histéria da disciplina,
mas também a organizacdo que orienta o trabalho de transmisséo
em sala de aula [...] (BATISTA, 1997, p.13)

Findo o percurso aqui focalizado destacando a indiscutivel consideracdo que
as transformacgfes de enfoque no ensino da lingua favoreceram, mas ressaltando
ainda que precisamos ultrapassar as barreiras das gramaticas pedagogicas
tradicionais para entender e internalizar que a interacdo social se da através de

textos.
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4. O LIVRO DIDATICO COMO INSTRUMENTO DE ENSINO-APRENDIZAGEM
NAS AULAS DE PORTUGUES

Faremos, de forma concisa, uma retrospectiva histérica para contextualizar o
livro didatico como importante instrumento de apoio ao processo de ensino-
aprendizagem. Falaremos do seu surgimento no cenario educacional brasileiro,
concentrando-nos nos aspectos legais e politicos que envolveram sua adocao.
Abordaremos também, mais especificamente, a atual politica de regulamentacéo e
escolha do livro didatico. Trataremos das caracteristicas do livro didatico de lingua
portuguesa, analisaremos a carta de apresentacdo escrita pelos autores do livro, as
referéncias bibliograficas utilizadas (no livro escolhido para andlise), enquanto
instrumento de subsidio e orientacdo para os professores, com o intuito de melhor
elucidar algumas questdes durante as andlises, as quais constituirdo o corpus do

nosso trabalho.

O Livro Didatico no Brasil

O Livro Didatico, doravante LD, tem se consagrado na escola como
instrumento de ensino e aprendizagem, cuja proposta, obrigatoriamente, deve estar
orientada pelas diretrizes curriculares nacionais. Em virtude dos inimeros problemas
no cenario educacional brasileiro, o livro didatico acaba ganhando uma consideravel
importancia, porque além de apresentar conteudos de orientacdes curriculares,
apresenta, também, estratégias de ensino.

Assim, podemos dizer que “em sociedades como a brasileira, livros didaticos
e ndo-didaticos sao centrais na producdo, circulacdo e apropriacdo de
conhecimentos, sobretudo dos conhecimentos por cuja difusdo a escola €
responsavel” (LAJOLO,1996, p. 3-4). E incontestavel a importancia que o livro
didatico assumiu no contexto escolar, porque apesar de nao ser “o Unico material de
gue professores e alunos véao valer-se no processo de ensino e aprendizagem, ele
pode ser decisivo para a qualidade do aprendizado resultante das atividades
escolares”. (LAJOLO,1996, p.4), visto que se formos analisar a realidade das

escolas, desde sua regulamentacédo a democratizacdo, podemos perceber quao
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fragilizada caminhou a educacdo do Brasil®. Diante dessa situacdo, apresentada na
Secéo 1 desta dissertacdo, o LD, material didatico distribuido pelo governo, néo raro
se constitui como Unico recurso didatico nas salas de aulas e /ou Unico agente de
letramento e material de leitura para as familias brasileiras, o que poderemos
confirmar no incurso desta.

O sistema educacional brasileiro € marcado por constantes mudancas em
busca de melhoria na Educacdo, num desses contextos de reflexdes e discussoes, 0
LD ganhou destaque, constituindo-se como objeto de acdo governamental. A fim de
situarmos o LD, neste trabalho, destacaremos alguns pontos relevantes sobre o0 seu
surgimento na escola, tomando como referéncia alguns periodos da historia
brasileira.

O LD néo tem uma histéria prépria no Brasil, pois seu surgimento no pais nao
ultrapassa ac¢fes politicas que se baseava em leis, decretos, entre outras medidas,
gue foram sendo tomadas sem apreciacao e participacdo da sociedade. Por essa
razdo, a histoéria do livro didatico assume, neste trabalho, “o carater de uma
introducdo histérica da politica do livro didatico, como desenvolvida pelo estado
brasileiro a partir de 1930” (FREITAG et al., 1987, p. 5).

Iniciaremos nosso percurso nos anos de 1930, periodo que foi instituida uma
Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), criada, prioritariamente, para
“‘examinar e julgar os livros didaticos, indicar livros de valor para tradugéao e sugerir
abertura de concurso para producdo de determinadas espécies de livros didaticos
ainda nao existentes no pais [...]" (op.cit., 1987, p.6), porém o que se percebia era
gue a comissdo estava muito mais ligada a questdes politicas-ideoldgicas do que
pedagdgica, ndo atendendo assim as necessidades das escolas populares.

Os primeiros LDs do Brasil foram adquiridos para as escolas elitistas, sua
circulacao consistia de importacéo e traducdo, em suma, eram materiais importados
de alto custo. Com o surgimento do Estado Novo houve uma modificacdo na cultura
brasileira e o livro, mais uma vez, aparece como produto politico responsavel por
controlar a cultura escolar.

Em 1950 e 1960, o Brasil, com o intuito de sair da qualidade de pais

subdesenvolvido para tornar-se pais desenvolvido, destaca a¢cdes governamentais

4Quando falamos de educacio fragilizada, n3o é nossa intenc3o lancar criticas ao governo brasileiro, e sim,
refletirmos diante do que estd sendo exposto no nosso trabalho.
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relativas a educacéo, dentre as acoes, esta a distribuicdo gratuita do LD, mas este
ainda continuava sendo importado, o que, na verdade, comprometia a qualidade do
material porque seu conteldo, mesmo sendo analisado, ndo correspondia as
necessidades reais dos nossos alunos e, ainda, gerava um alto custo ao governo.
Esse periodo foi marcado por acordos entre o governo brasileiro e americano,
criando assim, a Comisséao do Livro Técnico e do Livro Didatico, a qual “tinha como
objetivo tornar disponiveis cerca de 51 milhdes de livros para os estudantes
brasileiros no periodo de trés anos” (op.cit., 1987, p.7). Todavia, esse acordo foi
visto por criticos da educacdo brasileira como uma forma dos americanos
controlarem, ndo somente o mercado do livro didatico, como também, o controle
ideolégico de uma boa parte do processo educacional brasileiro. Esse controle
consistiria desde os “detalhes de maior importancia como: elaboracgao, ilustragao,
editoracdo e distribuicdo de livros, além da orientacdo das editoras brasileiras no
processo de compra de direitos autorais de editores ndo brasileiros, vale dizer,
americanos" (ROMANELLI, 1978, p. 213, apud FREITAG, et.al., 1987, p.8).
Situacdo essa que compromete, diretamente, a credibilidade da acdo do governo.

Os anos de 1970 e 1980 foram marcados por varios projetos nacionais,
dentre eles, citamos o crescimento de producdes nacionais do LD e programas de
assisténcia ao aluno. Com a crescente aceleracdo da producdo do LD, houve a
necessidade de analisar a qualidade dos livros. Alguns estudos apontaram gue 0s
livros produzidos para as escolas tinham problemas de carater ideolégico,
preconceituoso e, também, estrutural. A partir desse momento, levou-se em
consideracdo que o livro deveria ser escolhido pelo sistema de ensino, ou seja,
escola e professores que, guiados por listagens de editoras inscritas no Ministério da

Educacgéo (MEC), deveriam fazer suas escolhas. Sobre isso Lajolo reforga que,

Por desfrutar de uma tal importancia na escola brasileira, o livro
didatico precisa estar incluido nas politicas educacionais com que o
poder publico cumpre sua arte na garantia de educacéo de qualidade
para todos. Pela mesma razdo, a escolha e a utilizagdo dele
precisam ser fundamentadas na competéncia dos professores que,
junto com os alunos, vao fazer dele (livro) instrumento de
aprendizagem. (LAJOLO, 1996, p.5)

Coadunamos com a autora por defendermos que o material a ser utilizado

nas salas de aula, deva ser fruto da analise de quem seré o responsavel direto por
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fazé-lo ganhar vida na escola, ou seja, o professor. Contudo, 0 que teoricamente
minimizaria alguns dos problemas identificados até aqui em relacdo a escolha e
qgualidade do LD, trouxe outro problema, o da distribuicéo.

Logo no inicio da década de 1980, houve uma reversdo: a producédo e a
circulacdo de livros didaticos foram marcadas por problemas na distribuicéo,
cumprimento de prazos de entrega e escolha, questdes sob a responsabilidade do
Ministério da Educacao e Cultura (MEC). De acordo com Freitag, et al.,

Criticos da politica oficial do livro didatico no Brasil alertaram para os
problemas decorrentes dessa centralizagdo da  politica
assistencialista do governo, caracteristica para o0 periodo da
distensdo e abertura da Velha Republica (regime militar):
dificuldades de distribuicdo do livro dentro dos prazos previstos,
lobbies das empresas e editoras junto aos 6rgdos estatais
responsaveis, o autoritarismo implicito na tomada de decisbes por
delegacias regionais e secretarias estaduais de educacédo na escolha
do livro, etc. (FREITAG, et al., 1987, p.9) [destaque dos autores]

E notdrio que o LD tem provocado inimeros debates, e, ndo raras as vezes,
tem sido objeto de avaliagBes contraditorias, isso s6 demonstra que ele possui
natureza complexa. Desde sua adocado, o LD vem sofrendo interferéncias politicas,
comerciais e ideoldgicas, por essa razao muitas discussfes centraram-se em torno
do livro.

Os anos 1990 foram marcados pela efetiva politica dos livros didaticos no
Brasil, foi nesse periodo que se definiu a necessidade de melhoria e qualidade dos
LDs. Como forma de garantir essa qualidade, o MEC responsabilizou especialistas
das areas do conhecimento para analisarem os livros a ser adquiridos pelas escolas
publicas. Foi nesse mesmo periodo que o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), > comecou a vigorar, trazendo como objetivos principais: avaliar, adquirir e
distribuir de forma universal e gratuita LDs para o ensino fundamental das escolas
publicas de todo o pais.

As Ultimas décadas foram marcadas por fortes mudancas na educacao
brasileira, principalmente, por reformas curriculares, por essa razao trouxemos no

nosso trabalho uma breve apresentagéo de alguns pontos especificos da historia do

50 PNLD é o programa do governo responsavel por avaliar, comprar e distribuir os livros didaticos para as
escolas publicas de todo o pais. Veremos mais detalhadamente sobre esse programa em ponto especifico
desse trabalho.
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livro didatico em nosso pais, como também, sua importante contribuicdo para o

saber escolar.

Por que analisar o livro didatico de Portugués?

Os livros didaticos constituem, em muitos ambientes escolares, sobretudo nas
escolas publicas do nosso pais, o principal material pedagdgico utilizado para o
processo de ensino e de aprendizagem dos alunos. E fato, incontestavel que “o
manual didatico € um dos poucos géneros de impresso com base nos quais parcelas
expressivas da populacdo brasileira realizam uma primeira — e muitas vezes a
principal — insercdo na cultura escrita” (BATISTA, ROJO, ZUNIGA, 2005, p.47). N&o
raro, esse recurso didatico representa para a maioria dos professores, sua Unica
fonte de consulta para questdes de ensino, situacdo que acentua ainda mais as
limitacdes que muitos deles jA encontram no seu processo formativo, que €, muitas
vezes, precério e insuficiente. Entendamos que o nosso objetivo aqui, ndo é fazer
criticas a formacéo do professor e/ou a sua préatica pedagogica. Na verdade, o que
objetivamos é atestar, pela larga experiéncia docente que temos®, que essas
situacBes persistem ao longo dos anos e que nao é preciso fazer investigacdo mais
especifica para confirmarmos o0 que vivenciamos, cotidianamente, nas nossas
escolas.

O nosso principal interesse na analise do Livro Didatico de Portugués, daqui
para frente LDP, é verificar se as novas concepc¢des de ensino da lingua, que devem
ter como base o estudo do texto, oferecem aos nossos alunos condi¢cdes de
reconhecer o conceito de texto, a partir dos critérios de textualidade, propostos por
Beaugrande e Dressler, ja que pela relevancia que o LD tem para nossa educacao,
0 que ja vimos anteriormente, este material tdo presente nas salas de aula, foi,
também, fruto das adequacbes propostas pelas diretrizes curriculares, que
apresentava o texto como unidade linguistico-pragmatico, organizada com base em
critérios de coeréncia, coesao, situacionalidade, informatividade, aceitabilidade etc.

Para isso, tomaremos como linha de analise a Linguistica Textual, que se debrugou,

6 Considerando o fato de a pesquisadora ser professora efetiva da rede estadual de Pernambuco e rede
municipal da Bahia ha mais de dez anos, a andlise exposta é validada pelo fato dela fazer parte das situagdes
descritas, sendo parte desse processo.
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prioritariamente, sobre essas questdes, contribuindo para reformulacbes e
reorientacdes curriculares, em relacdo ao ensino da Lingua.

Com os avangos da Linguistica Textual houve uma politica de reestruturacdo
do ensino da Lingua e, consequentemente, dos documentos que orientam o fazer
pedagogico. Esses documentos de orientacdes tedricas passaram por um processo
de reformulacgéo, sobretudo, os manuais didaticos, ou seja, as concepcdes de texto
gue subjaziam o LDP, antes dos estudos da linguistica textual, foram reformuladas
para atenderem as novas exigéncias dos PCN, pelo menos é o que facilmente
identificamos na carta apresentacao do LD.

De acordo com o que foi abordado na secao anterior “com a universalizacéo
do ensino, com praticamente todas as criangas frequentando a escola e com o0s
programas governamentais de distribuicdo macica de material didatico, os LDs
passaram a habitar os lares brasileiros” (BAGNO, 2010, p.36), situacdo que transpde
a condicdo Unica de um material didatico escolar, utilizado somente na escola, pois
essa politica de distribuicdo do LD favorece que até aqueles familiares dos alunos
gue nunca foram ou que ndo vao a ela, tenham o contato com a cultura escolar
brasileira.

Levando em consideracdo que “o LD € um dos poucos materiais didaticos
presentes cotidianamente na sala de aula, construindo o conjunto de possibilidades,
a partir do qual a escola seleciona seus saberes, organiza-os, aborda-os.”
(BATISTA, ROJO, ZUNIGA, 2005, p.47). Além de estar inscrito como um
instrumento pedagodgico de longa tradicdo, fato apresentado no percurso da histéria
de sua adocao em nosso pais, o LD é um importante portador de valores, ideologias
e cultura.

Engquanto instrumento de trabalho para os professores e material acessivel
para aprendizagem dos alunos €& necesséario que ele seja compativel com os
objetivos do ensino de lingua portuguesa. Justamente pelas razdes apresentadas

por Bittencourt quando nos esclarece que

... 0 livro didatico & também um depositéario dos contelddos escolares,
suporte basico e sistematizador privilegiado dos contetdos
elencados pelas propostas curriculares; é por seu intermédio que séao
passados os conhecimentos e técnicas considerados fundamentais
de uma sociedade de uma determinada época. O livro didatico
realiza uma transposicdo do saber académico para o saber escolar
no processo de explicitagdo curricular. Nesse processo, ele cria
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padrées linguisticos e formas de comunicacdo especificas ao
elaborar textos com vocabulario proprio, ordenando capitulos e
conceitos, selecionando ilustragbes, fazendo resumos etc.
(BITTENCOURT, 2009, p.72) [destaque da autora]

Indiscutivelmente, o LD é o principal mediador da proposta oficial expressa
pelos componentes curriculares e das opcbes tedricas e metodolégicas se
organizam em torno dos conteudos que ali estdo. Por isso, é que mesmo antes de
chegar as escolas, a escolha do livro didatico é realizada em varias etapas, a fim de
garantir que critérios exigidos pelo Ministério da Educacgéo e Cultura (MEC) através
do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e as propostas de melhoramento do
ensino de lingua portuguesa estabelecidas pelos PCN (BRASIL, 1998) estejam

atendidas.

Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD)

Ao longo dos anos, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) passou por
inUmeras mudancas, desde sua forma de execuc¢do ao seu processo de avaliagdo. A
instituicdo do PNLD “representa, sem duvida, um marco importante na historia da
educacao brasileira” (BAGNO, 2010, p.37), por se caracterizar como “o mais antigo
dos programas voltados a distribuicdo de obras didaticas aos estudantes da rede
publica de ensino brasileiro [...]” (BRASIL)’. A execucdo desse programa ocorre pelo
Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), responsavel pelas
politicas educacionais do Ministério da Educacéo (MEC).

O principal objetivo do PNLD é prover as escolas da rede publica de
Educacdo Béasica com obras didaticas que foram avaliadas e que apresentam
aspectos qualitativos para o processo de ensino-aprendizagem, ou seja, “fixar (e
aperfeicoar constantemente) principios e critérios de sele¢éo, inspirados no que ha
de mais avangado em termos de teoria e pratica de ensino — essa é a pedra angular
do PNLD [...]” (BAGNO, 2010, p.37).

Os livros didaticos comecaram a ser avaliados por especialistas na década de
1990 e, apds analisados e aprovados, foram apresentados aos professores no

primeiro guia do livro didatico (em 1996), que identificava principios e critérios

’Consultamos esta informag3o na pagina do governo a seguir: http://www.fnde.gov.br/programas/programas-
do-livro/livro-didatico/historico
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avaliativos das obras, como também, as caracteristicas das colecdes didaticas

inscritas no programa. Reafirmamos o exposto nas palavras dos autores,

A instituicdo desse processo de avaliacao prévia de livros ocorreu em
1996, para a distribuicdo a ser realizada em 1997. Essa avaliacao se
orientou, desde seu inicio, por critérios de natureza conceitual (as
obras devem ser isentas de erros ou de inducdo a erros) e politica
(devem ser isentas de preconceito, discriminagdo, esteredtipos e de
proselitismo politico e religioso). (BATISTA, ROJO, ZUNIGA, 2005,
p. 50)

O que percebemos é que a avaliagdo realizada pelo PNLD procurou
estabelecer perspectivas tedricas e metodoldgicas bastante definidas para inscricdo
do LD no programa, o que resultou na exclusdo de vérias obras ao longo do
processo.

Veremos a seguir o Guia do livro didatico, instrumento basico de divulgacédo e

orientacdo que atua junto ao professor para escolha do LD.

Guia do Livro Didatico: O que € e para que serve?

Os livros didaticos sao inscritos no PNLD, programa responsavel por avaliar e
garantir a qualidade das obras a serem publicadas no Guia dos Livros Didaticos
(GLDs), por vezes, somente Guia. O Guia é encaminhado as escolas que, através
dos professores e diretores escolares, escolhem, de acordo com as obras
disponiveis, aquelas que melhor atendem as necessidades dos alunos, e, também,
aos programas curriculares, constantes do projeto politico pedagdgico de cada
escola. Os GLDs séao organizados por disciplina e trazem como principal objetivo
apresentar a resenha das cole¢6es didaticas aos professores como forma de auxilia-
los na adog&o da obra para uma disciplina especifica. E importante destacar que a
escolha do livro didatico deve ser baseada nos itens propostos pelo Guia,
restringindo-se as obras que, por ele, estdo listadas e comentadas.

Os Guias também trazem para os professores informacdes relevantes acerca
da ficha de avaliagdo usada pelos avaliadores, pontos positivos e negativos de cada
obra, seguidas de dicas de como aproveita-las em sala de aula. Para melhor
contextualizad-lo no nosso trabalho, bem como apresentar sua relevancia faremos

uma breve exposi¢ao dos critérios de analise do Guia.
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Esse documento traz informacgdes acerca das colecdes didaticas aprovadas,
guestbes como a metodologia utilizada na avaliacdo, caracteristicas conceituais,
didatico-pedagdgicas e o0s principios éticos e democraticos presentes. Esse
processo de avaliacdo das colecfes contribui para uma melhor organizacdo da obra
didatica, sistematizacdo dos conteudos, melhorias e complementacbes que
necessitam ser realizadas pelos Livros Didaticos e pelos professores na hora da
escolha e de realizar seu planejamento através das orientacdes constantes no

manual do professor. Conforme Bagno,

Nessa publicacéo, os professores séo informados sobre os principios
e critérios aos quais 0s autores/editores devem se adequar para que
suas obras sejam bem avaliadas; tém acesso a Ficha de Avaliacédo
usada pelos pareceristas como principal ferramenta do processo e,
principalmente, sdo apresentadas as obras selecionadas através de
resenhas que explicitam as principais caracteristicas da colegéo [...]
(BAGNO, 2010, p.39).

O guia de livro didatico ndo somente destaca o resultado e a metodologia de
avaliacdo, mas também caracteriza as exigéncias comuns para todas as areas do
conhecimento e para cada componente curricular, subsidiando assim, a escolha do
professor.

N6s nos debrucaremos sobre o Guia de Livros Didaticos PNLD 2014 — Ensino
Fundamental - Anos Finais, conforme figura abaixo, por constar nele a avaliacao do
Livro Didatico de Portugués “Para Viver Juntos”, corpus do nosso trabalho. O nosso
objetivo ndo é questionar a avaliacdo do PNLD, muito menos tecer criticas ao
material em analise. Pelo contrario, olhamos para o Livro Didatico, a fim de
analisarmos os aspectos de ensino e aprendizagem que nos fazem compreender o

texto enquanto texto e 0s aspectos textuais que colaboram para isso.
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Figura 4 — Capa — Guia de Livros Didaticos PNLD 2014 — Ensino Fundamental
Anos Finais

Ministério da Educacao
Secretaria de Educagao Basica

Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo
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de livros
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e 2014+

Ens_inor fun_damerntal
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Portuguesa

Fonte: Guia de livros didaticos: PNLD 2014: lingua portuguesa: ensino fundamental: anos finais. —
Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacado Béasica, 2013.
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Figura 5 — Sumario — Guia de Livros Didaticos PNLD 2014 — Ensino

Fundamental Anos Finais
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Fonte: Guia de livros didaticos: PNLD 2014: lingua portuguesa: ensino fundamental: anos finais. —
Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacéo Basica, 2013, p. 5.
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Na figura 5 — Sumario - podemos ter uma melhor visualizacdo de como
se localizam os critérios avaliativos contemplados no Guia de Livros Didaticos. O
primeiro critério avaliativo € o Critério Comum que serve de parametro de qualidade
a qualquer LD. Esse critério visa desde o atendimento as normas e legislacfes para
o ensino fundamental a adequacdo da estrutura editorial. S&o seis pontos

especificos que se enquadram nesse critério, a saber:

1 Respeito a legislacéo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao
ensino fundamental

2 Observancia de principios éticos necessarios a construcdo da
cidadania e ao convivio social republicano

3 Coeréncia e adequagdo da abordagem tedrico-metodolégica

\

assumida pela colecdo no que diz respeito a proposta didatico-
pedagogica explicitada e aos objetivos visados

4 Correcdo e atualizacdo de conceitos, informacdes e procedimentos
5 Observancia das caracteristicas e das finalidades especificas do
Manual do Professor e adequagédo da colecdo a linha pedagogica
nele apresentada

6 Adequacédo da estrutura editorial e do projeto gréafico aos objetivos
didatico-pedagdgicos da colecéo

(Guia de livros didaticos: PNLD 2014: lingua portuguesa: ensino
fundamental: anos finais. p. 9-13)

Como é possivel percebermos, ha regras bem definidas para inser¢cao das
obras didaticas no PNLD. Essa analise que o programa do governo desenvolve tem
0 objetivo de garantir a melhoria dos LDs distribuidos aos alunos do ensino
fundamental de escolas publicas do nosso pais. Dentre os critérios previstos,
apresenta-se a exigéncia da adequacdo as abordagens teéricas, as quais sao
preconizadas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais, ja apresentadas
anteriormente.

O segundo critério € o Critério Especifico que faz uma relagéo direta com os
eixos do conhecimento e os objetivos de aprendizagem esperados na abordagem de
cada eixo no LD. Nesse critério, ha apresentacdo do que se considera desempenho
satisfatério em relacdo ao trabalho com textos, com leitura, producdo de textos,
conhecimentos linguisticos e oralidade. Por fim, o Guia, ainda, apresenta o que se
espera em relacdo ao manual do professor constante no livro, que dentre outros
objetivos, expde a necessidade de apresentar aos professores 0s pressupostos
tedrico-metodolégicos escolhidos para que o professor possa ter ciéncia dos

principios adotados pelo livro.
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Os livros que sao apresentados no GLDs foram aprovados pelo processo de
avaliacdo do PNLD 2014. Isso significa que séo obras recomendaveis para 0 ensino
de Lingua Portuguesa nas escolas publicas e que apresentam qualidades e
cumprem critérios que justificam sua inser¢cdo no programa de compras do governo.

De acordo com o Guia de Livros Didaticos (2014), os livros didaticos de
Portugués (LDPs) aprovados pelo processo avaliativo, deverdo oferecer aos
professores de Lingua Portuguesa possibilidades de:

» ampliar e aprofundar a convivéncia do aluno com a diversidade e a
complexidade da cultura da escrita;

» desenvolver sua proficiéncia, seja em usos menos cotidianos da
oralidade, seja em leitura e em producéo de textos mais extensos e
complexos que os dos anos iniciais;

* propiciar-lhe tanto uma reflexdo sistemética quanto a construcéo
progressiva de conhecimentos sobre a lingua e a linguagem;

* aumentar sua autonomia relativa nos estudos, favorecendo, assim,
o desempenho escolar e 0 prosseguimento nos estudos.

(Guia de livros didaticos : PNLD 2014: lingua portuguesa: ensino
fundamental: anos finais. p. 7-8)

Os dominios elencados no Guia devem favorecer ao aluno um acesso de
gualidade ao mundo da escrita e oralidade, principalmente, para que ele possa
prosseguir a trajetoria da escolarizacdo, dominando as principais areas do
conhecimento humano.

E necessario pontuarmos que os critérios de analise do livro escolhido para
esse trabalho ndo correspondem aos mesmos critérios de analise do PNLD 2014,
uma vez gue o0 nosso objetivo de estudo, ja bem definido outrora, tem relacéo direta
com o estudo texto no livro didatico. Contudo, nossa intencdo em mostrar como se
procede o processo avaliativo dos livros didaticos €, mais uma forma, de justificar a

nossa escolha.
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Figura 6 — Apresentacéao da colecao Para Viver Juntos - Guia de Livros
Didaticos PNLD 2014 - Ensino Fundamental-Anos Finais
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Apenas 05 ekos de kitura e de conhecimentos Inpuisticos =80 exploradios nos
objetos digtais dos OWVDs.
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Fonte: Guia de livros didaticos: PNLD 2014: lingua portuguesa: ensino fundamental: anos finais. —
Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacédo Basica, 2013, p. 74.
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Na Figura 6, Apresentacdo da colecdo Para Viver Juntos, acima, o topico
“Visao geral” expde questdes organizacionais dos eixos leitura, produgédo de texto,
conhecimentos linguisticos e oralidade da colecao “Para Viver Juntos — Portugués”,
Editora SM, 32 edicdo de 20128. A articulacdo desses quatro eixos orienta todo o
processo de avaliacdo pedagdgica do LD analisado. Dessa cole¢do, nosso corpus
de analise é o LD de Portugués “Para Viver Juntos” do nono ano do Ensino
Fundamental — anos finais. Nosso foco de interesse serdo as atividades que se
voltam para o estudo do texto e demais estratégias de compreensao e exploracao
do texto, a fim de verificar se no LD, bem avaliado pelo PNLD 2014, o tratamento
dado a concepcao de texto permite identificarmos critérios basicos de textualidade,
gue estejam sintonizados com as teorias da Linguistica Textual e que corroborem

com o que o proprio Guia reflete acerca do estudo do texto,

No trabalho com o texto, em qualquer de suas dimensdes (leitura e
compreensdo, producdo de textos orais e escritos, construcédo de
conhecimentos linguisticos), é fundamental a diversidade de
estratégias, assim como a articulagdo entre os varios aspectos
envolvidos, para garantir a progressdo nos estudos. Além desses,
em cada um dos componentes de Lingua Portuguesa outros critérios
se afiguram fundamentais para garantir & colecdo um desempenho
ao menos satisfatério em termos metodolégicos. (PNLD 2014: lingua
portuguesa: ensino fundamental: anos finais, p. 18) [destaques do
texto]

De acordo com o que exple o Guia, a diversidade de estratégias é o que
possibilitarda a compreensdo do que se deseja a cada proposicdo de atividade de
compreensdo acerca dos textos. E, justamente, na andlise dessas estratégias que
averiguamos se as atividades que se propdem em torno do texto possibilitam a
compreensao dos critérios de textualidade como possibilidade de uma formulacdo

do conceito de texto.

80 livro que nés estamos analisando corresponde ano de 2014 a 2016, porém ,na apresentacdo do Guia, a
edicdo em andlise corresponde ao ano de 2012, isto porque as editoras devem disponibilizar os livros didaticos
para analise do PNLD, dois anos antes de serem enviados para a analise do professor.
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Figura 7 — Descrigao da cole¢ao “Para Viver Juntos” - Guia de Livros Didaticos
PNLD 2014 - Ensino Fundamental-Anos Finais

QUADRO ESQUEM ATICO

Pontos fortes & ooletdnea = as atvidades de letua = producso de
btextos esoibos, a adocao de uma perspectva bexbual =
decursiva na abordapem dos conheomentos inpuisbioos.

Pontos fracos O tretamento dos combecrmentos  Inpuisticos  nos
objetos digkais de aprendizagermn

Destaque & articulacdo entre os =wos da eibus, da produgso de
tewbos escribos = do tretamenbo dos conhecmenbos
Inpuisticns com basze em uma perspectna bexbual =
dEoursiva

ProgramaCac do ensing D= capitulos por bimestre, acrescidos de mais um
copitule de revisao ao final do aro ketvo.

sanual do Profiessor Fundamerntacio do trabalbho pedapipioo por meio de
mplickac o clara dos pressupaostos bronoo-metodoidpicos
= de onentagies para O uso da colecEo, incluindo o uso
doz objetos diptais de aprendizagem

2 Descricdo da colecac

Crpanizada com base om péneros textusis a colecd3o compresnde guakro
wolurmes, além dos VD= correspondentes & do Manua! &o Professor. Cada wolurme &
composto de nowe capitules, o Ulbimo deles constitundo uma “Revisao”

Constituem segies de cada capitulo

= ‘Papina de aberturs” - texios werbais ou imageticos relacicnados aos génenos a
serem estudados, com duas subssegbes D guke wooE el sprender” & Tonverss
com cokegas”

- CLeitura e Leitura ¥ - textos dos péneros explorados nos capitulos, oom
uma subsecao, "0 que woos vai ler” (dados de contestuslizacao).

- ‘Estudo do texto’ - atividades de leitura, com as subsegdes ‘FPara entender o

bextn’, 0 conbexio de produga’, “A Inguapem do texto’, 10 tedto & o beditor”,
Tomparagao antre 0s extos’ ¢ "Sua opiniSo’

» “Bimes de valores” - guestSes sobre comaeEncia e walkones

:
g
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Fonte: Guia de livros didaticos: PNLD 2014: lingua portuguesa: ensino fundamental: anos finais. —
Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacéo Basica, 2013, p. 75.



75

O Guia apresenta, também, um tépico dedicado a “Descricdo da Colecao”,
gue objetiva aproximar o professor das abordagens e organizacdo interna do LD,
porém ndo a enfatizamos, neste momento, porque dedicamos um topico, especifico,
a descricdo detalhada do nosso LD em analise. Contudo, nos convém considerar os
itens do quadro esquematico que foram apresentados ao PNLD pelos proprios
autores do livro, obedecendo a uma das exigéncias postas pelo programa. No item
Pontos fortes, os autores consideram que o trabalho de leitura e producdo de
textos segue uma abordagem discursiva, o que corresponde com 0s objetivos das
teorias linguisticas em estudo. Os autores apresentam como Pontos fracos a
dificuldade que existe em relacionar o ensino dos conhecimentos linguisticos ao uso
da midia digital, o que para nés ndo é somente um problema do LD, porque, ainda,
h& uma aparente resisténcia dos profissionais em educacdo em relacdo ao uso dos
objetos digitais como mais um recurso de ensino-aprendizagem. No item Destaque,
mais uma vez, 0os autores enfatizam o trabalho de articulacdo entre os eixos de
leitura, producéo de texto e tratamento dos conhecimentos linguisticos com base na
perspectiva textual-discursiva, o0 que, de fato, se constitui como interessante porque
trabalhar nesta perspectiva € oportunizar a reflexdo do uso da lingua. No item
Programacdo de ensino, o0s autores expdem como estdo organizados,
basicamente, os capitulos do LD. Por fim, no item Manual do professor, os autores
esclarecem que esse € 0 espaco reservado para as apropriacdes teorico-
metodolégicas adotadas no LD.

Vale ressaltar que esta rapida exposicdo de como os autores enxergam o livro
€ para nés interessante, porque a avaliacao dos autores direciona, também, 0 nosso
olhar sobre as questbes que nos interessam, a exemplo dos posicionamentos
tedrico-metodoldgicos adotados e expostos tanto na Carta de Apresentacdo, quanto
nas Referéncias Bibliograficas do LD “Para Viver Juntos”, os quais confirmam
algumas das previsbes apresentadas pelos autores acerca da perspectiva
sociodiscursiva para o ensino da lingua abordada no livro.

A exposicdo da avaliagdo que o Guia de Livros Didaticos — PNLD 2014 faz do
livro didatico corpus da nossa analise torna-se interessante porque além de
apresentar-nos a obra sob o olhar dos autores, ainda nos traz a avaliacdo da equipe

responsavel pela anéalise da obra no PNLD.
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5. ANALISE DOS CRITERIOS DE TEXTUALIDADE NO LIVRO DIDATICO DE
PORTUGUES DO NONO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Mesmo diante da divulgacdo dos principios e orientacdes pedagogicas em
documentos oficiais, a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais, acerca do
ensino da lingua, que deve estar centrado em textos orais ou escritos, foram
inevitaveis as simplificacdes no trabalho com o texto em atividades propostas em
livros didéaticos. Nao raro, identificamos expressdes que trazem como ideia central
atividades que se voltam para o estudo texto, porém “[...] algumas propostas de
atividades supunham estar alinhadas pelas novas perspectivas, simplesmente pelo
fato de estarem propondo a retirada de palavras e frases dos textos para fazer os
mesmos tipos de analises que faziam antes. (ANTUNES, 2009, p.52)”". Assim sendo,
a proposta do trabalho com texto em sala de aula, na maioria das vezes, era um
pretexto para realizacdo de atividades simplistas ou reducionistas em relacdo as
regularidades da lingua o que precisou ser revisto.

Um dos importantes focos de mudanca de concepcao acerca do ensino da
lingua foi o livro didatico, justamente por ser ele o apoio pedagdgico para o trabalho
do professor. Levando em consideracdo todas as motivacdes apresentadas neste
trabalho sobre a escolha do corpus de analise, nosso foco serdo as atividades que
se constituem em torno do texto no livro didatico, ou seja, a subsecao que se dedica
ao estudo do texto, a fim de averiguar se o LD de Portugués tem sido capaz de
deixar as questOes textuais cada vez mais em destaque nas aulas de portugués,
priorizando o ensino da Lingua através dos textos, como proposto pela linguistica do
texto. Nossa analise se torna viavel, considerando que “qualquer analise, de
gualquer segmento deve ser feita, sempre, em funcdo do sentido, da compreenséao,
da coeréncia, da interpretabilidade do que é dito.” (ANTUNES, 2010, p.29)
[destaques da autora], sendo, justamente, a nossa intencdo analisar aspectos
linguisticos e extralinguisticos propostos nas atividades de leitura do texto que
contribuam para o entendimento do que seja um texto.

Antes mesmo de iniciarmos a analise das atividades do livro, veremos,
consecutivamente, a carta de apresentacdo e as referéncias bibliograficas dos
autores, a fim de verificar como eles se colocam em relacdo as questdes teoricas

para o trabalho com o texto.
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Figura 8 — Carta de Apresentacdo — Para viver juntos 9° ano, p.8

APRESENTACAD

Todos os dias, participamos de prdticas sociais que sdo mediadas
pela linguagem. Ao ler e-mails, jornais, revistas, propagandas, rotulos
de produtos, manuais de instrucdo, livros, gibis; ao ouvir programas de
radio e televisao, debates politicos; ao conversar com amigos; enfim,
em diferentes situacdes, entramos em contato com multiplas lingua-
gens e discursos.

A linguagem é também a ferramenta com a qual expressamos
sentimentos, descobertas, queixas, dlvidas e certezas. Se vocé repa-
rar bem, vai perceber que mesmo nossos mais silenciosos e secretos
pensamentos s6 podem ser formulados porque contamos com esse
incrivel aparato.

Nesta colecao, vocé lerd e produzira textos de diferentes géneros
que circulam em diversas esferas sociais. Dessa forma, entrard em
contato com um rico universo e podera expor suas ideias, criar, emo-
cionar-se, argumentar nas mais distintas situacées.

Ao término desta jornada que vamos percorrer juntos, esperamos
que vocé descubra as possibilidades oferecidas pelo estudo da Lingua
Portuguesa. Assim, vocé podera ampliar a sua participacdo no mundo
como pessoa mais autdbnoma, critica e autora de sua historia.

Bom estudo!

Os autores

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental —
Anos Finais — 9° ano - 42ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.3.

E interessante pontuarmos que a carta de apresentacéo dos autores do LDP
enfoca as possibilidades de aprendizagem que poderédo ser alcancadas a partir da
leitura e estudo do texto: “[...] entrara em contato com um rico universo e podera
expor suas ideias, criar, emocionar-se, argumentar nas mais distintas situacdes
(MARCHETI; STRECKER; CLETO; LDP, 2015, p.3)". Entendemos que se ha uma
oferta tao diversificada de géneros textuais é porque o texto é compreendido como

unidade sistematica da lingua.
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Visando acompanhar a evolucdo dos estudos sobre o ensino da lingua com
base em textos, os livros didaticos comecaram a ser reformulados para inclusédo de
géneros textuais® diversos e novas abordagens metodoldgicas para o ensino. Ndo
raro, identificamos em Livros Didaticos uma preocupacédo constante dos autores em
ofertar uma diversificacdo de géneros textuais, mas que, muitas vezes, sdo muito
pouco explorados como base eficaz para a questao do ensino da lingua.

Dessa forma, considerando a importancia do livro didatico como instrumento
acessivel, muitas vezes, Unico para o trabalho do professor, analisamos na Carta de
apresentacao do livro didatico de portugués, corpus de nossa andlise, a afirmacéo
dos autores que dizem propor, na colecao, a leitura e a producao de textos a partir
de diferentes géneros textuais que circulam socialmente. Partindo da ideia de que “o
nicho significativo do texto (e da propria lingua) € a cultura, a histéria e a sociedade”
(MARCUSCHI, 2008, p.87-88), a escolha dos autores por um ensino da lingua em
torno dos géneros, se constitui como uma boa alternativa de trabalho para esse
ensino.

Podemos compreender pela Carta de apresentacdo dos autores que a
concepgao de texto adotada é o da Linguistica Textual que defende que “o texto é a
unidade maxima de funcionamento da lingua (MARCUSCHI, 2008, p.88)” e que, por
essa razao, o ensino da lingua deve-se organizar em torno do texto, no caso, dos
géneros. O trabalho com o0s géneros textuais se tornou uma constante,
principalmente depois que os documentos oficiais de base tedrica, a exemplo dos
PCN, divulgaram a importancia do ensino da lingua através dos diferentes géneros
textuais como possibilidade para o desenvolvimento da competéncia comunicativa
do estudante. A diversidade de géneros textuais apresentada pelos autores
representa um avango em relagdo as qualificac6es dos materiais didaticos.

Levando em consideracéo toda a organizagcédo do livro didatico em torno da
tematica dos géneros (0 que se assume na Carta de apresentacdo, no sumario e
nas referéncias bibliograficas) e que, também, se pde em préatica no interior das
diferentes unidades didaticas (como identificamos no sumario), ainda é possivel
guestionar sobre o trabalho com os critérios de textualidade nas atividades que se

propdem ao estudo do texto no livro. N&o queremos dizer que a auséncia da

9E importante esclarecermos que nossa perspectiva tedrica e de estudo n3o se baseia aqui na concepgédo do
género textual. Nesse estudo conceberemos o Género enquanto texto.



79

exploracdo desses critérios nas atividades que se referem ao texto possa
comprometer “a formagéo textual e sim critérios de acesso a producdo de sentido
(MARCUSCHI, 2008, p.97)", possiveis de serem identificados através dos “trés
grandes pilares da textualidade que sao um “produtor (autor), um leitor (receptor) e
um texto (o evento). (MARCUSCHI, 2008, p.96)". E, justamente, na producido de
sentidos que o trabalho com os critérios de textualidade permitem que se baseia
Nosso interesse.

Toda a nossa motivagao tedrica encontra respaldo nos postulados tedéricos de
autores que se debrucaram no estudo sobre as questdes do ensino da lingua,
alguns, apresentados pelos autores do LDP como base tedrica adotada, conforme

apresentamos a seguir.
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Figura 9 — Bibliografia do Livro — Para viver juntos 9° ano, p.288.
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Nao escreva no livro. @

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9% ano - 42ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.288.

E possivel identificarmos que os conceitos teéricos de que se servem 0s
autores do LD tém relacdo com o que propdem as postulacdes dos PCN acerca da
importancia do texto para o ensino da lingua, uma vez que ha, nas referéncias,

tedricos que se dedicaram ao estudo das questfes textuais e sua relacao com o
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ensino, a exemplo de Koch e Marcuschi, Elias, Travaglia, Dionisio, entre outros,
também, considerados importantes.

Pela adocgdo tedrica apresentada, pudemos perceber, ainda, que o LD toma
como principio norteador as concepc¢fes de lingua e linguagem na perspectiva
sociodiscursiva atestada, principalmente, pela presenca de Bakhtin e Bronckart
como tedricos da linha sociointeracionista da linguagem, o que foi considerado pelos
autores no Guia de Livros Didéticos, o ponto mais forte do LD. O que, de certa
forma, reflete mudancas na concepc¢éo de ensino da lingua.

Mesmo os autores do LD tendo demonstrado que adotam teorias da
Linguistica Textual e Aplicada — conforme vimos na apresentacdo do livro e
referéncias bibliograficas adotadas, acreditamos que pouco se tem trabalhado com
os critérios de textualidade nas atividades que se organizam em torno do texto no

LD. Sobre isso Antunes afirma que,

[...] todas as questdes eminentemente textuais, como CcoOes&o,
coeréncia, informatividade, intertextualidade, entre outras, n&o
ocupam lugares privilegiados nos programas de ensino [...]. Além
disso, ndo sdo muitos os livros didaticos que reservam espago para
esses tipos de conteudos linguisticos. (ANTUNES, 2010, p.75)

O nosso objetivo, além de analisar se os critérios de textualidade estdo
presentes nas atividades do LD é, também, apresentar alguns fundamentos desses
critérios que podem apoiar a analise de textos e por que ndo dizer a producédo de
sentidos de um texto.

Para ndo se tornar enfadonha, nossa analise ndo sera realizada,
sequencialmente, capitulo a capitulo, visto que a ordem e a ocorréncia das secdes
nao variam. Assim, alternamos os capitulos de analise, o que néo altera o resultado
da nossa investigacdo, porque todos os capitulos tém uma mesma forma de

organizagéo.
Procedimentos metodoldgicos de analise do LD
As orientagcbes que subsidiam este trabalho voltam-se para a pesquisa,

principalmente, qualitativa e bibliografica, uma vez que as pesquisas realizadas na

area da educacdao, envolvendo o livro didatico para o processo de ensino da lingua
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constituem-se como possibilidade de confrontar posicionamentos tedricos adotados
com aplicagBes praticas.

A pesquisa com o uso do livro didatico ndo se constitui como “mera repeticao
do que ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia 0 exame de um tema
sob novo enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras. (LAKATOS;
MARCONI, 2003, p.183)".

Nossa andlise € composta por documentos, ou seja, paginas digitalizadas do
LD, a fim de investigacdo qualitativa e descritiva das atividades. Esse tipo de
investigacdo faz parte da analise documental, concentrada nesta pesquisa, nas
paginas que se propde a leitura e o estudo do texto, que no processo constitui 0
corpus da nossa analise.

Para a realizacdo deste trabalho foram digitalizadas as paginas do LD que
apresentam textos propostos para leitura e as atividades da subsecdo Estudo do
texto para que, em cada copia, pudéssemos fazer as anélises com base nos critérios
de textualidade propostos por Beaugrande e Dressler (1997).

Esse trabalho de analise acerca das condicbes de estudo do texto nos
permite averiguar como eles sédo construidos e qual a ideia que se tem sobre sua
funcionalidade e, ainda, se os critérios de textualidade estdo presentes nas
atividades como forma de contribuir com o leitor para construcdo de sua

competéncia comunicativa. Sobre isso, Antunes nos coloca que,

[...] analisar textos é procurar descobrir, entre outros pontos, seu
esquema de composicdo; sua orientagdo tematica, seu proposito
comunicativo; € procurar identificar suas partes constituintes; as
funcdes pretendidas para cada uma delas, as rela¢cdes que guardam
entre si e com elementos da situacdo [...], apesar da imensa
diversidade de géneros, propdsitos, formatos, suportes em que eles
podem acontecer. (ANTUNES, 2010, p.49)

Baseadas nas perspectivas de analise de texto apontadas por Antunes (2010,
p. 49), € interessante levarmos em consideragéo, também, alguns critérios basicos

para nossa coleta de dados que, segundo Lakatos e Marconi deve,

certificar-se do conteudo do texto, constatando o que o autor afirma,
os dados que apresenta e as informacgfes que oferece;

correlacionar os dados coletados a partir das informagfes do autor
com o problema em pauta; verificar a validade dessas
informacdes.(LAKATOS; MARCONI, 2003, p.183)
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Corroborando com os autores, a partir dos dados coletados, apresentamos na
analise das atividades apreciacao ou contestacdo de procedimentos exploratorios do
texto, bem como sugestdes de como poderia ser realizado alguns desses
procedimentos pelos autores do livro didatico, com base nos critérios de
textualidade.

Nossa pesquisa, também, assume carater propositivo, apresentando ao final
do trabalho, uma oficina pedagogica como proposta de atividade complementar e/ou
alternativo ao do livro.

Os documentos analisados justificam-se por apresentarem o0 nosso foco de

investigacdo, conforme verificamos a seguir.

Descricao do Corpus de Anélise

O livro didatico do 9° ano do Ensino Fundamental - anos finais, intitulado:
Para Viver Juntos, de Greta Marchetti, Heidi Strecker, Mirella L. Cleto, corpus
escolhido para nossa analise, constitui-se de nove sec¢des, ao todo sdo 400 péaginas,
sendo 112 péaginas destinadas ao encarte do Manual do Professor. Cada secéo é
composta por trés capitulos, intitulados de Leitura 1, Leitura 2 e Oralidade, que a
cada duas sec0es, abre espaco para sec¢dao intitulada de Interligados.

Conforme ja dito, outrora, € um dos livros apresentados pelo Guia de Livros
Didaticos (2014) para escolha do professor, avaliado satisfatoriamente e bem aceito
por professores do Ensino Fundamental — anos finais da cidade de Belém do Sao
Francisco/PE.

Constatamos, a partir do Sumario e no interno do livro que os eixos de leitura,
oralidade, producdo de texto e analise linguistica, considerados fundamentais para
aprendizagem da Lingua estdo bem distribuidos no interno do livro, conforme figura

apresentada abaixo:



Figura 10 — Sumario (Parte 1) — Para viver juntos 9° ano, p.8

Q 2
e z =g (Cronica esportiva 3
a s ks
k¥ Conto psicoldgico 10 58 g e reportagem 78 %
= iz
Leitural “Restos do carnaval”, é & Leitural "D idade de jogadores e arbitragem %
de Clarice Lispector 12 _§§' ruim caminham juntas”, de Bruno Winckler 80 =
Estudo do texto 15 s Estudo do texto 81 °
Producao de texto: ol Produc3o de texto:
Conto psicolégico 20 % 2 Cron sport? 84
Reflexdo linguistica: g Reflexas Imguistica:
Revisao: periodo composto == Pronomes relativos 86
por coordenacdo 22 8%
Lingua viva: 2 dos pronomes relativos
Coesao e uso exagerado do que 25 na coes3o textual 91
Leitura2 “Eu estava ali deitado”, Leitura2 “Arebelio dos reclusos: jogadores lutam pelo
de Luiz Vilela 26 fim da concentrac@o”, de Breiller Pires 92
Estudo do texto 29 Estudo do texto 96
Producdo de texto: Producao de texto:
Conto psicoldgico 32 Reportagem 98
Reflexao linguistica: Reflexdo linguistica:
Periodo composto por subordinacdo 34 rdinadas adjetivas 100
Lingua viva:
Subordinadas reduzidas e desenvolvidas inadas adjetivas: generalizacdo e
e efeitos de sentido 37 especificaczo 104
Questdes da escrita: Questdes da escrita:
Ortoépia e prosédia 38 Usos de este, esse, aquele 106
Oralidade Interligados
Relato de histdria familiar 42 E agora... montagem de esquetes! 110
% Y 5 2
- Conto social 4 i . "' 7 Artigo de divulgacio 112 ¢
b Se 2= clontifi 2
e conto de amor i o mam Cientifica 2
Leitural “Trabalhadores do Brasil”, E 3 Leitural “Elas estdo por toda parte”, de Thiago Tanji 114 'g
de Wander Piroli w6 2§ Estudo do texto e =
Estudo do texto 49 E = Producdo de texto: g
Producdo de texto: S Artigo de divulgaco cientifica n8 <g
Conto social S4 3 Reflexo linguistica: =
Reflexdo linguistica: §; Oracdes subordinadas adverbiais temporais, g
Oragdes subordinadas substantivas B condicionais, causais e consecutivas 120 g
subjetivas, objetivas diretas g Lingua viva: s
e objetivas indiretas 56 As oragdes adverbiais e a expansdo da informacdo 125 §
Cnguatwivall =~ Leitura2 “Pesque-solte: Protecio ou dano para os s
Aimpessoalizagdo do discurso ixes?" de Miguel Pet: 3 126
por meio das oragdes subjetivas 60 peixes:™, de igue Ferese
e & p Estudo do texto 128
eitura2 “Com c_erteza tenho- amor”, Producio de texto:
de Marina Colasanti 62 Artigo de divulgacdo cientifica 130
Estudo do texto 64 Reflexdo linguistica:
Producéo de texto: Oragoes subordinadas adverbiais concessivas,
Conto de amor 66 proporcionais, conformativas, finais e comparativas 132
Reflexao linguistica: Lingua viva: :
Oragdes subordinadas substantivas A concessao 136
completivas nominais, predicativas Questbes da escrita:
eapositivas 68 Pontuacdo nas oracées subordinadas adverbiais 138
Lingua viva: °
Indeterminacdo do sujeito
e seus efeitos de sentido 7 Oralidade
Questdes da escrita: Podcast 142
Pontuacdo nas oracdes
subordinadas substantivas 72
Oralidade
Narracdo de contos para radio 76

Mirolia SpinoliAD/BR

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental —
Anos Finais — 9° ano - 4%ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.8.
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Como vimos, todos os capitulos se organizam em torno de um género textual,
previamente, exigidos pelos programas curriculares °do nono ano do ensino do
fundamental. Na abertura de cada capitulo € proposta a leitura, orientada por alguns
questionamentos do género em forma de imagem, atividade intitulada de “Converse
com os colegas”. A abertura do capitulo traz, também, o que o aluno devera
aprender no decorrer do capitulo em estudo.

Em seguida, o capitulo oferece a leitura do género escrito, 0 mesmo género
contemplado, em forma de imagem, na abertura do capitulo. Os capitulos que se
referem a Leitura 1 e Leitura 2 estdo subdivididos em: Estudo do Texto, que traz
em sua organizacdo, Para entender o texto, O Contexto de Producao e a Linguagem
e o texto. Na subdivisdo da Producédo de Texto temos: Proposta, Planejamento e
elaboracdo do texto e Avaliacdo e reescrita do texto. Na parte de Reflex&o
Linguistica, temos conteudos dos eixos linguisticos a serem explorados. A
organizacdo dessa subdivisdo dependera do conteudo gramatical a ser explorado no
capitulo, assim como a subdivisdo Lingua Viva e Questdes de escrita. No capitulo
Oralidade teremos sempre uma proposta da producédo do género oral estudado na
Secdo. Ja no capitulo Interligados, ha sempre uma proposta de trabalho coletivo,
focando a vivéncia de uma experiéncia com base na proposta apresentada.

Na Secado 5 desse nosso trabalho exploraremos os capitulos da Leitura 1 e
Leitura 2, especificamente, o texto e as atividades de exploracdo do texto,
contempladas na subdivisdo do Estudo do Texto por serem estas as partes a quais
nos interessamos no LD.

Acima, apresentamos a primeira parte do Sumario do livro, a fim de
situarmos como estad organizada a Secéo e seus capitulos no interior do livro, bem
como apresentar as partes que nos interessam na nossa andlise. Abaixo, dispomos
da segunda parte do sumario do LD, a fim de comprovarmos que sua organizacao

obedece ao mesmo padrao, a cada capitulo. Vejamos:

10 programas Curriculares sdo orientacdes que definem os contelidos a serem vistos no processo de ensino-
aprendizagem, considerando o que é basico para cada série/ano e faixa etdria. Ndo adentraremos mais

especificamente nesta questdo, pois ndo é o nosso foco.
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Anos Finais — 9° ano - 4%ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.9.
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organizado da seguinte forma: texto - seguida de uma leitura de texto — e, estudo do
texto - com questbes de compreensao e interpretacao.

A fim de compreendermos melhor os objetivos dos autores em relagdo as
habilidades leitoras e as atividades de compreensao do texto, consultamos o manual
do professor. Nele, a Leitura é apresentada como “processo de significagdo para o
qual é imprescindivel a interacdo entre os interlocutores (MARCHETI; STRECKER,;
CLETO, LDP, 2015, p.295)", posi¢cao que deixa evidente que, para o trabalho de
estudo e competéncias de compreensao do texto, a triade — leitor, autor e texto —
sdo imprescindiveis.

J& a construcdo de sentidos que se busca no Estudo do texto deve pautar-
se num trabalho realizado pelo leitor que “enquanto decifra a materialidade textual,
vai contrapondo os sentidos que construiu ao longo de sua experiéncia vivida
aqueles do texto (MARCHETI; STRECKER; CLETO,LDP, 2015, p.295)”. Podemos
perceber que as orientacdes tedricas no Manual do Professor concebe a relagédo de
autor/leitor como prescindivel para a questdo da producdo de sentido, o que
teoricamente se confirma no posicionamento de Bakthin (1997, p.334) quando
esclarece que “o acontecimento na vida do texto, seu ser auténtico, sempre sucede
na fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos”.

Em cada capitulo sdo apresentados dois momentos de leitura, “Leitura 1”7 e
“‘Leitura 27, que sao exploradas na secédo “Estudo do Texto”. Essa secado esta
dividida em “Para entender o texto”, “O contexto de producédo” e a “Linguagem do
texto”. Todo o livro se organiza em torno de géneros textuais que variam a cada
capitulo. Na abertura do capitulo ha sempre uma imagem de abertura, que, pela
forma como se organiza, pretende explorar o conhecimento prévio dos alunos sobre
0 género, a partir de questionamentos pré-estabelecidos.

Para contextualizacdo, antes da leitura dos textos escritos, € apresentado um
boxe com informagfes acerca do autor do texto, época a qual o texto foi escrito,
dados sobre suporte, etc. Podemos considerar que esses elementos que antecedem
a leitura do texto se constituem como um processo de textualizagdo que busca
oferecer ao leitor informacdes necessarias para que a partir da contextualizacéo

delas, o leitor seja capaz de produzir sentido.
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Andlise do Livro Didéatico de Portugués

Foi selecionado apenas um Livro Didéatico de Lingua Portuguesa, cujo critério
se deu, tanto por sua mencdo e boa avaliagdo no catalogo disponivel no Guia
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) do ano 2014, quanto pela escolha dele
em todas as escolas estaduais da cidade de Belém do S&o Francisco/PE,
motivacdes ja bem apresentadas aqui.

Para que nossa analise ndo fique enfadonha, concentramos nossa atencao a
Leitura 1 das secBes 01, 03 e 05 do livro didatico Portugués: Para viver juntos, 9°
ano do Ensino Fundamental — Anos Finais (MARCHETI; STRECKER; CLETO,
2104), corpus desse trabalho. Conforme veremos a seguir, a leitura 1 da secédo 1
fara uma exploracdo do género conto psicoldgico e trara como texto de analise o
conto “Restos de Carnaval” de Clarice Lispector, pags. 12 a 20; a leitura 1 da sec¢éo
3 explora os géneros Crbnica esportiva e Reportagem a partir do texto
‘Desonestidade de jogadores e arbitragem ruim caminham juntas” de Bruno
Winckler, pags. 80 a 84; a leitura 1 da se¢do 5 explora os géneros dramatico e
roteiro, a partir do texto “ O judas em sabado de aleluia” de Martins Pena, pags. 146
a 149.

Utilizaremos como fundamento na nossa analise os tedricos Beaugrande e
Dressler (1997), e, em colaboragdo as ideias teoricas desses autores, utilizaremos
Marcuschi (2008) por ser este um tedrico divulgador importante das teorias da
Linguistica Textual no Brasil e, também, Antunes (2010) por oportunizar a aplicacéo
e reflexdo das teorias do texto no ensino da lingua.



Leitura do Texto

Figura 12 — Leitura 1 — Para viver juntos 9° ano, p.12

Conto psicolégico

§ Vocé vai ler um conto de Clarice Lispector que foi publicado pela primeira
g vez em 1971, no livro intitulado Felicidade clandestina.

g Clarice Lispector (1920-1977) nasceu na Ucrania e veio para o Brasil com
dois meses de idade. Escreveu contos e romances e é considerada um dos mais
importantes nomes da literatura brasileira do século XX.

Sua narrativa é marcada por uma atmosfera introspectiva que foge do modo
tradicional de contar (com “comego, meio e fim*), ao contrario do que ocorre, por
exemplo, em uma narrativa de aventura. Suas histérias chamam a atengdo por seu
carater universal.

Felicidade clandestina retne 25 contos. Muitos tratam da infancia e da ado-
Clarice Lispector lescéncia, especificamente de descobertas vividas nesses momentos. “Restos
(1920-1977), escritora do carnaval” é um desses contos. Procure imaginar que experiéncia essa festa

brasileira, Fotografia teria trazido a personagem.
de 1975.

0 QUE VOCE VAl LER

Restos do carnaval

Nao, ndo deste Gltimo carnaval. Mas ndo sei por que este me transportou para a minha infancia
e para as quartas-feiras de cinzas nas ruas mortas onde esvoacavam despojos de serpentina e con-
fete. Uma ou outra beata com um véu cobrindo a cabega ia a igreja, atravessando a rua tao extre-

mamente vazia que se segue ao carnaval. Até que viesse o outro ano. E quando a festa ja ia se

aproximando, como explicar a agitacao que me tomava? Como se enfim o mundo se abrisse de

\ botdo que era em grande rosa escarlate. Como se as ruas e pragas do Recife enfim explicassem

para que tinham sido feitas. Como se vozes humanas enfim cantassem a capacidade de prazer
que era secreta em mim. Carnaval era meu, meu,

No entanto, na realidade, eu dele pouco participava. Nunca tinha ido a um baile infantil,
nunca me haviam fantasiado. Em compensagdo deixavam-me ficar até umas 11 horas da noite a
porta do pé de escada do sobrado onde mordvamos, olhando dvida os outros se divertirem. Duas
coisas preciosas eu ganhava entdo e economizava-as com avareza para durarem os trés dias: um

langa-perfume e um saco de confete. Ah, estd se tornando dificil escrever. Porque sinto como
ficarei de coragao escuro ao constatar que, mesmo me agregando tao pouco a alegria, eu era
de tal modo sedenta que um quase nada ja me tornava uma menina feliz.

E as mdscaras? Eu tinha medo mas era um medo vital e necessdrio porque vinha de encon-
tro a minha mais profunda suspeita de que o rosto humano também fosse uma espécie de
mdscara. A porta do meu pé de escada, se um mascarado falava comigo, eu de stbito

entrava no contato indispensavel com o meu mundo interior, que ndo era feito s6 de duen-
des e principes encantados, mas de pessoas com o seu mistério. Até meu susto com 0s
mascarados, pois, era essencial para mim.

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental —
Anos Finais — 9° ano - 42%ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.12.
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Figura 13 — Leitura 1 (continuacao) — Para viver juntos 9° ano, p.13

Nao me fantasiavam: no meio das preocupagoes com minha mae
doente, ninguém em casa tinha cabega para camaval de crianga. Mas
eu pedia a uma de minhas irmas para enrolar aqueles meus cabelos lisos
que me causavam tanto desgosto e tinha entdo a vaidade de possuir cabe-
los frisados pelo menos durante trés dias por ano. Nesses trés dias, ainda, :
minha irma acedia ao meu sonho intenso de ser uma moga —eu mal podia 1P
esperar pela saida de uma infancia vulneravel - e pintava minha boca de |
batom bem forte, passando também ruge nas minhas faces. Entao eu me 4
sentia bonita e feminina, eu escapava da meninice, ;F._

Mas houve um carnaval diferente dos outros. Tao milagroso que eu
nao conseguia acreditar que tanto me fosse dado, eu, que ja aprendera
a pedir pouco. E que a mae de uma amiga minha resolvera fantasiar
a filha e o nome da fantasia era no figurino Rosa. Para isso comprara
folhas e folhas de papel crepom cor-de-rosa, com as quais, suponho,
pretendia imitar as pétalas de uma flor. Boquiaberta, eu assistia pouco
a pouco a fantasia tomando forma e se criando. Embora de pétalas o
papel crepom nem de longe lembrasse, eu pensava seriamente que era
uma das fantasias mais belas que jamais vira.

Foi quando aconteceu, por simples acaso, o inesperado: sobrou
papel crepom, e muito. E a mae de minha amiga - talvez atendendo
a meu apelo mudo, ao meu mudo desespero de inveja, ou talvez
por pura bondade, ji que sobrara papel - resolveu fazer para mim
também uma fantasia de rosa com o que restara de material. Naquele
carnaval, pois, pela primeira vez na vida eu teria o que sempre qui-
sera: ia ser outra que nao eu mesma.

Até os preparativos ja me deixavam tonta de felicidade. Nunca
me sentira tdo ocupada: minuciosamente, minha amiga e eu calcu-
lavamos tudo, embaixo da fantasia usariamos combinacao, pois se
chovesse e a fantasia se derretesse pelo menos estariamos de algum
modo vestidas — a ideia de uma chuva que de repente nos deixasse,
nos nossos pudores femininos de oito anos, de combinag¢io na rua,
morriamos previamente de vergonha - mas ah! Deus nos ajudaria!
nado choveria! Quanto ao fato de minha fantasia s6 existir por causa
das sobras de outra, engoli com alguma dor meu orgulho que sempre
fora feroz, e aceitei humilde o que o destino me dava de esmola.

Mas por que exatamente aquele carnaval, o Unico de fantasia, teve
que ser tao melancolico? De manha cedo no domingo eu jd estava de
cabelos enrolados para que até de tarde o frisado pegasse bem. Mas os
minutos nao passavam, de tanta ansiedade. Enfim, enfim! chegaram trés
horas da tarde: com cuidado para nao rasgar o papel, eu me vesti de rosa.

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9° ano - 42ed. —Sao Paulo: SM, 2015, p.13.
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Figura 14 — Leitura 1 (continuacao) — Para viver juntos 9° ano, p.14

LEITURA 1

Muitas coisas que me aconteceram tao piores que estas, eu ja per-
doei. No entanto essa ndo posso sequer entender agora: o jogo de
dados de um destino é irracional? £ impiedoso. Quando eu estava ves-
tida de papel crepom todo armado, ainda com os cabelos enrolados e
ainda sem batom e ruge — minha mée de sdbito piorou muito de satde,
um alvoroco repentino se criou em casa e mandaram-me comprar
depressa um remédio na farmdcia. Fui correndo vestida de rosa ~ mas
¥ o rosto ainda nu nao tinha a mdscara de moga que cobriria minha tio
exposta vida infantil - fui correndo, correndo, perplexa, atonita, entre ser-
pentinas, confetes e gritos de carnaval. A alegria dos outros me espantava.
‘ Quando horas depois a atmosfera em casa acalmou-se, minha irma

 me penteou e pintou-me. Mas alguma coisa tinha morrido em mim. E,
como nas histérias que eu havia lido sobre fadas que encantavam e desen-
7 cantavam pessoas, eu fora desencantada; ndo era mais uma rosa, era de
novo uma simples menina. Desci até a rua e ali de pé eu ndo era uma flor,
_ era um palhago pensativo de ldbios encarnados. Na minha fome de sentir
extase, as vezes comegava a ficar alegre mas com remorso lembrava-me do
estado grave de minha méae e de novo eu morria.

S6 horas depois € que veio a salvagao. E se depressa agarrei-me a ela é porque tanto precisava
me salvar. Um menino de uns 12 anos, o que para mim significava um rapaz, esse menino muito
bonito parou diante de mim e, numa mistura de carinho, grossura, brincadeira e sensualidade,
cobriu meus cabelos ja lisos de confete: por um instante ficamos nos defrontando, sorrindo, sem
falar. E eu entao, mulherzinha de 8 anos, considerei pelo resto da noite que enfim alguém me
havia reconhecido: eu era, sim, uma rosa.

PNEE
Clarice Lispector. Felicidade clandesting. Rio de Janeiro: Rocco, 1998. p. 25.28. &

GLOSSARIO
Aceder: aceitar, concordar. Despojo: resto.
Agregar: reunir; associar-se. Encarnado: da cor da carne vermelha.
Al A Escarlate: vermelho vivo.
i ) Extase: estado de alegria extrema; deleite
Aténito: espantado; assombrado de susto ou de admiragio. Ml A oy G ombaths
Avareza: apego excessivo a bens materiais. Minuciosamente: detathadamente,
Avido: que deseja com muito ardor. Perplexo: espantado, atonito.
Beata: mulher muito voltada para as priticas religiosas. Pudor: recato; vergonha.
Boquiaberto: com a boca aberta, admirado. Ruge: cosmético usado para colorir as "magas” do rosto.
Combinagdo: peca do vestudrio feminino usada sob o Sedento: que tem grande desejo de algo.
vestido. Vulnerivel: que pode ser atingido.
14 Nao escreva no livio, @8

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9° ano - 4%ed. —-S&o Paulo: SM, 2015, p.14.
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O texto, ora em analise, é da escritora Clarice Lispector, como percebemos,
h& antes da leitura efetiva do conto, um boxe biogréafico da autora, pag. 12, o que se
constitui como importante procedimento, porque nos apresenta, entre outras
particularidades relacionadas a autora, a motivacdo para escolha do texto,
instigando a curiosidade do leitor. Conforme Antunes (2010, p.53), é valido
recomendar que os textos a serem estudados “indiquem os elementos de seu
contexto de producao, tais como autoria, suporte, lugar e época de publicagao”.

Consideramos a escolha do texto “Restos do Carnaval” como uma excelente
tematica a ser trabalhada para série/ano por ser um texto que aborda episédios da
infancia da autora, e, também, por ter uma carga emocional muito forte, expressa
pelos desejos da infancia e a vivéncia do drama familiar.

E importante lembrarmos que a escolha do texto tem objetivos especificos, ou
seja, “todo texto é a expressao de algum propésito comunicativo” (ANTUNES, 2010,
p.30). A escolha do texto de Clarice parece-nos trabalhar com a memaria, descrigdo
de fatos, sentimentalidade, entre outros fatores, que estejam ligados a questdes
psicoldgicas. Contudo, para melhor atendermos ao propésito comunicativo do texto,
recorremos ao boxe informativo, o qual oferece instrucdes basilares para que se
alcance o processo interativo, relacéo autor-leitor-texto. Pensando nisso, analisamos
se as atividades que se voltam para a secdo “Estudo do Texto” exploram as
guestdes dos critérios de textualidade para que o leitor possa enxergar o0 texto como

nucleo de sentido determinado por um contexto.
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Estudo do Texto

Figura 15 — Recorte da Secao 1 do Sumario — Para viver juntos 9° ano, p.08

¥4 Conto psicoldgico 10 3

e

(=

Lelitera 1 "Restos do camaval®,

AN

@ i Un ot g 7h st o

de Clarice Lispector 2 3
Estudo do texio B 3
Profugdo de 1o 3
Cene psxuldgio n 4
Reflrxio Srgsistica (T4
Rivade poriodo cenmpuie 33
par coordenagio 2 X s
Lirgea vha
Coesio ¢ uso exagendo doque 25
Leftura 2 “Ew estavs ol deitado®,
de Luiz Viicta %
Fstudo o texto 5
PFrodugdo de tewne:
Conmo psitolbgicn L ¥4
frflecdo bgudstiea:
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Quesnies dy ety
Oredpia e prosdda &3
Oralidade
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Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9° ano - 4%ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.8.

Na sec¢ao “Estudo do texto” podemos identificar as seguintes subsecoes:
“Para entender o texto”, “O contexto de produgao”, “A linguagem do texto”, O texto e
o leitor”, “Comparacao entre os textos” e “Sua opiniao“, porém ressaltamos que nem
todos os capitulos obedecem a essa organizacdo, uma vez que nem todas essas
subsecdes estdo presentes em todos os capitulos.

Ha& uma semelhanga na forma como as atividades se relacionam ao “Estudo
do texto” de cada segéo, no entanto elas séo exploradas conforme os objetivos para
o estudo do género.

No infografico “Conhega seu livro”, as autoras (MARCHETI; STRECKER,;
CLETO,LDP, 2015, p.4) , apresentam como esta dividida a se¢do Estudo do texto e

as perspectivas exploratérias para cada subsecdo. Em linhas gerais, a subsecédo
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“Para entender o texto” trabalha com as informacdes explicitas e implicitas do texto,
caracteristicas do género e seus elementos estruturais, ja a subseg¢ao “O contexto
de producido” aborda especificidades das condi¢gdes de produgdo do texto e as
funcdes sociais que ele assume num determinado contexto.

Mesmo estando conscientes de que um texto ndo aborda todos “os aspectos
responsaveis por sua finalidade sociointerativa (ANTUNES, 2010, p.55)”, o tomamos
como objeto no livro para que na andlise de sua dimensédo global, em torno das
atividades acerca do texto, possamos identificar a presenca da exploracéo da funcéo
comunicativa do texto, seu contexto de producao, sua informatividade, aspectos da
progressdo tematica, entre outros. Visto que, “qualquer andlise, de qualquer
segmento deve ser feita, sempre, em funcdo do sentido, da compreensdo, da
coeréncia, da interpretabilidade do que ¢é dito” (ANTUNES, 2010, p.59) [destaques
da autora]. Na verdade, o que mais se almeja € que as propostas de compreensao
de um texto sejam “capazes de deixar as questdes textuais, cada vez mais, no
centro da sala de aula”. (ANTUNES, 2010, p.62). Por essa razdo, analisamos as
atividades da secao “Estudo do texto”, pautadas nos critérios de textualidade, fatores
gue oportunizados pelo estudo do texto, podem contribuir para o cumprimento das

mais diferentes fungbes comunicativas.



Figura 16 — Estudo do Texto — Para entender o texto - Para viver juntos - 9°

ano, p.15

ntender o texto

1. O quefaz a narradora se lembrar dos carnavais de seu tempo de menina?

nci
. De que forma a narradora partlupava o] Carnaval durante a infancia?

2
3. O modo como os familiares permitiam que a menina participasse do Car-
naval era considerado satisfatério por ela? Explique sua resposta.

4. Quando crianca, a narradora consequia realizar um “sonho intenso” du-
rante os trés dias que durava o Carnaval.
a) Que sonho era esse? o sonko de ser moga, de sair de uma infancia vulneravel, de escapar da meninice.
b) Como ela o realizava?
f a que entolas us cabelos e.pintasse sua boca e face. Assim, sentia-se bonita e feminina.
No conto psicoldgico, é comum as reflexdes e os dilemas serem provoca-
dos por fatos triviais, corriqueiros, aparentemente sem importancia.

5. Em que pardgrafo a narradora comeca a rememorar um Carnaval especi-
fico? Copie do texto um trecho que confirme sua resposta.

6. O que de tao |mportante a menina recebeu naquele Carnaval?
2 menina ganhou pela primeira vez uma fantasia.

7 Cople em seu caderno a frase do conto que resume a importancia desse
presente para a narradora

eira vez na vida eu teria o que sempre quisera: ia ser outra que nao eu mesma.”

8. Relena

Mas por que exatamente aquele carnaval, o Gnico de fantasia, teve que ser tdao
melancélico?

a) A narradora ndo consegue aceitar o fato de seu sonho ter sido compro-
metido. Que episddio foi responsavel por quebrar a expectativa que ela
alimentava? o agavam

b) O que salvou 0 Carnaval da narradora? Explique sua resposta.

radora e jogou confete nos cabelos dela; por instantes, eles ficaram calados,
menina acreditou que alguém, finalmente, a havia percebido como mulher.

nento da doenga da mae.

B Tempo interior

1. O conto baseia-se na lembranca do Carnaval vivido pela narradora aos oito
anos. Em seu caderno, coloque as a¢ées abaixo na sequéncia adequada.
Al

I. A narradora estava se preparando para a folia quando o estado de sadde de
sua mae se agravou.

II. Durante a festa, um menino cobriu os cabelos da narradora com confete e a
olhou demoradamente.

lll. A mde de uma amiga resolveu fazer uma fantasia para a narradora com as
sobras do material que comprara para fantasiar a filha.

IV. Depois que a situagao em sua casa se acalmou, a narradora foi enfim penteada
e maquiada por sua irma e pode ir a rua brincar o Carnaval.

@® Nao escreva no livro.

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental

— Anos Finais — 9° ano - 42ed. —Sao Paulo: SM, 2015, p.15.

Licia Rrandba/iD/8R

. A narradora ficava até cerca

de 11 horas da noite na por-
ta de casa, olhando os ou-
tros se divertirem. Ganhava
langa-perfume e um saco de
confete, que economizava
para durarem os trés dias
de festa.

. Quando crianga, ela achava

que sim, pois, mesmo sem
participar ativamente da fo-
lia, ela aproveitava a festa
intensamente. Depois, adul
ta, € que a narradora tomou
consciéncia de que se con-
tentava com “um quase na-
da” de felicidade.

. No 5¢ paragrafo; "Mas hou-

ve um camaval diferente
dos outros”. Além disso, ha
marcas linguisticas  que
comprovam essa declara-
ao, como 0 tempo do ver-
bo nos pretéritos mais-que-
-perfeito e perfeito, que in
dicam acdes concluidas:
“[...] a mae de uma amiga
minha resolvera fantasiar a
filha [...]"; “E a mae de mi-
nha amiga [...] resolveu fa-
zer para mim também uma
fantasia [...]".

15
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Na subsecao “Para entender o texto”, podemos perceber que na atividade de
“1,2,4,5,6 e7”, pag. 15, nos deparamos com questdes que exigem muito pouco
esforco reflexivo por parte do aluno, j& que as respostas a serem dadas aos
guestionamentos deverdo ser retiradas do proprio texto. O que podemos enxergar
nessa atividade € que ela se constitui “como uma simples e natural atividade inscrita
no texto ou uma atividade de copia (MARCUSCHI, 2003, p.50)". Percebemos que
em varias ocasides a resposta a ser dada ou se volta para o texto de forma explicita
ou, facilmente, a identificamos no préprio enunciado, a exemplo da questdo “4a e
4b”, pag. 15. A questéo “3 e 8”, pag.15, séo as unicas questdes que ,ainda, incitam
uma certa reflexdo do aluno porque o enunciado da questdo pede que o aluno
“‘explique” sua reposta. Sabemos que localizar informacdes explicitas no texto €,
também, uma habilidade que deve ser construida ao longo da aprendizagem dos
alunos em relacdo ao estudo do texto, mas que esta nao seja praticamente a Unica a
ser oferecida para a compreensao do texto.

A atividade proposta, nesta subsecdo, poderia se organizar em torno de
alguns dos critérios de textualidade como forma de acesso ao sentido textual.
Poderiamos trabalhar a questdo da situacionalidade, por exemplo, fazendo o
seguinte questionamento: Quais seriam as motivacdes para que a narradora
rememorasse de forma melancdlica essa passagem de sua infancia, j& agora na
fase adulta? Questionamento como esse esta inscrito no texto, porém para a
formulacdo da resposta seria necessario que o aluno levasse em consideracéo
outros fatores além dos que estdo explicitamente nas entrelinhas textuais, como a
necessidade da narradora refletir sobre suas experiéncias de vida, imprevisibilidade
dos fatos, sonhos, e, principalmente, a relacdo autor-texto, esse tipo de reflexdo é
mais subjetiva e favoreceria reflexdes acerca dos motivos pessoais e /ou
profissionais que levaram a escritora Clarice a escrever com esse estilo,
aproveitando assim, o boxe informativo sobre a autora, localizado logo acima do
inicio do texto.

As autoras do LD poderiam, também, trazer a tona uma proposta de atividade
gue analisasse a questdo da situacdo carnavalesca, festa representativa de um
momento de alegria, mas que foi recordado pela personagem com melancolia e
tristeza. Esse tipo de atividade enfatiza o momento de producgéo, ou seja, a analise

da situacionalidade no texto como um dos elementos importantes para compreensao
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do texto, o que de acordo com Beaugrande e Dressler (1997, p.225), € um dos
“fatores que fazem com que um texto seja relevante em relagdo a situagao
comunicativa em que aparece”.

Quando analisamos um texto, buscamos nele elementos que nos conduzam
ao seu sentido global, esse deve ser o nosso primeiro interesse. Antunes (2013,
p.65) nos diz que a compreenséo global do texto deve ser o ponto de partida e o
ponto de chegada de qualquer andlise, ou seja, € preciso que se promovam
atividades sobre o texto que se voltem para definicdo dos sentidos do texto.

Os critérios de textualidade d&o conta dessa “visdo inteira do texto”
(ANTUNES, 2010, p.65), justamente por oportunizarem, nao somente, um
entendimento do que estd explicito, e sim das situacbes de producéo,
intencionalidade, progressdo tematica, entre outros. No texto em analise, outro
critério a ser significativamente explorado seria o da informatividade representado
pelas escolhas lexicais que, contextualmente, evidenciam elementos da festa
carnavalesca, a exemplo da “serpentina e confetes”. Para Beaugrande e Dressler
(1997, p. 217) “as expectativas de leitura vao sendo criadas progressivamente pelo
receptor, a partir do material linguistico que compde o texto”, ou seja, explorar
escolhas lexicais, além de favorecer a relagdo com o conhecimento de mundo do
interlocutor, o proporciona, também, o dominio das caracteristicas proprias de

determinadas situacées.
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Figura 17 — Estudo do Texto — Para entender o texto - Para viver juntos - 9°

ano, p.16

s Estudo do texto Resg

2. No texto, essas a¢des sdo narradas na ordem em que vocé as colocou?

Sim,
3. Em seu caderno, reproduza a linha do tempo abaixo. Depois, use-a para
situar os acontecimentos ordenados no exercicio 1. 3. pasado presente futuro
passado presente futuro ~|;1M- |F|r|_ momento em que a
& narradora escreve
4

momento em que a narradora escreve

O tempo cronolégico organiza-se de acordo com a sucessio dos aconteci-
mentos. Ele é o mesmo para todos e pode ser objetivamente medido em se-
gundos, minutos, horas, dias, meses, anos. Esse tempo é predominante em
relatos de a¢des nos textos.

4. Observe os fragmentos abaixo.

I. Nao, nao deste dltimo carnaval. Mas ndo sei por que este me transportou
para a minha infancia [...].

1. Ah, esta se tornando dificil escrever. Porque sinto como ficarei de coracao
escuro ao constatar que, mesmo me agregando tao pouco a alegria, eu era
de tal modo sedenta que um quase nada ja me tornava uma menina feliz.

a) Cronologicamente, o tempo flui do passado em direcdo ao presente e deste
em direcdo ao futuro. Esse movimento pode ser constatado nos trechos
acima? Explique sua resposta.

b) Qual é o elemento que organiza o tempo nesses fragmentos: a sucessdo
natural dos acontecimentos ou o fluxo da meméria e das sensagdes da
narradora? o fluxo da memaria e das sensacoes da narradora.

5. Em duas passagens do texto, a narradora revela a sensacdo de que o tempo,
para ela, transcorre lentamente, e isso a incomoda. Transcreva essas passa-

gens em seu caderno. 4 paragrafo: °[...] eu mal podia esperar pela saida de uma infancia vulnerdvel [...]",
8" paragrafo: "Mas os minutos néo passavam, de tanta ansiedade”.

O tempo interior ou psicolégico flui de acordo com o estado de espirito
da personagem e possibilita que passado, presente e futuro se entrelacem
livremente. Nos textos, ele é predominante no relato de lembrancas, refle-
x0es e sentimentos.

Enquanto o tempo cronoldgico é representado linearmente, como na linha 42 Nao. No trecho |, @ me-

vie . Gy - . . moria transporta a narra-
do tempo da atividade 3, o tempo psicolégico é representado dinamicamente. i s p,fspm(. g

recio ao passado. No

/l presente \l trecho I, a emogdo trans-

l/ \ porta a narradora do pre-

sente em diregio ao fu-

passado 5—9 futuro turo (“ficarei de coragdo

escuro”) e, depois, nova-

" 5 5 5 s % mente em direcdo ao

6. Nesse conto, sobressai o tempo cronolégico ou o psicoldgico? Explique. passado (“eu era de tal

modo sedenta”).

7. Em relacdo a marcacdo do tempo, a narradora-personagem ¢ exata em Sobressai o tempo psico-

uma informacdo. Qual é essa informacao? logico, que privilegia as
A narradora preocupa-se em marcar a idade que tinha quando ocorreu o episédic lembrado: 8 anos. lembrancas da persona-
gem e as sensagoes rela-

Mesmo em um conto predominantemente psicolégico, pode ser importan- ;)f“"ﬂdﬂ*“ﬂ essas lem
te marcar com precisdo algumas referéncias do tempo cronolégico. Elas s

B PN _ o = que os acontedmentos
contribuem para a coeréncia do texto e para a compreensao deste pelo leitor. em si sao suas implica-.

¢oes para a personagem.

16

Néo escreva no livro. @2

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9° ano - 42ed. —Sao Paulo: SM, 2015, p.16.
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Ja as questbes que se sucedem em torno do subtdpico “Tempo interior”,
referem-se a sequéncia das partes do texto — expresso na questdo 1 - as questdes
de 2 a 8, p4g. 16 (conforme imagens digitalizadas a seguir), se voltam para o
trabalho com alguns dos elementos da narrativa, a exemplo do tempo cronoldgico e
psicologico. O estudo desses elementos, pags. 16 e 17, em relacdo ao tempo na
narrativa, constituem-se como uma boa oportunidade para o trabalho das condi¢des
de producao do autor, aspectos da situacionalidade, os elementos coesivos que dao
encadeamento as ideias e aspectos temporais do texto para chegar a sua coeréncia
global.

N&o seria necessario trabalhar uma sec¢éo destinada aos estudos linguisticos
para pontuar o efeito de sentido de expressdes temporais dentro de um texto, uma
vez que € necessario oferecer ao aluno as condicbes para aprender as
regularidades da lingua, através da reflexdo acerca do seu uso. Por exemplo, na
questdo 1 do subtopico “Tempo interior”, pag.15, além de solicitar ao aluno que
colocasse as acOes dadas na sequéncia adequada, poderia ter sido solicitado ao
estudante que ele identificasse o que ha de comum entre os verbos da sequéncia e
gual seria a razdo para que todos estivessem no pretérito. Ainda poderia fazé-los
refletir sobre o uso das expressdes “depois”, “enfim”, “durante” e “quando” e sua
importancia para o entendimento do tempo no texto. O primeiro passo para analise
do texto € o [...] entendimento do texto como um todo, daquilo que o perpassa por
inteiro e que confere sentido as suas partes e aos seus segmentos constitutivos.”
(ANTUNES, 2010, p.65) [destaques da autora].

Deve ser oportunizada no estudo do texto a reflexdo do uso dos elementos
linguisticos para a coeréncia textual, o que para nds nao foi explorado no estudo do
texto. Conforme Beaugrande e Dressler (1997, p.89), “cada elemento linguistico &
um instrumento eficaz para dar acesso a outros elementos linguisticos [...],
elementos esses que impdem padrdes organizacionais a superficie textual [...]" , por
essa razdo devemos trazer atividades que os facam refletir sobre a importancia de
cada elemento linguistico no texto.

A atividade da questdo 1, pag. 15 seria uma excelente oportunidade para
promover o estudo dos recursos coesivos, “0s quais vao costurando o texto,
promovendo a articulacdo entre suas varias partes, de maneira que s6 pode

reconhecer uma sequéncia de fatos, de informacoes, de ideias, de argumentos, de
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comentarios etc” (ANTUNES, 2010, p.68), se for possivel compreender, também, a
relevancia dos elementos constitutivos em funcéo do todo textual. Oportunizar essa
experiéncia ao aluno seria uma forma de ensina-los que tudo num texto converge
para a progressao tematica.

A atividade do subtépico “Tempo interior” explora o elemento “tempo” na
narrativa, fazendo a exploracdo de forma superficial desse e de outros elementos
gue garantem a sequéncia de sentidos no texto, mesmo que entre uma e outra
proposta de resolucédo da atividade, aparecam boxes informativos que chamem a
atencao do leitor para certas defini¢cdes tedricas acerca do elemento “tempo”.

A questéo 4 que se refere ao subtopico “Estudo do Texto”, pag. 16, letras “a
e b”, apresenta no enunciado das questdes as op¢des de respostas para o que se
€ questionado, verificado nas afirmativas que antecedem ao questionamento que se
faz. Nossa sugestédo seria a retirada dessas afirmativas para que o aluno pudesse
enxergar o texto com a criticidade do olhar-leitor. A questédo 7, pag. 16, do mesmo
subtépico é mais uma dessas atividades simplistas de retiradas de informacdes ja
prontas no préprio texto, 0 que pouco acrescenta a maturidade do leitor para as
guestdes textuais.

Um outro critério de textualidade que seria uma excelente oportunidade para
ser trabalhado no subtdpico “Estudo do Texto” seria a intencionalidade da autora,
visto que uma de suas marcas € o trabalho com o tempo motivada por questdes da
vida pessoal. A intencionalidade, segundo Beaugrande e Dressler (1997, p. 169), faz
parte de “uma determinada organizacdo de elementos linguisticos para constituicao
de um texto e ha de ser o resultado de uma selecdo intencionada por parte do
produtor textual [...]", dessa forma, as marcas temporais trazidas nao poderao deixar

de serem analisadas sob o ponto de vista desse critério textual.



Figura 18 — Estudo do Texto — O contexto de producéo - Para viver juntos 9°

ano, p.17

8.

Indique, em seu caderno, em quais destes trechos ha refe-

réncias do tempo cronolégico e em quais hd referéncias do

tempo pSiCOI(')giCO. Tempo cronoldgico: trechos a, b, e; tempo psicoldgico: trechos ¢, d, f

a) “[...] deixavam-me ficar até umas 11 horas da noite & por-
ta do pé de escada do sobrado onde mordvamos, olhan-
do dvida os outros se divertirem.”

b) “Duas coisas preciosas eu ganhava entdo e economizava-as
com avareza para durarem os trés dias: um lanca-perfume
e um saco de confete.”

©) "Ah, estd se tornando dificil escrever. Porque sinto como
ficarei de coragdo escuro ao constatar que, mesmo mie
agregando tdo pouco a alegria, eu era de tal modo seden-
ta que um quase nada j& me tornava uma menina feliz."

d)“[...] eu mal podia esperar pela safida de uma infancia
vulnerével [...]."

e) “De manha cedo no domingo eu j& estava de cabelos en-
rolados para que até de tarde o frisado pegasse bem. [...]
Enfim, enfim! chegaram trés horas da tarde: com cuidado
para ndo rasgar o papel, eu me vesti de rosa.”

f) “Mas os minutos ndo passavam, de tanta ansiedade.”

@@ 0 contexto de producdo

1.

XTI

Avalie as afirmagdes abaixo.

— — —_—

-

“Restos do carnaval” é a histéria singela de uma menina
que, em sua Unica oportunidade de brincar o Carnaval fanta-
siada, quase tem a festa arruinada pelo agravamento da doen-

¢a de sua mde, uma mulher cronicamente enferma.

-

“Restos do carnaval” é um conto que explora a angustia
de uma menina que procura, durante uma festa de Carnaval,
escapar de uma existéncia marcada por privacées e vivenciar,
ainda que por poucos instantes, a experiéncia de ser digna de

atencdo e alegria.

a) Qual das duas afirmacdes sintetiza o conto lido de forma
mais completa?

b) O aspecto central do conto sdo a¢des desempenhadas
por uma personagem ou reflexdes realizadas por ela?

) Destaque do texto um trecho que comprove sua resposta
anterior.

Nos contos psicolégicos, o foco ndo sdo as sequéncias de
agdo nem a descrigio de espagos externos, e sim a investiga-
¢do do mundo interior das personagens, em uma tentativa
de mostrar os impulsos e anseios comuns a todos os seres
humanos.

Essa valorizagdo, na literatura, dos aspectos mentais e emo-
cionais surgiu no inicio do século XX e estd relacionada a fa-
tos histéricos e a movimentos intelectuais ocorridos na
época, entre eles o surgimento da psicandlise, método tera-
péutico criado por Sigmund Freud (1856-1939).

@& Ndo escreva no livro.

1a. A segunda afirmacao
1b. O aspec I do conto sao as ref

to entrava no contato i

A ficcdo de Clarice Lispector
causou grande impacto no

| meio literdrio brasileiro. Apesar

de Unica, estd em sintonia
com técnicas experimentadas
por outros escritores que

' revolucionaram a literatura na

primeira metade do século XX,
como o francés Marcel Proust
(18711922), o irlandés James
Joyce (1882-1941) e a inglesa
Virginia Woolf (1882-1941).

Perguin/Acervo da Editara

Capa do livro Ulysses,
de James Joyce. Editora
Penguin Companhia.

Capa do livro Mrs. Dalloway,
de Virginia Woolf. Editora
Cosac Naify.

fle

1eu pé de es

falava comigo,

17
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Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9° ano - 42ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.17.
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O subtdépico “O Contexto de Produgao”, constitui-se no texto como uma forma,
bem especifica, de trabalhar os elementos: situacionalidade — explorando questdes
como situacdes fisicas e psicologicas da personagem principal, caracteristicas do
periodo do ano em que ocorre a festividade e a relacédo da histéria com o momento
em gue se encontra a narradora, uma vez que a situacionalidade é o critério que
‘representa a intengdo de conduzir a uma situagdo comunicativa” (BEAUGRANDE E
DRESSLER, 1997, p.227); a intencionalidade, representada por “elementos
linguisticos submetidos ao processo de producdo como resultado de um texto
coesivo e coerente” (BEAUGRANDE E DRESSLER, 1997, p.170) - poderia ser
explorada a questdo de como os acontecimentos marcam a vida da crianga na
infancia e o quanto podem trazer aprendizados significativos para vida adulta ou,
ainda, a contradicdo do momento de festa com a situacdo enferma da méae da
personagem; para trabalhar a informatividade do texto poderia ser levado em
consideracdo a questdo da descricdo do periodo carnavalesca como forma de
possibilitar ao leitor a sua inser¢éo no texto, ao contrario disso, as pags. 17 (imagem
digitalizada acima) e 18 (imagem digitalizada abaixo), questbes de 1 a 3,
organizadas em torno do tépico “O Contexto de Producao” trazem uma abordagem
bem superficial, presente na primeira questdo, mas logo abandonada nas questdes
2 e 3 da pag. 18. Os autores Beaugrande e Dressler (1997, p. 205) expéem que 0
critério de informatividade “recebe muito pouca atencdo por parte de seus
receptores”, razdo pela qual o trabalho com esse critério deveria receber maior
atencao.

A questdo 1, pag. 17, apresenta duas informacgfes sintéticas sobre o conto,
requerendo do leitor que ele prime por uma das duas e justifigue sua escolha,
atividade que visa retomar a sintese global do conto. Essa atividade requer do
interlocutor uma demonstracdo de que ele, a partir da leitura do texto, conseguiu
compreender a esséncia do texto. Seria uma boa oportunidade, também de se
trabalhar os propositos comunicativos do texto, ensinando aos alunos de que “nada
do que se diz é totalmente despojado de alguma intengdo, seja ela clara, declarada,
seja velada. (ANTUNES, 2010, p.68)". Ha elementos no texto que se referem
diretamente a intencionalidade do autor. Essa intencionalidade pode ser explorada
em atividades como a que foi citada.



Figura 19 — Estudo do Texto — O contexto de producéo - Para viver juntos 9°

ano, p.18

[ Estudodotexto Responda sempre

2. Abaixo estdo os trés pardgrafos finais do conto “Felicidade clandestina”,

também de Clarice Lispector. O conto narra a saga de uma menina que, dia
apos dia, espera que uma colega, filha de dono de livraria, Ihe empreste de-
terminado livro. Ela recebe repetidas negativas e sé obtém sucesso quando
a mde da colega percebe o que ocorria e obriga a filha a fazer o empréstimo.

Chegando em casa, ndo comecei a ler. Fingia que ndo o tinha, s6 para depois ter
o susto de o ter. Horas depois abri-o, li algumas linhas maravilhosas, fechei-o de
novo, fui passear pela casa, adiei ainda mais indo comer pao com manteiga, fingi
que ndo sabia onde guardara o livro, achava-o, abria-o por alguns instantes. Criava
as mais falsas dificuldades para aquela coisa clandestina que era a felicidade. [...]

As vezes sentava-me na rede, balancando-me com o livro aberto no colo,
sem tocd-lo, em éxtase purissimo.

Nao era mais uma menina com um livro: era uma mulher com o seu amante.

Clarice Lispector. Felicidade clandestina. Em: O primeiro ACERVO
beijo e outros contos: antologia. Sdo Paulo: Atica, 1999. p. 53-54. PNBE

a)Em “Restos do carnaval”, a narradora manifesta o desejo de apressar
a passagem do tempo (seja para escapar da infancia, seja para viver a
festa de Carnaval). Como a narradora de “Felicidade clandestina” se
relaciona com o tem DO? Ela deseja dilatar o tempo para usufruir tanto quanto possivel o livro que

, ) tanto almejara ter. e
b) Além de serem meninas, qual € a caracteristica comum entre as narrado-

ras dos dois contos? Ambas vivem privacoes materiais: uma “ "s 1 aceitar ur
feita de restos, a outra se submete a humilh r um livro en

) Releia a ultima frase de “Restos do carnaval”. Que didlogo ela estabele- 2

ce com a frase final de "Felicidade clandestina”?

O leitor de contos de aventura busca narrativas que envolvam perigo e
que |Ihe provoquem emocdes por meio do suspense e do relato de acon-
tecimentos inesperados. Em sua opinido, 0 que busca o leitor de contos

psicolégicos, como “Restos do carnaval” e “Felicidade clandestina"?
Resposta pessoal. SugestGes: supbe-se que busque contato com experiéncias que the permitam compreender o ser
humano, entender situacées pelas quais esta passando.

@@ A linguagem do texto

118

18

Releia.

Mas ndo sei por que este me transportou para a minha infancia e para as quartas-
-feiras de cinzas nas ruas mortas onde esvoagavam despojos de serpentina e confete.

a) Quanto ao sentido, o que tém em comum os termos destacados?
A ideia de fim, de morte.

b) Qual é a relacdo da resposta anterior com a sensacdo que a narradora-

-personagem tinha quando o Carnaval chegava ao fim?
Para a personagem, o Carnaval é um momento tnico, cujo fim significa a interrupgdo da alegria que ele proporciona.

Releia o final do primeiro pardgrafo.

E quando a festa ja ia se aproximando, como explicar a agitagdo que me
tomava? Como se enfim o mundo se abrisse de botao que era em grande rosa
escarlate. Como se as ruas e pracas do Recife enfim explicassem para que
tinham sido feitas. Como se vozes humanas enfim cantassem a capacidade de
prazer que era secreta em mim. Carnaval era meu, meu.

a) Observe os dois substantivos destacados. A qual dado importante da
histéria eles se relacionam?

b) O trecho acima é marcado por algumas repeti¢des. Quais sdo os ter-
mos que se repetem? Explique o efeito que essa repeti¢cdo gera no
leitor As repeticoes sdo: como, se, enfim e meu. A repeticao de como (em como se) e de enfim reforca quao

* indescritivel € a agitacdio da menina. A repeticio de meu enfatiza a relacdo de afetividade e intimidade
que a personagem tem com a festa: o Carnaval era um momento seu.

As duas frases tratam da

superacao da infancia. A

maturidade, enten
mo um desabro
lade, é alcancada
a partir do contato com o
outro (0 menino) ou com o
jo (o livro), estando
a supera
fificuldade.

fer

¢ao de um,

. A fantasia da menina.
Relacionam-se também a
transformagao  ocorrida
com ela durante a festa:
assim como o mundo se
abre de botdo em rosa
escarlate, a narradora
desabrocha de menina
em mulher.

N&o escreva no livro. @&

Ldcia Brandao/ID/BR
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Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9° ano - 4%ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.18.
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A atividade da questdo 2, pag. 18, apresenta um fragmento do conto
“Felicidade Clandestina” da mesma autora do texto em analise. Esse fragmento traz
somente os trés ultimos paragrafos do conto, a fim de analisar pontos comuns entre
0s textos, a exemplo das caracteristicas da narradora e do elemento narrativo
“tempo”. Podemos julgar como limitada essa abordagem que foi feita com o
fragmento do conto “Felicidade Clandestina”, uma vez que a relevancia informativa
do texto ficou prejudicada, em razdo da sua fragmentagédo. “A propriedade que
contempla a relevancia informativa do texto tem a ver com sua maior ou menor
novidade, seja ela expressa pela forma, seja ela expressa pelo conteudo.
(ANTUNES, 2010, p.74)". Nao é de forma fragmentada que oportunizaremos aos
alunos, a percepcéo do sentido global e/ou a relagéo que se estabelece com outros
textos. Uma atividade interessante de ser feita aqui seria escolher um texto que
pudesse se estabelecer uma relacao intertextual, explorando o dialogo que existe
entre os textos, relacdes tematicas, enfim, o que, infelizmente se deteve, ao trabalho
de caracteristicas entre os textos, como se 0s alunos fossem compreender o género,
criando a partir das atividades propostas, um estere6tipo para ele.

A intertextualidade, segundo Beaugrande e Dressler (1997, p.249), “pode
servir como exemplo de um nivel de media¢do elevada: o comunicador espera que
cada tipo de texto utilizado passe certas caracteristicas apropriadas para alcancar
certas metas que se propde cumprir’. E preciso compreender que “fazer da
intertextualidade objeto de analise é, pois, exercitar a exploracdo da linguagem
naquilo que ela tem de mais constitutivo e relevante, como expressdo da inexoravel
condicdo humana de seus agentes.” (ANTUNES, 2010, p.78) [destaques da autora].
As conexfes entre os textos oportunizam conhecimentos mais significativos para
uma compreensao global das coisas.

O estudo do subtdpico “A linguagem do texto” alterna entre a proposi¢cao para
0 estudo da semantica e a escolha do Iéxico. Sao duas questbes que se organizam
em torno desse subtdpico: a questdo 1 e 2, pag. 18, fazem, respectivamente, um
estudo do sentido da palavra provocado no texto, os elementos de retomada que se
voltam para dois substantivos e o efeito das palavras que se repetem no texto; a
terceira trabalha com as relacdes de sentido que algumas palavras tomadas do
texto, pretendem causar. Seria essa uma atividade bastante interessante, se nao

tivesse sido explorada de forma tdo simplista. Temos que oferecer aos nossos
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alunos condi¢des de identificar a relacdo entre a lingua e o contexto, entre o0s
interlocutores, entre o que é dito e o que nao foi dito, enfim, os textos seriam,
finalmente, o objeto de estudo na escola, se o seu estudo primasse por isso. O
nosso intento ndo é o de desconsiderar a importancia das atividades, até porque
elas nos possibilitam o desenvolvimento de outras habilidades inerentes ao estudo
do texto. Contudo, o trabalho com os critérios de textualidade é insuficiente, pois ndo
conseguimos identificar nas atividades uma oportunidade do aluno ler criticamente,
interpretar reflexivamente.

Na atividade da questdo 1, pag. 18, daria para se trabalhar a coesédo a
servico da coeréncia do texto, pontuando que as duas, coesdo e coeréncia, juntas,
estabelecem uma relacdo de semantica do texto. Poderia haver uma reformulacéo
do questionamento da questdo 1”a” , por exemplo: Quanto ao sentido, o que tém em
comum os termos destacados? Reflita acerca do uso desses termos para
progressao da tematica do texto. Qual seria a intencdo da autora em escolher esses
termos? Ou ainda, dado o boxe biogréfico da autora, fagca uma breve relacdo entre
a vida da autora e o seu estilo de producao. A questao 2, letras “a e b”, ja apresenta
uma atividade um pouco mais reflexiva e que pode ser explorada pelo professor em
sala de aula, a exemplo da letra “b” em que o professor podera enfatizar que a
repeticdo de elementos linguisticos, bem como a escolha lexical tem a ver com a
progressdo da ideia textual e colaboram para coeréncia do texto. Sobre isso,
Beaugrande e Dressler (1997, pag. 135) diz que “ um texto “tem sentido” porque o
conhecimento ativado pelas expressdes que o compdem vao construindo, ao repetir

termos, uma continuidade de sentido.”
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Leitura do Texto
Figura 20 — Leitura 1 — Cronica esportiva — Para viver juntos 9° ano, p.80

(Capitulo 3)

LEITURA 1

Cronica esportiva

Vocé vai ler uma cronica esportiva, publicada em agosto de 2014, que
aborda temas recorrentes no mundo futebolfstico: a atuacdo do arbitro e
0 comportamento dos jogadores.

= Pelo titulo da crénica, vocé diria que o cronista vai responsabilizar
mais os jogadores, mais o drbitro ou ambos igualmente?

L
(53
(=)
>
L
2
<
(o}

Desonestidade de jogadores e arbitragem ruim
caminham juntas

Santos e Corinthians protagonizaram no dltimo domingo um primeiro tempo na Vila em
que a bola esteve parada em mais de 62% do tempo de jogo. Uma partida de futebol
em que o que menos se tem € bola rolando é um convite para o sono. No Dia dos Pais, a
Globo registrou 17 pontos de audiéncia no cldssico paulista. Muito pouco, convenhamos.
O churrasco, a macarronada, um passeio no parque... Tudo era mais convidativo.

T
i

OSSARIO

Footstats:
empresa
especializada em
estatisticas sobre

o futebol.

A culpa por esse cendrio passa, claro, pela arbitragem brasileira, cada vez mais afeita Vila Belmiro:
ao “vou apitar tudo para nzo perder o controle”. A média de faltas nesta edicio do Bra- st s
sileirdo ¢ de 31,5 por jogo de acordo com nimeros do Footstats. Ela é menor do que a  Santos Futebol
dos dltimos anos, mas poderia ser melhor nio fossem os artistas que insistem em ludibriar  Clybe localizado
arbitros mal treinados. no bairro Vila

Na Vila Belmiro, especialmente no primeiro tempo, os jogadores dos dois times prefe- ~ Belmiro, em
riram fazer de cada falta, de cada encontro com o adversirio uma encenagao, uma briga Santos (SP).

por territério, tudo com o objetivo de parecer vitima diante da autoridade do jogo. O
arbitro nesse caso, ainda que bem-intencionado, é bombardeado por caretas de dor, por
contorcionistas e precisa avaliar ndo s6 um lance de falta (ou suposta falta), mas também
se ela foi mais grave do que pareceu aos seus olhos (sem falar quando é algo pelas costas,
como fez Petros).

Para drbitros que ndo se dedicam s6 a esse oficio por ndo serem profissionais, a tarefa
fica ainda mais dificil. Os jogadores nio colaboram para que um jogo de futebol flua sem
intercorréncias dignas muitas vezes de quadros de humor dos “TrapalhGes”. O problema
€ quando a cena pasteldo engana o apitador. [...]

E claro que ndo sdo apenas jogadores brasileiros que tentam se beneficiar de arbitragens
ruins simulando faltas que ndo existiram. Mas ha no Brasil uma cultura em que agoes
€Oomo essa se perpetuam. O torcedor ndo liga se seu time é beneficiado em lances assim.
Direciona sua revolta s6 em caso de prejuizo. E af o ciclo se renova. E assim desde sem-
pre. Basta lembrar do passo a frente de Nilton Santos na Copa de 1962 que fez o arbitro
anotar uma falta e ndo um pénalti a favor da Espanha.

Em outros lugares a tolerancia com agdes desse tipo é bem menor. Na Inglaterra, Luis
Sudrez ficou notabilizado por seus gols e pelos seus “mergulhos”. Nos jogos em Anfield,
estddio do Liverpool, era comum ver-a cara de contrariedade de alguns torcedores nas
encenagoes do uruguaio mordedor de ombros rivais. E um estilo que ld ndo pega bem.
Por aqui, o torcedor fecha os olhos se um jogador é mau-caréter para beneficiar seu clube.
Talvez isso explique a disparidade entre os campeonatos de I4 e o de c4.

A Copa do Mundo também foi exemplo de como jogadores mal-intencionados podem
mudar ou influenciar decisdes de arbitros. Muitos pénaltis duvidosos foram marcados,
casos do anotado para o Brasil contra a Crodcia ou para a Espanha contra a Holanda. Fred
e Diego Costa foram ao chdo como se tivessem sido atingidos por um canhio. A orienta-
¢do para os juizes é de punir com cartdo amarelo qualquer simulacdo, mas nem sempre
eles conseguem perceber a cara de pau do infrator.

Em resumo, arbitragens seriam menos ruins se os jogadores fossem mais honestos.

Bruno Winckler. Disponivel em: <http://esponefino.canacapital.com.br/brasileirao—arbitragem/>. Acesso em: 2 abr. 2015,

80

Nio escreva no livin @

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9° ano - 4%ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.80.
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Dando continuidade a nossa analise, partiremos para o estudo do Capitulo 3
do livro “Para viver juntos - 9° ano”, a fim de oportunizarmos uma analise de textos
de diferentes géneros oferecidos pelo LD. O texto proposto para leitura € uma
cronica esportiva, intitulada de “Desonestidade de jogadores e arbitragem ruim
caminham juntas”. Ha um boxe inicial contendo informag¢des sobre o periodo de
producdo da crbnica, bem como o assunto motivador para a escrita dela. Ainda ha
no boxe, uma indagacgéo direcionada ao leitor, convidando-o a refletir sobre o titulo.
Pelo titulo dado ao texto, ndo é dificil perceber que a tematica do texto se
desenvolve em torno do futebol, j& que o autor do texto utiliza-se de estratégias para
apontar os objetos de referéncia no texto. Considera-se importante essas estratégias
do autor para o trabalho da leitura, porque ha a possibilidade de “manter o interesse
por um estudo flexivel, aberto, amplo, que atinja o que € fundamental no uso da
linguagem: sua funcdo como meio de promover a interacdo entre as pessoas para
cumprimento das mais diferentes fungdes comunicativas” (ANTUNES, 2010, p.62).
Claro que essa competéncia comunicativa, a que tanto nos reportamos, neste
trabalho, deve ser alcancada pela analise dos textos, o que vai favorecer outros
conhecimentos textuais, a exemplo de aspectos composicionais de um determinado
género.

As informacdes, apresentadas pelo boxe, se constituem como uma
oportunidade de contextualizagcdo da producdo, a fim de trazer para o leitor o
entendimento de que a escrita de textos obedece a determinados fins e que a
escolha tematica tem relacdo direta com a situacionalidade, ou seja, o contexto de
producdo do autor. A informatividade € um dos critérios que funcionam no texto
numa espécie de posicdo colaborativa, ou seja, 0 autor traz para o texto suas
escolhas lexicais e suas preferéncias partindo da sua intencionalidade, e o leitor
partird de suas vivéncias, conhecimento de mundo para dar sentido ao texto.

Em relagéo as escolhas e as preferéncias dos elementos textuais, 0s autores

Beaugrande e Dressler nos esclarecem que,

Na interacdo comunicativa, o0s procedimentos padronizados
aplicados as decisfes que sdo adotadas em um primeiro nivel de
informatividade (o mais baixo) sédo de dois tipos: primeiro, a escolha
padréo (séo operacdes ou decisbes que, em auséncia de indicadores
contra, quase sempre sdo executados quase automaticamente) e,
segundo, a preferéncia (consistindo em operacdes ou decisdes
rotineiras que sistematicamente favorece a execucéo de
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determinadas alternativas e escolhas em relagdo a outras).
(Beaugrande e Dressler, 1997, p. 207) [destaque dos autores]

Podemos dizer que o texto, em andlise, apresenta um grau de informatividade
relevante as circunstancias de circulagcdo, porém, veremos a seguir, que as
atividades pouco exploram essa textualidade no género.

Em se tratando do texto “ Desonestidade de jogadores e arbitragem ruim
caminham juntas” verificamos que as escolhas e preferéncias lexicais sdo bastantes
especificas ao universo do futebol e, dependendo do interesse do leitor pela
tematica, a informatividade pode ficar prejudicada ou, ao contrario disso, despertar
interesse acerca do tema.

Na figura que se segue analisaremos as atividades que se relacionam ao

estudo do texto.



Figura 21 — Estudo do Texto — Crdnica esportiva — Para viver juntos 9° ano,

p.81 (Capitulo 3)

L:: Estudo do texto Responda sempre no caderno.

~@@ Para entender o texto

: 1. O cronista aponta um problema dos jogos no Campeonato Brasileiro: o
desinteresse pelos jogos visto que a bola fica muito tempo parada.

a) Quem ele inicialmente responsabiliza por isso? Explitﬂue sua resposta.
Ppealmente o cronista responsabifiza o juiz, que paralisa muito o jogo a0 marcar tantas faltas, com receio de perder 0 controle da partida,
Que opinides ao longo do texto fortalecem essa responsabilizagao?
Os arbitros sao mal treinados (paragrafo 2) e muitos deles nao séo profissionais que se dedicam exclisivamente a
essa funcdo (paragrato 4), ou seja, nao tém chance de exercé-la a ponto de conquistar experiéncia
2. Explique a seguinte ldgica do pensamento atribuido a arbitragem pelo
cronista: “vou apitar tudo para ndo Perder o controle”.
A logica seria de que qualquer falta precisd ser apontada, Caso contrario s jogadores nio se sentem punidos e podem se
achar h\m‘fﬁam cometer outras infracogs, o que lr.msfnr%- ria @ jogo em um enfrentamento sem regras, sem Luulfu!v. -
3. Do probiema mencnonado na questao 1, lj) cromsfa passa a OL&FO, O Tingi-

mento dos jogadores em alguns lances.
a) Explique como o cronista relaciona esses dois problemas.

b) Copie duas passagens que indiquem a relagdo entre os dois problemas.
4. Para discutir o tema, além de citar partidas do Campeonato Brasileiro, o

cronista também menciona partidas de outras competicdes.
a) Copie a tabela a seguir e complete-a.

0B8R

Partidas O gue o cronista mostra com a

referéncia a essa partida

Brasil X Espanha na Copa de 1962 LHI BB T R T R

Jogos do Liverpool LR HB TR TR

Brasil X Croacia e Holanda x Espanha Sl RRIEERRIEEITER IR AR na
na Copa de 2014 IR R AR R R R

b) Explique a importéncia das referéncias para a argumentacao da crénica.

5. Releia o trecho e responda.
i Talvez isso explique a disparidade entre os campeonatos de |4 e o de ca.

a) A qual disparidade o cronista se refere?

0O contexto permite inferir que a disparidade esteja na qualidade dos campeonatos.

b) Relendo o paragrafo em que estd esse trecho, o que se pode inferir so-
bre a opinido do cronista a respeito dos dois campeonatos nele citados?

Que os campeonatos da Europa seriam superiores ao Campeonato !ir.‘:s:lmn:
6. Conforme é possfvel deduzir pela leitura da crénica, o torcedor também
contribui para o comportamento de dissimulacdo de alguns jogadores.

a) Transcreva duas passagens que comprovem essa declaragao.

b) Se o torcedor fosse considerado um dos responséveis pelo problema, o
titulo poderia ser alterado. Reescreva-o, considerando esse caso.

Sugestdo: Desonestidade de jogadores, arbitragem ruim e oportunismo de torcedores caminham juntos,
7. Para o cronista, alguns problemas de arbitragem s3o devidos mais aos
arbitros, mais aos jogadores ou a ambos igualmente? Justifique.

- A descricdo e a andlise na crénica esportiva
1. O cronista tem um ponto de partida para fazer suas consideracdes. Qual?

0 ponto de partida é o jogo Santos = Corinthians, do Campeonato Brasileiro de 2014,

2. As consideracoes do cronista baseiam-se em uma descricdo técnica da
partida ou em questdes comportamentais? Comprove sua resposta.

Embora o autor mencione lances e faltas, nao o faz com o objetivo de descrevé-los tecnicamente. Sua intengao é avaliar
o comportamento dos jogadores, a atitude deles em jogo.

@2 Nio escreva no livro.

4. 17 linha: Que tentar

problema é guando a ce
na pasteldo engana o api
tador” (paragrafo 4)

nar o arbitro e com
mento antiqo no cas

mente envolvidos nesse
tipo de fingimen
mo o jogador da E 1ha,

estd enraizado no Br
({tanto f

jogos em

do Liverpool,

ver a cara de contr
ns torcedore:

dor é mau-carat
nefidar seu dube,

se ponto de v i
buindo apenas aos joga
dores desonestos certo ti
po de problema de arbi
tragem

81
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Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental

— Anos Finais — 9° ano - 4%ed. —-S&o Paulo: SM, 2015, p.81.
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Estudo do Texto

As atividades desse ponto requerem do aluno um ser cooperativo para a
busca da compreenséo, ja que a atividade proposta na subsegao “ Para Entender o
texto”, especificamente, as questbes de 1 a 7, pag. 81, propdem que o aluno faga
inferéncias, expliqguem suas respostas e justifiguem suas escolhas. Essas atividades
reforcam, consideravelmente, a ideia de que “um texto é resultado de uma atividade
exercida por dois ou mais sujeitos, que numa determinada situacdo social,
interagem; produzem juntos uma peca de comunicagao. (ANTUNES, 2009, p.79)".
Apesar de julgarmos essa atividades interessantes para o trabalho de outras
guestdes textuais, ainda, sentimos uma certa caréncia de atividades que trabalhem
com os critérios de textualidade, a exemplo da informatividade ou circunstancias de
circulacdo do texto que poderiam ter sido exploradas pelos autores do LD.
Percebemos que a fragmentacdo dos autores para a exploracdo das questbes
textuais prejudicam, de certa forma, o trabalho com a textualidade.

As questbes de 5 a 7 exploram a questdo da inferéncia do texto, um 6timo
recurso para trabalhar o que néo foi dito, mas que € ativado pelas experiéncias de
mundo que o leitor detém, possibilidade que, de acordo com Marcuschi (2008, p.
119 ) é “ parte integrante do conjunto de representacdes ativadas para organizar o
sentido global do texto a sua coeréncia.” Momento que pode ser muito bem
explorado através das pistas textuais deixadas pelo autor, a fim de se chegar ao
proposito comunicativo do texto. A coeréncia é o critério de textualidade que pode
ser aproveitado nessas questdes, por ser um dos elementos “ que é o resultado
das atualizacdes dos significados que contribuem para construcdo do sentido global
do texto”. (BEAUGRANDE E DRESSLER, 1997, p. 167)

Vemos, também, um subtdpico intitulado de “A descricdo e a analise na
crbnica esportiva”, questdes 1 a 5, atividade que trabalha o discurso do autor do
texto e as caracteristicas do género, alternando as questdes de compreensao entre
a proposta de resolugdo e os boxes explicativos. Essa atividade € interessante
porque podem se explorar os padrdes de regularidade e organizagdo do género,
direcionando-as ao entendimento de que as “agdes de linguagem obedecem a
modelos estabelecidos linguistica e socialmente.” (ANTUNES, 2010, p.70) E, que
tudo que estéa inscrito num texto, além de obedecer a categorias teéricas, obedece

aos propoésitos comunicativos.



Figura 22 — O contexto de producado — Cronica esportiva — Para viver juntos 9°

ano, p.82 (Capitulo 3)

' : Estudo do texto Responda sempre no caderno,

3. Noinicio do texto, o cronista apresenta alguns dados objetivos.

com as consideracdes que ele faz sobre esses dados.
ero. / 2" linha: Poderia ser melhor se fiado fosse a dissimulacao de alquns jogadores,

Consideracgdes

a) Preencha o quadro

1*linha: Jogo em que a bola nio rola & sonif

T R R R
QR T

A bola esteve parada em mais de 62% do jogo

no primeiro tempo.

HEHBRTOR R B
R T AR N

A média de faltas nesta edicdo do Brasileirdo é
de 31,5 por jogo; é a menor dos dltimos anos.
onclusdes dif

Sm;x-s(vxt»)s:)lqy ﬁwﬁ técnico vem caindo; 1?05 Jogadores estao mars (uldagosos Prof
©) O cronista tira conclusdes objetivas ou pess
0O cronista tira conclusoes pessoais sobre os dados,

Indique, ao menos, trés passagens do texto que expressam um ponto de
vista pessoal do cronista. Ver @

No site em que foi publicada a crénica, hé a ilustracdo ao lado do autor,
Bruno Winckler, juntamente com dados que o personalizam.
a) Essa ocorréncia ressalta que aspecto do género crénica esportiva?

0 fato de ela constituir uma analise exp!ﬂltamemp pessoal A .
b) Indique a quais esportes o texto sobre o cronista faz referéncia.

ter 'ii rado desses dados?
essor, avalie a pertinéncia das inferéncias,

re_ntgs O cronjsta poderi
oais sobre esses dados?

4.

e

precisa apresentar uma abordagem técnica, obje-
€ a andlise. O cronista aborda o assunto selecio-
Por ser um texto assinado, alguns veiculos a iden-
de seu autor, reforcando seu carater subjetivo.

A crénica esportiva niao
va; o que nela se destaca
nado de forma subjetiva.
tificam com uma imagem

- O

A crinica foi escrita apos o segundo domingo de agosto. O
cronista menciona "o tltimo domingo” e o associa ao Dia dos
Pais, que é comemorado no segundo domingo de agosto.

escrita? Justifique sua resposta.

Explique em
u leitor.

~®@ 0 contexto de producdo ;

1. Em que época do ano a crénica foi

2. Compare as duas referéncias a estddios nos trechos a seqguir.
que medida elas revelam a imagem que o cronista tem do se

I. Nos jogos em Anfield, estidio do Liverpool [...].

II. [...] um primeiro tempo na Vila em que a bola esteve parada em mais de 62%
do tempo de jogo.

Explique como o cronista interage com o leitor nas passagens a sequir.

I. E claro que ndo sdo apenas jogadores brasileiros que tentam se beneficiar de
arbitragens ruins simulando faltas que ndo existiram,

II. [...] a Globo registrou 17 pontos de audiéncia no classico paulista. Muito
pouco, convenhamos.

4. Releia o trecho: “(sem falar quando € algo pelas costas, como fez Petros)”.
Observe que o cronista n3o esclarece a jogada, nem em qual time Petros

jogava. O que permite a auséncia dessas informacdes na crénica?

7
f

A crénica esportiva tem forte relagdo com o momento de producdo. Ela é
* publicada com regularidade no veiculo em que circula, reportando-se sem-
pre a acontecimentos recentes do mundo esportivo. A regularidade de sua
produgdo pode criar uma histéria de andlises, de forma que uma crénica
pode fazer referéncia a outra anterior. Como muitas das referéncias sio co-
nhecidas do leitor que acompanha esportes, elas podem ficar implicitas.

=

82

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental

— Anos Finais — 9° ano - 42ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.82.

g

2,

5b. Bola de 32 gomos = fute-
bol; bola laranja = bas-
quete; bola oval dos All
Blacks = righi. Professor,
pode ser que alguns alu-
nos ndo saibam pronta
mente a quais esportes
as bolas se referem

Incentive-0s a pesquisar
e faca referéncia ao mo-
do criativo como as pre
feréncias do cronista sao
apresentadas no site,

Bruno Winckler. 32 anos.
Jornalista. F& da bola de
32 gomos, da laranja e
da oval dos All Blacks.
Em |, o cronista revela su
por que o leitor talvez des-
conhega de que estadio se
trata, visto que apresenta
uma explicagdo. Em I,
ocorre o contrdrio, Ele su-
pde que o leitor saiba que
a Vila é o estidio do
Santos, na Vila Belmiro,
pois ndo insere esclareci
mentos e se refere ao esta-
dio de maneira informal.

- 1. O cronista antecipa um

possivel contra-argumento
do leitor (em outros paises
0s jogadores também dissi-
mulam). Ele acata esse
contra-argumento com a
expressao “E claro que”,
IIl. Na passagem *Muito
pouco, convenhamos”, o
cronista apela ao leitor que
este concorde com ele, A
aceitagao desse comenta
rio por parte do leitor abre
caminho para a aceitacdo
da andlise que vira,

4. 0 fato de o lance ter acon

tecido em um momento
proximo ao da producao da
cronica e de provavelmente
ter sido bem divulgado, de
maneira a fazer parte do
repertdrio do leitor que
acompanha futebol.
Professor, o jogador Petros
atuava no Corinthians e, na
14* rodada do Campeonato
Brasileiro de 2014, em par
tida contra o Santos, atin
giu o drbitro Raphael Claus
pelas costas com um em-
purrdo. Trata-se do mesmo
jogo mencionado no inicio
da cronica,

Ndo escreva no livio. ®®
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O subtépico “Contexto de produgao” procura, através das questdes 1 a 4,
pag. 82, abordar questdes contextuais do periodo de producdo do texto. Os
guestionamentos giram em torno de momentos especificos da producéo, a exemplo
de data e ano. Os autores chamam a atencéo do leitor para a natureza interativa dos
textos, através da triade leitor - texto — autor, convidando-o a fazer reflexdo de seu
papel de interlocutor a partir da proposi¢cdo da questado 3, situagédo na qual o leitor
devera pontuar em qual passagem do texto, intencionalmente, o autor interage com
o leitor.

J4 a questdo 4, pag. 82, requer do leitor um conhecimento bem mais
abrangente acerca da temética do texto, ja que os autores suprimem informacdes
consideradas relevantes ao entendimento do texto. Para Beaugrande e Dressler
(1997, p. 227), “as operagdes de recondugao da situacdo podem complementar-se
com a intencdo de dar uma explicacdo supostamente convincente (mediante a
reducdo do nivel de informatividade). O que percebemos nas coloca¢bes dos
tedricos € que um nivel menor de informatividade num texto, também, pode fazer
parte do que o autor intenciona. Marcuschi (2008, p. 99) afirma que “o texto nao
passa de uma possibilidade cujas condi¢cdes da realidade s&o o contributo de sua
insercdo na sociedade e no mundo.” Isto quer dizer que para compreender o
contetdo do texto € necessario fazer relacdo com o contexto de producéo e a sua
relevancia textual. Sendo assim, somente leitores especificos desse tipo de cronica
conseguiriam, de fato, compreender todos o0s seus propésitos. Parafraseamos
Antunes (2009) quando diz que a interacdo entre os interlocutores ndo se da apenas
no nexo da coeréncia de um texto, e sim na vivéncia de mundo que eles trazem para
producdo e interpretacdo de um texto, pois na analise de um texto tem igual

importancia tanto as condi¢des de produc¢do, quanto de recepcao.
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Figura 23 — A linguagem do texto — Crénica esportiva — Para viver juntos 9°

ano, p.83 (Capitulo 3)

1. Transcreva da cronica trés expressdes que indicam a linguagem informal.

“Cara de pau”; “apitador”; “pega bem"; “mordedor”.

-~ A crénica esportiva pode ter uma linguagem mais informal que a de

* outros géneros jornalisticos, como a noticia e a reportagem. Isso decorre
de uma caracteristica do género crénica — o autor nio tem o compromisso de
reproduzir os fatos, ele os apresenta de acordo com seu ponto de vista. O
texto pode ter marcas de primeira pessoa, ou usar expressées que indiquem
0 caréter pessoal e o ponto de vista do cronista.

2. Indique a quais imagens estes grupos de palavras remetem e qual éare- 2
lagdo dessas imagens com o contetido da crénica.

lance normal, de n

I. “Briga por territério”; “bombardeado”; “atingidos por um canhao”; “dor”; parecer que foi uma bata

“vitima”.

Il. “Artistas”; “encenacio”; “contorcionistas”; “cena pasteldo”; “(intercorrén-
cias) dignas de quadros de humor dos Trapalhdes”.

. “Ludibriar”; “enganar”; “iludir”; “simular”; “simulagdo”; “pelas costas”;
“mau-cardter”; “mal intencionado”.

3. Nacrbnica, hd marcas de primeira Pess0a? Nio. A tinica ocorréncia é “convenhamos”.
4. Leia este trecho de outra crénica esportiva e responda aos itens.

Grand Prix de vélei: uma licdo de leveza para o Brasil

[...] Um més apés a Copa do Mundo, voltei a torcer pelo Brasil. Foi assim, de
uma forma meio despretensiosa, porque ganhei ingressos para assistir ao jogo
entre Brasil e EUA pelo Grand Prix de vélei no Gindsio do Ibirapuera, sem nunca
ter planejado estar por la.

E, que bom, porque foi bem melhor do que eu esperava: além de um jogo de
6timo nivel técnico, emocionante de acompanhar, foi um enorme alivio depois
de toda a tensdo do Mundial do futebol, que comecava dentro de campo e trans-
bordava para fora dele (e para mim, em particular, transformava um momento tio
especial em um grande fardo).

Ainda meio sonolentos, juntamos duas geracdes da familia Maia e chegamos
1 hora antes da partida. Desde a entrada, percebemos que o ambiente era leve,
descontraido. Tinha alguma fila, uma certa desorganizacio e expectativa mode-
rada. Mas nada de preocupacio ou nervosismo. [...]

Otdvio Maia. Disponivel em: <http://esportefino.cartacapital.com.br/grand-prix-leveza-brasil/.
Acesso em: 31 mar. 2015.

%

4a. Flexao dos verbos i

a) Apresente as marcas explicitas da presenca do enunciador no texto. ganhei, ter planejado, jun
tamos, chegamos, percebe

b) Se ndo houvesse marcas de primeira pessoa explicitas, ficaria claro o mos; pro
ponto de vista do cronista? Justifique sua resposta. b. Sim. O

0 importante é competir?

A cronica lida apresenta um comportamento frequente entre jogadores: a
busca de vantagem junto ao drbitro por meio de reacdes dissimuladas a lances
comuns dos adversarios no decorrer da partida.

Discuta com seus colegas e o professor a sequinte questgo:

= Obter uma vitdria dessa forma proporciona alegria e orgulho? Importa apenas ganhar?

€omo a cronica esportiva,

Y& N&o escreva no livro. 83

— e S N . _
Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9° ano - 42ed. —Sao Paulo: SM, 2015, p.83.
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No subtépico “Linguagem do texto”, questdes 1 a 4, pag. 83, ha a proposta de
trabalho com o grau de informalidade do texto. Na questdo 1, o autor chama a
atencao do leitor para as expressdes informais que se encontram no texto. Na
oportunidade, ele apresenta um boxe informativo sobre a questdo da escolha da
linguagem, o ponto de vista do autor e o carater pessoal, caracteristicas comuns ao
género. Nessa atividade € possivel ensinar que os textos “abrangem um conjunto de
determinacdes de natureza linguistica, tais como aspectos lexicais, sequéncias
sintaticas, variagdes dos tempos verbais etc.” (ANTUNES, 2010, p.70)

Em relacédo a questdo 4, o autor recorre, mais uma vez, ao fragmento de um
outro texto, mas com as mesmas caracteristicas do género em estudo. Vimos nessa
metodologia adotada pelos autores do livro uma aparente intencdo de querer que 0s
alunos compreendam que ha uma relacéo de estabilidade de forma e contetdo, em
relagdo ao género. Segundo Antunes (2010, p.73), “a importancia de acertar,
exatamente, na identificacdo do género ndo é tdo grande assim. Importante €&
reconhecer as caracteristicas textuais que o fazem cair nesse ou naquele género e
nao em outros bem diferentes.” Nao podemos querer € nem poderiamos estabelecer
regras para as questdes da linguagem, porque sdo muitos aspectos que convergem
para o seu entendimento, aspectos esses que sao de natureza linguistica, social e

cognitiva.
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Figura 24 — Leitura 1 — O judas em sabado de aleluia — Texto dramatico — Para

viver juntos 9° ano, p.146 (Capitulo 5).

Texto dramatico

0 QUE VOCE VAI LER

1840.

[...]
FAUSTINO
MARICOTA
FAUSTINO,
MARICOTA
FAUSTINO

MARICOTA
FAUSTINO
MARICOTA,
CAPITAO,
MARICOTA,

FAUSTINO

146

Lufs Carlos
Martins Pena
(1815-1848), drama-
turgo fluminense que

de costumes no Brasil.
Retrato de cerca de

de aleluia, de Martins Pena.

b
: gg
l

Cdross Humanas.

trecho que vocé vai ler?

O judas em siabado de aleluia
Cena IV

— Maricota...

— Fui bem desgracada em dar meu coragdo a um ingrato!
enternecido — Maricota!

- Se eu pudesse arrancar do peito esta paixao...

— Maricota, eis-me a teus pés! (Ajoelha-se, e enquanto fala,
Maricota ri-se, sem que ele veja.) Necessito de toda a tua
bondade para ser perdoado!

— Deixe-me.

— Queres que morra a teus pés? (Batem palmas na escada.)
assustada — Quem sera? (Faustino conserva-se de joelhos.)

na escada, dentro — D4 licenga?

assustada — E o Capitio Ambrésio! (Para Faustino:) Vi-se
embora, va-se embora! (Vai para dentro, correndo.)
levanta-se e vai atrds dela — Entdo, o que € isso?... Deixou-
-mel... Foi-sel... E estal... Que fareil... (Anda ao redor da sala
como procurando onde esconder-se.) Nao sei onde esconder-
-me... (Vai espiar a porta, e dai corre para a janela.) Voltou, e
estd conversando a porta com um sujeito; mas decerto nao
deixa de entrar. Em boas estou metido, e daqui nio... (Corre
para o judas, despe-lhe a casaca e o colete, tira-lhe as botas
e o chapéu e arranca-lhe os bigodes.) O que me pilhar tem
talento, porque mais tenho eu. (Veste o colete e casaca sobre
a sua propria roupa, calga as botas, pée o chapéu armado
e arranja os bigodes. Feito isto, esconde o corpo do judas
em uma das gavetas da cémoda, onde também esconde o
proprio chapéu, e toma o lugar do judas.) Agora pode vir...
(Batem.) Ei-lo! (Batem.) Al vem!

.\,1"‘

Maroelo d'Seieta'D/8R

O texto que vocé vai ler é parte da peca de teatro O judas em sdbado

O autor viveu no Rio de Janeiro, na primeira metade do século XIX,
e com suas comédias criou um teatro bem brasileiro.

O nome dessa pec¢a vem de um antigo costume popular: “malhar o
judas” — um boneco representativo daquele que é considerado o traidor
de Cristo — no sabado que antecede o domingo de Pascoa.

Quando a pega comecga, as irmas Chiquinha e Maricota est&o conver-
sando. Elas tém opiniBes diferentes sobre o flerte, o namoro e o casa-
mento. A primeira sai, e a segunda comeca um didlogo com Faustino, um
pretendente que acaba de chegar. Eles sao interrompidos pela chegada
introduziu a comédia de uma terceira pessoa.

= E possivel imaginar qual situacdo cémica estd representada no

Nio escreva no livio. @®

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9% ano - 42%ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.146.
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Figura 25 — Leitura 1 — O judas em sabado de aleluia — Texto dramatico — Para

viver juntos 9° ano, p.147 (Capitulo 5 - continuacgéo).

CenaV
Capitao e Faustino, no lugar do judas.

CAPITAO, entrando — Nao ha ninguém em casa? Ou estdo todos surdos? Ja bati pal-
mas duas vezes, e nada de novo! (Tira a barretina e a pde sobre a mesa, e
assenta-se na cadeira.) Esperarei. (Olha ao redor de si, da com os olhos no
judas; supbe a primeira vista ser um homem, e levanta-se rapidamente.)
Quem é? (Reconhecendo que é um judas:) Ora, ora, ora! E ndo me enga-
nei com o judas, pensando que era um homem? Oh, oh, esta um figurao!
E o mais € que esta tao benfeito que parece vivo. (Assenta-se.) Onde esta
esta gente? Preciso falar com o cabo José Pimenta e... ver a filha. Nio
seria mau que ele [n3o] estivesse em casa; desejo ter certas explicacoes
com a Maricota. (Aqui aparece na porta da direita Maricota, que espreita,
receosa. O Capitao a vé e levanta-se.) Ah!

Cena Vi
Maricota e os mesmos.

MARICOTA, entrando, sempre receosa e olhando para todos os lados —
Sr. Capitao!

CAPITAO, = chegando-se para ela — Desejei ver-te, e a fortuna ajudou-me.
(Pegando-lhe na mao:) Mas que tens? Estds receosa! Teu pai?

MARICOTA, receosa — Saiu.

CAPITAO — Que temes entio?

MARICOTA adianta-se e como que procura um objeto com os olhos pelos
cantos da sala — Eu? Nada. Estou procurando o gato...

CAPITAO, largando-lhe a mao — O gato? E por causa do gato recebe-
-me com esta indiferenga?

MARICOTA, a parte — Saiu. (Para o Capitdo:) Ainda em cima zanga-se
comigo! Por sua causa é que eu estou nestes sustos.

Marcelo d'Salete/l0/BR

CAPITAO — Por minha causa?

MARICOTA —Sim.

CAPITAO — E € também por minha causa que procura o gato?
MARICOTA —E, sim.

CAPITAO — Essa agora é melhor! Explique-se...

MARICOTA, a parte — Em que me fui eu meter! O que lhe hei-de dizer?
CAPITAO — Entao?

MARICOTA - Lembra-se...

CAPITAO — De qué?

MARICOTA - Da... da... daquela carta que escreveu-me anteontem, em que
me aconselhava que fugisse da casa de meu pai para a sua?

CAPITAO — E o que tem?

MARICOTA — Guardei-a na gavetinha do meu espelho, e como a deixasse
aberta, o gato, brincando, sacou-me a carta; porque ele tem
esse costume...

CAPITAO — Oh, mas isso nao é graca! Procuremos o gato. A carta estava
assinada e pode comprometer-me. E a dltima vez que tal me
acontece! (Puxa a espada e principia a procurar o gato.)

©®@ Nao escreva no livro. 147

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9° ano - 42ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.147.
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Figura 26 — Leitura 1 — O judas em sabado de aleluia — Texto dramatico — Para

viver juntos 9° ano, p.147 (Capitulo 5 - continuacgéo).

LEITUBRA1

MARICOTA, a parte, enquanto o Capitao procura — Puxa a espada!
Estou arrependida de ter dado a corda a este tolo.
(O Capitao procura o gato atrds de Faustino, que
estd imovel; passa por diante e continua a procurd-
-lo. Logo que volta as costas a Faustino, este mia. O
Capitao volta para tras repentinamente. Maricota sur-
preende-se.)

CAPITAO - Miou!

MARICOTA - Miou?!

CAPITAO -~ Estd por aqui mesmo. (Procura.)

MARICOTA, a parte — E singular! Em casa ndo temos gato!

CAPITAO - Aqui ndo estd. Onde, diabo, se meteu?

MARICOTA, a parte — Sem ddvida é algum da vizinhanca. (Para o
Capitdo.) Esta bom, deixe; ele aparecera.

CAPITAO - [...] Sobre esta mesma carta desejava eu falar-te.
MARICOTA - Recebeu minha resposta?

CAPITAO - Recebi, e a tenho comigo. [...]

CAPITAO - Agora quero sempre dizer-te uma cousa. Eu supus

que esta histéria de dinheiro era um pretexto para nao
fazeres o que te pedia.

[...]

CAPITAO - E se te valias desses pretextos é porque amavas a...
MARICOTA - A quem? Diga!

CAPITAO - A Faustino.

MARICOTA — A Faustino? (Ri as gargalhadas.) Eu? Amar aquele
toieirao? Com olhos de enchova morta, e pernas de
arco de pipa? Estd mangando comigo. Tenho melhor
gosto. (Olha com ternura para o Capitdo.)

CAPITAO,  suspirando com prazer — Ah, que olhos matadores!
(Durante este didlogo Faustino estd inquieto no seu
lugar.)

[...]

g
Martins Pena. Comédias. Sao Paulo: WMF Martins Fontes, 2007. B
GLOSSARIO

gLl U

Arco de pipa: circulo metélico ou Fortuna: destino.

de madeira usado para prender as Mangar: zombar.

aduelas (tdbuas encurvadas) de um Z

barilsaro, Pilhar: surpreender, apanhar.
Barretina: antigo chapéu militar. Pretexto: desculpa para encobrir um fato

Enchova: anchova, espécie de peixe. Y PR

Enternecido: amoroso.
Espreitar: espiar, observar

Receoso: com medo, com cuidado.
Sacar: tirar, puxar.

ocultamente. Singular: surpreendente, espantoso.
Figurio: pessoa importante. Toleirio: tolo, bobalhzo.
148 Nao escreva no livio. @9

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9% ano - 42%ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.148.
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Foram dedicadas trés paginas a leitura do texto que, apesar de sua extensao,
nao esta contemplado na integra, o que compromete, sem dulvida, questdes mais
pontuais, a exemplo, da relevancia informativa do texto. Considerando que “quanto
mais um texto apresenta novidades, quanto mais foge a obviedades (formais ou
conceituais), mais ele € relevante.” (ANTUNES, 2010, p.74), entendemos que
fragmenta-lo afetaria essa informatividade a que se busca, em menor ou maior grau.
O texto em analise foi apresentado no LD a partir da “Cena IV”, apesar de ser um
texto de um dramaturgo canone da literatura realista romantica, acreditamos que a
escolha de outro texto, no mesmo género, mas apresentado ao aluno na integra
possibilitaria a percepcao mais global da trama textual, ou seja, a coeréncia do texto.

Para os autores Beaugrande e Dressler,

Em circunstancias normais, todos os textos que sdo produzidos
procuram ser coerentes por si mesmos. Porém, o produto discursivo
resultante nem sempre é comunicativo e como consequéncia disso,
0s receptores sdo incapazes de estabelecer, em algumas ocasibes, a
coeréncia dos textos produzidos por seus interlocutores.
(BEAUGRANDE E DRESSLER,1997, p. 172)

Em contrapartida, mesmo oferecendo, somente, um fragmento do texto, o LD
disponibiliza de outros recursos para a manutencdo da textualidade, assim como o
glossério que apresenta o significado de palavras arcaicas, tipicas do contexto de
producéo.

Antes da leitura efetiva do texto, temos um boxe, contendo informacdes
relevantes sobre o género, o autor e o enredo, procedimento considerado louvavel,
ja que contribui para situar o leitor ao contexto de producao do texto, pratica comum
em todos os capitulos do LD. N&o raro, os boxes de apreciacao inicial do texto
apresentam, ainda, questionamentos que instigam o leitor para as questdes de
recepcado do texto e producdo de sentido. Essas estratégias dos autores do LD
contribuem para a questdo da coeréncia, que pode ser concebida pelo plano
cognitivo do leitor. Segundo Marcuschi (2008, p. 122), “a coeréncia esta muito mais
na mente do leitor e no ponto de vista do receptor do texto que no interior das
formas textuais”, o que nos ajuda compreender que a coeréncia esta acima de

guestdes de conexdes sequenciais, somente.
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Figura 27 — Estudo do texto — Texto draméatico — Para viver juntos 9° ano, p.149
(Capitulo 5)

Estudn dn texto Responda sempre no caderno.

©@ Para entender o texto

1. Vocé leu o final da cena IV da peca. Apesar de desconhecer o inicio da
conversa entre as duas personagens, é possivel supor algumas coisas.
a) Que ligacdo parece haver entre Faustino e Maricota?
0s dois parecém ser namorados ou parecem trocar confidéncias spbre_seus sentimentos.
b) Que sentimento cada um expressa ao outro?
Maricota revela-se decepcionada, e Faustino manifesta seu desejo de ser perdoado. .
¢) Maricota parece sincera na expressao de seus sentimentos? Justifique.
Nao, Parece nao sentir a dor que menciona, pois, enquanto Faustino se ajoelha, ela ri.
2. Maricota fica assustada quando batem a porta. 2a. Mﬂ';‘i"‘-’_‘ﬂi dasala e dei-
. . oo PR ] o xa Fausting , recomen-
a) Que atitude ela toma? Essa atitude soa verossimil ao publico? EXplique. i e que v embora
b) Que explicacdo pode ser dada para essa reacdo? Nao, pois ndo & comum o
anfitrido retirar-se, aban-
3 . donand isit, -
3. Por que Faustino se esconde, fazendo-se passar pelo boneco de judas, em e douin
vez de ir embora? ol
Porque o Capitag esta 4 porta e ele nao tem como sair sem ser visto. ) . b. P"d‘_"wv ‘m"q'_"{;' vq”p
4, Ao voltar a sala, sem saber se Faustino foi embora, Maricota fica receosa. :’};‘r";;";“u“a"&osgm%a‘r‘;g’
a) Que relacionamento parece haver entre ela e o Capitdo? Justifique. sa de ter diante de si, ao
b) Por que Maricota diz ao Capitdo que estava procurando o gato? oo tempo, dois preten-
2 o entes cujos sentimentos
Para justificar o fato de estar olhando para os lados e nao dar total atencao a ele. B ; o encorata
5. Damesma forma gue oculta suas intencdes de Faustino, Maricota também o

as oculta do Capitdo. Como o publico toma conhecimento disso?

A simulagao de Maricota é percebida quando, & parte, ela diz2: “Estou arrependida de ter dado a corda a este tolo.”.

Se o publico ouve uma personagem falar algo a parte, naturalmente os de-
mais atores em cena também ouvem; no entanto, simula-se o contrario, ou
seja, que nenhuma personagem em cena ouviu. O espectador aceita essa si-
mulacido. Ha uma espécie de pacto entre atores e publico, que permite a re-
presentacio teatral.

O trecho que vocé leu esclarece a intencdo de Maricota ao manter
simultaneamente um namoro com Faustino e com o Capitdo? nao.

Recursos de representacdo na arte dramatica

Uma narrativa é composta de acgdo, personagens, tempo, espago e nar-
rador. O teatro frequentemente dispensa o narrador. De que forma esse
elemento é substituido?

As falas das personagens tém um componente importante: a entonagao.
Releia a sequéncia abaixo.

]

. Eles parecem manter um

namoro. Ele segura a mao
dela, reclama da indiferen-
¢a com que é recebido e
fala de uma carta em que
sugere que ela fuja de sua
casa para a dele.

. O narrador é substituido

pelas falas diretas das per
sonagens.

Maricota deve falar com
uma entonagdo que revele

FAUSTINO - Maricota... dissimulacio, deve refor-
MARICOTA - Fui bem desgragada em dar meu coracdo a um ingrato! S W Sum que. Sugire

2 7 ) grande dor, a0 mesmo
FAUSTINO,  enternecido — Maricota! fempo que esta pareca
MARICOTA - Se eu pudesse arrancar do peito esta paixao... muito exagerada para a

a) A fim de que o publico perceba o sentimento expresso pela personagem
Maricota, descreva como deve ser a entonagdo dessas falas.

b) No texto da peca, ha indicacdes para a entonagdo dessas quatro falas?

¢) De que forma o diretor sabe a entonacdo que deve solicitar ao ator?

d)A compreensdo que o diretor da peca tem do texto e a consequente
orientacdo que ele dd ao ator influenciam a compreensao que o publico
tem da apresentag¢do? Explique sua resposta.

situagdo.

2b. Apenas na terceira fala (ha

a rubrica "enternecido”).

2c. Com base no sentido glo

bal da peca e nas indica-
¢oes das rubricas.

2d. Sim. O publico compreen-

de a peca com base naqui
lo a que assiste, que é fruto
do trabalho do diretor e
dos atores.

@9 N3o escreva no livro.

149

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9% ano - 42%ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.149.
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Estudo do Texto

O que vemos, novamente, no subtépico “Para entender o texto”,
especificamente, questdes 1, 3, 5 e 6, € que ha uma predominancia no tipo de
exploragdo das informagdes constantes do texto. Verificamos que uma boa parte
das questbes que se volta para analise do texto se refere a exploracdo de
informacéo explicita no texto, o que para nés minimiza a possibilidade de o aluno
refletir sobre as questdes textuais. Para Beaugrande e Dressler (1997, p.170), “esse
tipo de estrutura superficial, carente de consisténcia, evidencia a influéncia que, no
processo de compreensao do texto.”

Ja as questdes 2 e 4, pag. 149, exigem do aluno que ele reflita sobre o texto,
através de expressdes a exemplo de “explique” e “justifique”. Possibilitar que o aluno
faca inferéncias, relacione partes do texto com questdes da vida social sdo sempre
uma boa estratégia de ajudar o leitor a enxergar o que nao esta expresso nas
entrelinhas escritas, mas que as experiéncias de leitor do mundo as fazem enxergatr.
Constatamos que a cada capitulo o que ocorre, ha maioria das vezes, a alteracdo na
escolha da leitura do género, mas a abordagem das atividades é sempre muito
semelhante, o que muito pouco contribui para a compreensao e interpretacdo dos
propositos comunicativos do texto. Acreditamos que a auséncia dos critérios de
textualidade, de forma mais propositiva, nas atividades que trabalham a
compreensao e a interpretacdo do texto, colabore para a artificialidade do
entendimento do que seja um texto. E Obvio que, em algumas situacées,
enxergamos a presenca da textualidade como critério para compreensdo, porém
isso acontece de forma pouco explorada no LD. E preciso compreender que
‘produzir e entender textos ndo é uma simples atividade de codificacdo e
decodificagdo, mas um complexo processo de producdo de sentido mediante
atividades inferenciais.” (MARCUSCHI, 2008, p.99). Nesse caso, o trabalho com os
critérios de textualidade colabora para um melhor desenvolvimento da competéncia
textual em qualquer um dos eixos linguisticos.

Analisando a questdo 1, vemos uma atividade que objetiva a compreenséo
de expressoes, a partir do contexto em que elas se inserem, esse trabalho permite
gue o aluno reflita acerca da adequacéo das expressdes ao contexto de uso.

Nas questdes de 1 a 4, que se organizam em torno do topico “Recursos de

representacao na arte dramatica”, ha a exploragao das caracteristicas do género. O
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plano para a compreensdo da composicdo do texto, alterna entre a retirada das
informacdes explicitas do proprio texto com as relagBes estabelecidas nos boxes
informativos.

O LD propde um trabalho com texto, a partir de uma diversidade de géneros
gue se distinguem de um capitulo para outro, porém mantém o mesmo padrao de
atividades sobre o estudo do texto, o que se configura como algo pouco inovador e
gue ndo atende, de fato, as questdes sociocomunicativas especificas para cada
género, o que pouco possibilita aos alunos compreenderem a funcédo social da

lingua em forma de textos.
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Figura 29 — O contexto de producao — Texto dramético — Para viver juntos 9°
ano, p.150 (Capitulo 5).

h;' Estudodo texto Responda sempre no caderno.

3. Dé exemplos de rubricas usadas com as funcoes a sequir.
a) Indicar gestos das personagens. |\ 'V 117 i Vel para denton,
b) lndlcar 0 que ocorre na cena.

palmas na escada”; ( / (107 linha): "Aqui aparece na porta da direita Maricota [...]".
c) In lcar a quem a personag m dll'lge sua fa la.

stino”; Cena Vi (117 linha): “Para o Capitao”.

No teatro, a entonagio é planejada a fim de produzir determinados senti-
dos. O mesmo ocorre com a expressdo corporal.

Além da interpretacio dos atores, o cendrio, o figurino, a iluminacio e a
sonoplastia sdo pensados para construir uma unidade de sentido.

4. A peca O judas em sdbado de aleluia apresenta tragos cémicos. Comprove
essa afirmacao exemphflcando a partlr do texto as segumtes ocorréncias:
a) Situagdes inverossimeis. """ e Je : e i sala quando o Capitio chega; Faustino
b) Atitudes exageradas 0 Capitdo puxar a espada para enfrentar o gato; Faustino ajoelhar-se para mostrar submissao.

c) Sltuacoes desconhecndas das personagens mas conhecndas do publlco

1 gato que miow; Maticota falar ao Capitao sobre Faustino, sem saber que es ste esta presente.

no so.

®ee 0 contexto de produgao

1. Otrecho a seguir foi extraido da cena | da peca e esclarece o contexto das
cenas que vocé leu.

CHIQUINHA — Namoras a muitos.

MARICOTA - Oh, essa é grande! Nisto justamente é que eu acho vantagem.
Ora dize-me, quem compra muitos bilhetes de loteria ndo tem
mais probabilidade de tirar a sorte grande do que aquele que s6
compra um? Nao pode do mesmo modo, nessa loteria do casa-
mento, quem tem muitos amantes ter mais probabilidade de tirar
um para marido?

Martins Pena. Comédias. Sao Paulo: WMF Martins Fontes, 2007.

a) O que esse fragmento revela a respeito da visdo que Maricota tem do
envolvimento entre um homem e uma mulher? fevela que sua prescupacin maior é se casar,

b) De que modo essa postura dialoga com o contexto socnal da época em
gue a peca foi escrlta7 fol escrita em uma époc 1o era exigéncia da socie

wde: a mulher que ndo se cas

2. No século XIX, o namoro normalmente tinha a autorlzagao dos pais e
acontecia na presenca de familiares.

a) Maricota ndo parece ter esse tipo de relacionamento com Faustino. Qual
situacdo retratada no texto comprova |sso’P ric

tar sozinhg com o Capitao, Ela e J ndo o Capjtao pergunta

ta esta sozinha em casa com Faustino

b) Como vocé supoe que essa sntuagao era vusta pelo pubhco na época em
que a peca foi escrita? rrovavelmente era vista como comica, ousada, chocante.

Na dramaturgia, o efeito cémico é muitas vezes alcangado com a repre-
sentacdo do proibido e de situacGes retratadas de modo exagerado.

3. Pecas como essa de Martins Pena tinham por objetivo divertir o publico.

a) Maricota inventa para o Capitdo que estd procurando o gato para justi-
ficar sua distracdo quando entra na sala, mas essa explicacao tem tam-
bém outra funcdo: permite que as personagens citem um item muito
lmportante para enredo. Do que se trata, nesse caso?

b) Pa'ra Justmcar a usca de Maricota por algo e para mencionar a carta,
ndo seria necessario encenar a procura do gato pelo Capitdo. Explique
a contr:bungao dessa cena para o ObjethO da peca.

sspada na mao, e também, nesse

150

Nao escreva no livio. @@

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9° ano - 42ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.150.

i para dentro, mnnnuu ; Cena V {2 linha): “Tira a barretina e a poe
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O topico “Contexto de Produgao”, questdes 1 a 3, pag.150, procura oferecer
ao leitor um curto fragmento, extraido da cena | do texto teatral em anadlise, para
reflexdo do leitor acerca do contexto de producdo do texto. A atividade faz, através
de questionamentos, referéncia a época, comportamento, valores e cultura da
sociedade. Na questéo 1, letra b, pag. 150, o questionamento realizado permite ao
aluno, através de resposta pessoal, refletir sobre principios morais e éticos impostos
pela sociedade na época de producdo do texto. Essa € uma clara questdo que
favorece aprender aspectos textuais refletindo sobre 0 momento de producéo e uso
da lingua. Ha um boxe informativo que apresenta para o leitor a finalidade comica do
texto, contudo essa comicidade ficou prejudicada em razdo da fragmentacdo do
texto. A andlise do contexto de producéo, a situacionalidade, em nosso estudo, €
realizada através do fragmento do texto para percepcdo dos valores histéricos e
sociais identificaveis na fala dos personagens.

Percebemos nas atividades propostas nesse topico que a intencdo dos
autores do LD foi a de mobilizar o conjunto dos elementos que podem influenciar a
forma de como um texto é organizado, trazendo para compreensdao dos alunos,
aspectos do mundo fisico, social e subjetivo dos personagens, bem como o
conteldo temético que contribui para o conjunto de informacdes, explicitamente,
apresentadas na fala das personagens, o que significa dizer que esta atividade
constitui-se como uma estratégia importante para o entendimento do aluno e que
pode ser facilmente identificada na questédo 3, letra b. O que, realmente, ainda, falta
€ que muitas das atividades, que se referem ao estudo do texto, sejam organizadas
de forma que possibilite ao aluno refletir sobre as questdes que influenciam o uso da
lingua, e, ndo somente dar respostas facilmente localizaveis no texto.

Em determinados contextos de producdo, a coesdo e a coeréncia
trabalham em favor do sentido do texto, o que, mais claramente, poderia ser
explorado no texto “O judas em sabado de aleluia”, pags. 146 a 148. Porém, vemos
nas questbes de analise simplificacbes a que s&o submetidas o estudo das
expressdes no texto, situacdo que nao oportuniza uma melhor compreensdo do
funcionamento do conjunto de palavras no texto.

As atividades de compreensédo deveriam superar objetivos simplistas que
buscam somente entender o texto. Os autores do LD perderam uma excelente

oportunidade de explorarem o vocabulario especifico da época como forma de
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reforcar a intencionalidade das escolhas lexicais como recurso coesivo importante
para o efeito de sentido que se pretende apresentar no texto. Segundo Beaugrande
e Dressler (1997, p. 170) “[...] ha a intengdo do produtor do texto em relagdo a
escolha dos elementos linguisticos como forma de garantir um resultado coeso e
coerente ao texto”. Essa concepgao dos autores foi reforgcada por Antunes quando

nos esclarece que,

[...] as atividades de compreensdo superariam o simples cuidado de
entender o texto, ou a semantica de seu contetdo, para atingirem 0s
propositos comunicativos com que foi posto em circulagdo. Numa
palavra, deve-se ir além do sentido para identificar também as
intencbes pretendidas pelo autor, as quais se expressam nas
palavras e em muitos outros sinais. (ANTUNES, 2009, p.59,
destaques da autora)

E importante o que autora nos pontua pelo fato de que cientes das
possibilidades para o trabalho dos elementos de textualidade num texto, tenhamos
autonomia para selecionar no LD aquilo que da conta do que seja texto e das suas
finalidades comunicativas, procurando suprir as lacunas deixadas por ele, buscando
outros métodos que possam favorecer a aprendizagem dos alunos no que diz
respeito as atividades de linguagem, a partir de textos. E preciso oportunizarmos aos
alunos que compreendam que, “‘no sentido mais amplo da palavra, a
intencionalidade se refere as modalidades tantas que os autores de textos utilizam
para que se cumpram suas intencoes” (Beaugrande e Dressler, 1997, p. 173). A
exploracdo dessas intencdes pode ocorrer desde a escolha do titulo a tematica do
texto, cabendo ao professor a melhor conducéo desse olhar analitico por parte do

aluno.
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Figura 30 — A linguagem do texto — Texto dramatico — Para viver juntos 9° ano,
p.151 (Capitulo 5)

»@® A linguagem do texto

1. Desde o século XIX, muitas expressdes coloquiais foram
criadas e outras tantas abandonadas. Explique o significa-
do das expressdes abaixo no contexto em que foram ditas.
a) “Em boas estou metido [ ] o ugestao: Onde fui me meter?

b) “O que me pilhar tem talento, porque mais tenho eu.”

Sugesiao Quem me pegar no pulo te em tulu,m) porque eu tenho mais ainda.
c) “Essa agora € melhor!"”

Sugestao; Essa é boa!

2. Releia o discurso amoroso de Faustino.

FAUSTINO  — Maricota, eis-me a teus pés! (Ajoelha-se, e
enquanto fala, Maricota ri-se, sem que ele veja.)

Necessito de toda a tua bondade para ser perdoado! 5

S

MARICOTA - Deixe-me. 2

4 a

FAUSTINO  — Queres que morra a teus pés? H

Qual é a forma de tratamento empregada pela personagem =
para dlrlglr se a Maricota? A personagem usa a forma de tratamento fu; portanto, os

verbos e ,Jnmurm 5 85130 na segunda pessoa do singular,

3. Releia, agora, dois momentos distintos do discurso do Capit&o.

CAPITAO, chegando-se para ela — Desejei ver-te, e a for-

A St 3d. Quando querem ser galanteadores com a moca,
tuna aJUd?u'me' (Pegando'/.he na mao:) Mas que os pretendentes usam uma forma de tratamen
tens? Estas receosa! Teu pai? to que insinua maior intimidade, Com isso, pro

. vavelmente querem parecer gentis, sedutores
MARIC_OTA’ receosa — Saiu. 4c, Maricota estimula a vaidade de cada um. Faz
CAPITAO — Que temes entao? Faustino supor que ela o ama perdidamente,
simulando até mesmo sofrer por isso: “Se eu

= - pudesse arrancar do peito esta paixao..."
CAPITAO/ Iargando'lhe a mao - O gato-? E por causa do Simultaneamente, faz o Capitao supor que
gato recebe-me com esta indiferenca? ela despreza Faustino e reconhece nele — o
L. Capitao — muito maior beleza: “A Faustino? (Ri
_ as gargalhadas) Eu? Amar aquele toleirio?
CAPITAO — E é também por minha causa que procura o gato? Com olhos de enchova morta, e pernas de arco
A de pipa? Estd mangando comige. Tenho melhor

MARICOTA — E, sim. B (O : e

gosto. (Otha com ternura para o Capitio.)".

CAPITAO - Essa agora é melhor! Explique-se...

a) Que forma de tratamento o Capitdo emprega quando estd .
cortejando Maricota, no primeiro trecho? o capitio trata Maricota por 1w,

b) Que forma de tratamento o Capitdo emprega quando
Maricota o trata friamente, sob o pretexto de estar pro-

Costumes

O texto que vocé
leu apresenta um cos-

curando o gato no segundo trecho? tume popular — a malhacdo do

it ra OCH, CO cebier pela conjugacao verbal (recebe-me; procura; Expli jue-se) -
[5) E qual dos dons ‘momentos a linguagem do Capitdo judas — e também revela um
insinua maior proximidade? No primeiro momento. pouco dos costumes relaciona-
: i dos ao flerte e ao namoro na
d)Qual é arelagdo entre a_forma~de tratamento empregada primeira metade do século XIX.
pelos pretendentes e a intencdo presente no discurso? Discuta com os colegas e o pro-

fessor as questées a seguir.

4. Releia as falas de Maricota no texto.
I. Que outros costumes

a) A moca emprega o mesmo artificio de linguagem que populares vocé conhece?
seus pretendentes? nao, ela os trata o tempo todo por vocé. I Eles est30 vivos em sua

b) Cite exemplos para Justlflcar sua resposta cidade ou estado?

xe 50 1 que ey estOu nestes sustos.” / “Lembra-se...” / “Recebeu minha resposta?

9) Oue outras estrateglas ela desenvolve para manter Faus- IL De que forma eles
tino e o Capitdo interessados por ela e empenhados na contribuem Ediaiinia
conquista amorosa? comunidade?

@@ Nio escreva no livro. 151

Fonte: MARCHETI; STRECKER; CLETO. Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental
— Anos Finais — 9° ano - 42ed. —S&o Paulo: SM, 2015, p.151.
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Nesse subtopico “A linguagem do texto”, questdes 1 a 4, pag. 151, ha um
trabalho sobre a adequacao vocabular, grau de informatividade e escolhas lexicais,
porém as questbes apresentam um direcionamento vago, sem nenhuma motivacao
para reflexdo do leitor. A questdo 1 trabalha com a significacdo das expressoes
utilizadas no século XIX, fazendo parametro com a significacdo provocada
atualmente, mas ndo ha, de forma explicita, uma provocacédo direta de como a
lingua varia com/no tempo. A questdo em andlise poderia, ainda, trazer
guestionamentos sobre o0 que teria provocado a mudanca na forma de expresséo e,
também, falar da influéncia da contexto situacional como fator preponderante para
mudancas de comportamento e uso da linguagem, uma vez que, segundo Marcuschi
(2008, p. 128), “a situacionalidade ndo so serve para interpretar e relacionar o texto
ao seu contexto interpretativo, mas também para orientar a propria produgao”.

A questdo 2 desenvolve um Uunico questionamento sobre a forma de

tratamento empregada pela personagem, sem propor nenhuma reflexdo sobre as
guestdes que justifiquem o uso e a escolha do pronome. Conforme Antunes (2010,
p. 61) ndo se deve “recorrer a analise, simplesmente, para identificar a classe ou a
categoria gramatical das unidades”, porque procedimentos como esses favorecem o
ensino da lingua de forma reducionista. Na questdo 3 e 4, as atividades tém como
foco a escolha da linguagem, especificamente, a forma de tratamento entre os
personagens, uma excelente oportunidade para o trabalho da intencionalidade do
discurso, porém essa andlise foi sugerida num Unico momento, estabelecida na
questao 3, letra “d”, a qual solicita que o aluno relacione as formas de tratamento
utilizadas pelas personagens e a intencao do discurso do autor. Marcuschi (2008,
p.127) pontua que “com base na intencionalidade, costuma-se dizer que um ato de
fala, um enunciado, um texto sdo produzidos com um objetivo, uma finalidade que
deve ser captada pelo leitor”. Além das pistas textuais oferecidas pelo autor do texto,
€ necessario que as atividades que se organizam para estudar o texto, possibilitem a
exploracéo dessas habilidades no leitor.

As atividades do subtdpico “A linguagem do Texto” constituem como uma
excelente oportunidade para exploragcdo dos recursos coesivos e as escolhas

lexicais, responsaveis pela manutencédo da tematica e coeréncia textual.
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5.4. Reflexdo sobre as analises

Quanto a selecdo de textos analisados no LDP, podemos considera-los de
grande pertinéncia em relacdo ao ano/série de aprendizagem. Contudo, foi possivel
percebermos que depois da divulgacdo dos PCN sobre a importancia dos géneros
textuais para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos, ha nos
autores do LD uma preocupacdo clara com a quantidade de géneros textuais
ofertados, o que nem sempre esta relacionada a proposicdo de uma exploracéo
gualitativa dos aspectos textuais. Numa ultima reflexdo acerca da importancia dos
critérios de textualidade como forma de acesso a compreensdo do texto é preciso,
mais uma vez, ressalvar que tudo que contribui para construcdo de um texto €
importante para o0 conjunto de conhecimentos do receptor e atuam,
significativamente, para a construcdo do sentido final do texto. Sobre esse aspecto

Antunes nos coloca que

A compreensdo de todos esses pontos — que constituem a dimensao
global do texto — representa uma condi¢do fundamental para que se
empreenda a atividade de analisar a linguagem, em todas as suas
manifestacdes concretas. Tudo no texto vai dar ao global. L4 é que
todos os sentidos se justificam. (ANTUNES, 2010, p.78)

O nosso estudo busca, justamente, os sentidos que as atividades de estudo
do texto no LD ajudam o aluno-leitor a construir. Por essa razdo, enxergamos no
estudo do texto, através dos critérios de textualidade, uma oportunidade de analisar
o texto em todos 0s seus aspectos: lingua, cognicao, processamento e sociedade, o
gue seria adequado ao nosso entendimento um conceito de texto possivel de ser
construido pelos alunos do nono ano do ensino fundamental.

Os critérios propostos por Beaugrande e Dressler (1997) sdo: coesao,
coeréncia, intencionalidade, aceitabilidade, informatividade, situacionalidade e
intertextualidade, que por nés foram aceitos e compreendidos como critérios de
acesso a boa formacao textual e que dao conta de podermos conceber o texto como
evento comunicativo.

Apesar de estarmos voltados para a teoria do conceito de texto de
Beaugrande e Dressler (1997), na nossa analise, sentimos a necessidade de

estabelecermos uma dialogicidade com Marcuschi (2008) por ser este o tedrico
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brasileiro que tdo bem se apropriou e divulgou as teorias da Linguistica Textual aqui
no Brasil, e, também, Antunes (2010) por ter uma vasta obra dedicada as questbes
do ensino a partir de textos, fazendo-nos sugestdes de como melhorar sempre e por
ter aderido aos critérios de textualidade como possibilidade de um trabalho eficaz
com as questdes textuais.

Verificamos em nossa andlise que o LD, em algumas situa¢cdes, mesmo que
de forma mais simplificada, trabalha com os critérios, mas ndo de forma téo
propositiva quanto poderia, a exemplo, da exploracdo da opinido do estudante,
refletida sob os aspectos de uso e aplicacdo da lingua de modo eficaz, pois ndo
identificamos nas atividades uma verdadeira oportunidade do aluno ler, interpretar,
analisar, pensar sobre a linguagem, refletir sobre o uso da lingua. O que
encontramos, na verdade, na maior parte da analise, foram atividades ilustrativas
para o entendimento do texto, o que significa muito pouco para as habilidades
textuais que o trabalho da textualidade se propde a construir. Nao queremos
desmerecer as atividades do livro para o cumprimento de outras habilidades leitoras,
e, sim, dizer que a textualidade poderia ser mais propositiva para exploracao textual.

Para Antunes,

No ensino da lingua o apelo maior deve ser orientado para
descoberta e a compreensdo dos sentidos, das intengbes e da
funcdo com que as coisas sdo ditas. O fundamental, portanto, é
perceber a funcdo pretendida para cada uso, para cada escolha. Em
tudo que dizemos, como se sabe, as escolhas ndo sao aleatérias.
(ANTUNES, 2010, p.59) [destaques da autora]

Levando em consideracdo as palavras da autora, mais uma vez, de forma
enfatica, defendemos que o trabalho desenvolvido pelo LDP em relagdo ao estudo
do texto, deve ser um trabalho que possibilite uma ampliagcdo da competéncia textual
e comunicativa dos alunos.

Percebemos no decorrer deste estudo, que o ensino através dos géneros
textuais € a principal perspectiva apontada no livro, mas essa preocupagao que
existe em oferecer uma diversidade consideravel de géneros nesses materiais
didaticos tem deixado a desejar em relagdo ao trabalho com a materialidade do
texto. O enfoque ndo deveria ser a quantidade de géneros que se oferece para o

estudo da lingua, mas a qualidade do trabalho que pode se propor para



129

compreensao dos sentidos do texto, o que seria de fundamental importancia para o
processo de ensino-aprendizado da lingua,

O nosso proposito ndo é o de apontar o LD em anélise como inadequado ou
contestar a aprovacao de sua qualidade pelo PNLD. Ao contrario disso, olhamos
para o LD com olhos de pesquisadoras que buscam intervir no ensino por meio da
analise propositiva de materiais didaticos e que possam servir de aparato tedrico e
pratico para o trabalho do professor na sala de aula. Essa € uma responsabilidade
gue assumimos ao ingressar no Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS e
gue, também, deve ser uma responsabilidade dos professores para que possam
dispor de recursos didaticos com autonomia. Estamos cientes de que nenhum
material seria completo, mas evitar um trabalho superficial das materialidades
textuais é nossa obrigacdo, por essa razdo, enquanto professores da educacéo
basica, devemos analisar bem os materiais escolhidos para serem objetos de estudo
da lingua nas aulas de portugués.

Ainda, vale lembrar que o livro didatico tem um papel de suma importancia na
disseminacdo e legitimacdo dos sentidos e valores veiculados por textos de
circulacao sociais. Assim, pretendemos, nesse trabalho, apresentar consideracgoes,
através das analises, que possam oportunizar ao professor de lingua, uma maior
reflexdo das atividades textuais do livro didatico.

Na secdo a seguir, desenvolvemos uma oficina pedagdgica como alternativa

para o trabalho do professor em relagéo aos critérios de textualidade.
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6. PROJETO DIDATICO: OFICINA DE TEXTO COMO PROPOSTA DE
INTERVENCAO PARA O TRABALHO COM OS CRITERIOS DE TEXTUALIDADE
NA SALA DE AULA

Apresentamos a seguir a nossa proposta interventiva que tem como objetivo
proporcionar ao professor um trabalho baseado nos postulados tedricos da
Linguistica Textual, especificamente, os critérios de textualidade apresentados por
Beaugrande e Dressler por acreditarmos que esses critérios dao conta da producao
de sentido do estudo do texto, pelo texto e para o texto. A proposta, em forma de
oficina pedagdgica, deverd ser desenvolvida no 9° ano, série final do Ensino
Fundamental, considerando que esta foi a série do livro analisado.

As oficinas visam oportunizar ao professor acdo e reflexdo na aplicacdo de
cada aula, numa mistura de teoria e pratica para que os alunos experienciem uma
aprendizagem desprendida dos modelos padronizados propostos pelo  Livro
Didatico.

Assim, a proposta de intervencdo trazida € baseada numa sequéncia de

atividades que privilegiam o estudo dos critérios de textualidade nos textos.

Oficinas pedagodgicas

O trabalho com oficina pedagdgica oportuniza uma dinamiza¢do metodoldgica
gue favorece a aprendizagem dos estudantes, visto que a oficina articula
conhecimentos tedricos e praticos para construcdo e apropriacdo de saberes de
forma participativa, questionadora e, sobretudo, com base em situagdes reais.

Articular aspectos tedricos e praticos, no fazer pedagdgico, constitui-se como
algo distante na pratica cotidiana da escola, contudo a “oficina € uma forma de
construir conhecimento, com énfase na acdo, sem perder de vista, porém, a base
teodrica” (PAVIANI; FONTANA, 2009, p.78).

A oficina € uma excelente atividade estratégica de reflexdo e acdo, a qual se
pretende superar a separacdo que existe entre teoria e pratica, conhecimento e
trabalho, e, educacédo e vida. Nesse sentido, acreditamos que tal metodologia
permite um verdadeiro “pensar e repensar’ da pratica cotidiana, enriquecendo o

processo de construgédo de conhecimento, uma vez que parte da interacao de



131

diferentes olhares que fortalecem e direcionam a reflexdo de nossas acoes. As

autoras Paviani e Fontana enfatizam que,

A articulacdo entre teoria e préatica € sempre um desafio, ndo apenas
na area da educacdo. Entre pensar e fazer algo, ha uma grande
distancia que, no entanto, pode ser vencida. Um dos caminhos

7

possiveis para a superacdo dessa situacdo € a construcdo de
estratégias de integracdo entre pressupostos tedricos e préticas, o
gue, fundamentalmente, caracteriza as oficinas pedagdgicas.
(PAVIANI; FONTANA, 2009, p.78)

Em conformidade com a afirmacdo das autoras, é possivel, ainda,
ressalvarmos que as oficinas caracterizam-se como momento pedagdgico de suma
relevancia para que tenhamos a integracdo entre acao/reflexdo - pratica/teoria,
fatores possibilitadores da “apropriagdo, construcéo e produgcao de conhecimentos”
(PAVIANI; FONTANA, 2009, p.78). A articulagcdo dos campos integradores da oficina
esta sintetizada logo abaixo:
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Figura 31: Sintese dos campos integradores da oficina pedagodgica

%
@O

Fonte: Dados da pesquisa

A oficina constitui-se como uma escola do saber que integra, além da acéao, a
reflexdo, e também, o bindmio teoria e pratica, porque ela possibilita para os
professores a reflexdo de sua pratica cotidiana, uma vez que o trabalho com as
oficinas visa dar sequéncia a formacdo do professor possibilitando que ele se
atualize, adquira novos conhecimentos ou revise questdes que poderdo ser
aplicadas no cotidiano escolar. Os alunos, por sua vez, podem, atraves das oficinas,
aplicar a teoria estudada na pratica de atividades que consolidem os conhecimentos
adquiridos.

Podemos perceber que a realizacdo de oficinas favorece oportunidade de
(re)construcdo de conceitos (teoria), posturas (pratica) e solugbes (acdo) diante da
realidade que se apresenta e exigindo sempre uma analise (reflexdo) do cotidiano
dos estudantes, com intuito de melhorar a conducédo do trabalho pedagdgico do
professor, e, consequentemente, assegurar uma aprendizagem significativa. Toda a

motivacao para necessidade de aprender centra-se no estudante, ou seja, nos
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conhecimentos prévios que eles ja detém, suas necessidades, inquietacdes,
interesses, posicionamentos, etc., que vao sendo apresentados por eles ao longo da
oficina. Aos professores, cabem organizar, acompanhar e avaliar as oficinas como
forma de garantir o bom resultado das acdes. Acerca disso, Paviani e Fontana
(2009, p.79) destacam,

O professor ou coordenador da oficina ndo ensina o que sabe, mas
vai oportunizar 0 que 0s participantes necessitam saber, sendo,
portanto, uma abordagem centrada no aprendiz e na aprendizagem e
ndo no professor. Desse modo, a construcdo de saberes e as acdes
relacionadas decorrem, principalmente, do conhecimento prévio, das
habilidades, dos interesses, das necessidades, dos valores e
julgamentos dos participantes.

Mesmo que essa situacdo de aprendizagem seja centrada no estudante, a
troca de saberes se faz, constantemente, durante a oficina, como um processo
(crijativo de apropriacdo e transformacdo da realidade vivenciada. Toda a
organizacdo metodoldgica da oficina deve atender, basicamente, a duas finalidades:
a primeira é a “articulagdo de conceitos, pressupostos e nocdes com acgdes
concretas vivenciadas pelo participante ou aprendiz” (PAVIANI; FONTANA, 2009,
p.78). Ja a segunda é a “vivéncia e execugdao de tarefas em equipe, isto é,
apropriacao ou construcao coletiva de saberes” (PAVIANI; FONTANA, 2009, p.78).

Convictas de que a sala de aula ainda € um espaco de interacdo e construcdo
do conhecimento, pois é a partir desse contexto que os estudantes se constroem e
(re)constroem-se com o0 outro, numa dinamica interativa pela busca do
conhecimento, € que elencamos a proposta da oficina pedagdgica como projeto de
intervencdo para o ensino e aprendizagem do conceito de texto nas aulas de Lingua
Portuguesa. A escolha dessa estratégia metodoldgica se justifica porque as oficinas
pedagdgicas geram oportunidade de melhorar habilidades voltadas a criagdo e
difusdo de instrumentos didaticos e pedagogicos, possibilitando ao professor (re)
inventar a sua realidade em sala de aula.

Diante dessa proposta, montaremos uma Oficina de Texto que visa trabalhar
a teoria do texto, baseados nos critérios de textualidade apresentados por

Beaugrande e Dressler (1981).
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Oficinas de Texto — Apresentacao

Tendo a oficina pedagogica como um conjunto de acdes encadeadas, que
objetivam ensinar os estudantes a construirem conhecimento e, a0 mesmo tempo,
possibilitar uma aprendizagem, a partir de situacdes concretas e significativas, é que
desenvolvemos como proposta de intervencao, oficinas para o trabalho do conceito
de texto desenvolvido pela Linguistica Textual.

A escolha por esse tipo de acdo pedagdgica justifica-se pelo fato de
podermos articular teoria e pratica num trabalho que se constituird de um processo
colaborativo, dindmico e interativo entre professor e aluno.

Para o desenvolvimento da nossa oficina, pensamos em 04 (quatro) passos
basicos para sua formacéo, a saber:

e mobilizacdo do conhecimento prévio que o estudante ja detém acerca do
conceito de texto;

e compreensao do que seja texto, a partir dos critérios de textualidade;

e atuacao na resolucédo de situacdes reais propostas por textos, previamente,
selecionados;

e aplicacdo dos conhecimentos novos (acerca dos critérios de textualidade) nas
diversas situacdes requeridas para analise dos textos.

As oficinas pedagdgicas foram pensadas e planejadas, a partir dos objetivos
gue pretendemos alcancar acerca do ensino e aprendizagem do conceito de texto a
luz das teorias da Linguistica Textual; as atividades oficineiras serdo organizadas
partindo sempre dos conhecimentos prévios do estudante acerca dos conceitos de
texto. Vale ressaltar ainda, que, como todo planejamento, este podera ser
flexibilizado, a fim de atender as necessidades apresentadas pelos estudantes no
decorrer da vivéncia das oficinas.

As discussOes ocorrerdo oralmente, porém cada aluno devera escrever suas
conclusdes ao final de cada oficina, a fim de melhor sistematizar os conhecimentos
construidos ao longo dela. O estudante sera levado “a vivenciar situagcées concretas
e significativas, baseada no tripé: sentir-pensar-agir, com objetivos pedagdgicos”
(PAVIANI; FONTANA, 2009, p.78).
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A proposta é a de oferecer oito, distribuidas semanalmente, com duracédo de
duas horas-aula cada, totalizando dezesseis horas-aula, que serdo organizadas de
modo a contemplar as principais teorias que envolvem o trabalho com textos,
especificamente, os critérios de textualidade. Salientamos que nossa intencéo é que
as oficinas possam ser aplicadas, preferencialmente, de forma sequencial, mas néo
vemos impedimento caso o professor queira trabalhar apenas este ou aquele
aspecto textual, por isso cada oficina, embora relacionada com as questdes textuais,
nao esta em relagao de “dependéncia” com as demais, podendo ser trabalhada de
acordo com a necessidade do professor, do seu planejamento pedagdgico, ou ainda
para reforgar algum aspecto textual que se entenda importante trabalhar com os
alunos.

Os objetivos da Oficina de Texto correspondem a descricdo dos
desempenhos/acbes a serem desenvolvidas pelos participantes ao longo da
realizacdo de cada atividade proposta, trazendo como objetivo geral a oferta das
condicbes de aprendizagem acerca de uma das teorias que subjaz o conceito de
texto, ou seja, oferecer oficinas pedagdgicas como instrumento de aprendizagem
cientifica. Para isso pensamos, mais especificamente, em: envolver os estudantes
em situacdes concretas de andlise de textos propostos pelo livro didatico entre
outros extraidos de outras fontes; desenvolver estratégias de leitura e analise para
compreensao do conceito de texto; mobilizar o conhecimento prévio que o estudante
ja detém acerca do conceito se texto; sistematizar e aprofundar as reflexdes sobre
os critérios de textualidade.

Nestas oficinas as atividades serdo desenvolvidas, tendo como base teorica
0os estudos de Beaugrande e Dressler (1997), Marcuschi (2008), Koch (2004)
autores que apontam o termo textualidade como conjunto de caracteristicas
necessarias para que um texto seja considerado texto e ndo apenas um amontoado
de frases.

Ja a textualizacdo sera considerada por eles como o0s principios constitutivos
da textualidade, necessarios para o efeito eficaz da compreensao do texto, e por que
nao dizer como parte do conhecimento textual das pessoas. Os critérios aos quais
nos referimos aqui s&o: coeréncia, coesdo, intencionalidade, aceitabilidade,
situacionalidade, informatividade e intertextualidade. Nestas oficinas, os alunos

serdo levados a compreender todos 0s elementos necessarios que dao significacao
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ao texto bem como as questdes pertinentes a sua elaboracdo e seu processamento.
Abordaremos de forma pragmatica os critérios de textualidade, além de questdes
relacionadas aos hipertextos, ainda que brevemente.

Esclarecemos que a idealizacdo dessas oficinas tem como objetivo chamar a
atencdo dos alunos para as diversas esferas do conhecimento envolvidas nos
estudos textuais. Salientamos, ainda, que devido & complexidade dos diversos
fatores necessarios a producao e processamento textual elencaremos alguns que, o0
nosso ver, estdo em consonancia com nossa pesquisa. Sabemos que outras
guestdes pertinentes no trabalho com textos (como a progressdo textual, a
referenciacdo, entre outros), mas diante da natureza do nosso trabalho, n&o
disporemos de tempo para abordar todas as nuances envolvidas na produgédo dos
textos. Esperamos, dessa forma, agucar a curiosidade dos alunos para que possam,

eles mesmos, galgar outros niveis de conhecimentos nos estudos textuais.

Organizacao das Oficinas

A seguir faremos a descricdo das atividades que elencamos para o trabalho
em cada oficina. Ressaltamos que estas oficinas servirdo sempre como marco inicial
com as quais, pretendemos auxiliar os(as) professores(as) na construcdo de

conhecimentos acerta da Linguistica Textual, que possam ser trabalhados em sala.

Oficina 01: O que é texto?

Nesta oficina levaremos em consideracdo o conhecimento prévio dos alunos
acerca do que eles entendem por texto. Inicialmente formaremos pequenos grupos
compostos de quatro alunos para que juntos eles respondam aos seguintes

guestionamentos:

1 — Para voceés, o que é um texto?
2 - O que é preciso para identificar o que é e o que ndo € um texto?

3 - Uma frase pode ser considerada texto?
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A partir das respostas que forem dadas pelos alunos, haverd uma
catalogacao, em cartazes, do conceito de texto por eles formulado. Em seguida, eles
serdo orientados a procurar no dicionario o significado da palavra texto, a fim de
confrontarem o significado da palavra com as previsdes realizadas anteriormente.
Por oportuno, os estudantes serdo convidados a fazer reflexdes acerca do
significado de texto que o dicionario apresenta e se este significado engloba tudo o
gue se acredita ser texto.

Para situarmos as primeiras analises apresentaremos aos alunos as

seguintes discussoes:

1 — %...) produzir um texto assemelha-se a jogar um jogo. Antes de um jogo, temos
um conjunto de regras (que podem ser elasticas como no futebol ou rigidas como no
xadrez), um espaco de manobra (a quadra, o campo, o tabuleiro, a mesa) e uma
série de atores (os jogadores), cada qual com seus papéis e funcdes (que podem
ser bastante variaveis, se for um futebol, um basquete, um xadrez etc.). Mas o jogo
s6 se da no decorrer do jogo. Para que o jogo ocorra, todos devem colaborar. Se
sdo dois times (como no futebol) ou dois individuos (como no xadrez e na
conversacao dialogal), cada um tera sua posicdo particular. Embora cada qual
gueira vencer, todos devem jogar 0 mesmo jogo, pois, do contrario, ndo havera jogo
algum. Para que um venca, devem ser respeitadas as mesmas regras. Nao adianta
reunir dois times num campo e um querer jogar vOlei e outro querer basquete.
Ambos devem jogar ou basquete ou volei. Assim se da com os textos. Produtores e
receptores de texto (ouvinte, leitor - falante/escritor) todos devem colaborar para um
mesmo fim e dentro de um conjunto de normas iguais. Os falantes/escritores da
lingua, ao produzirem textos, estdo enunciando contetdos e sugerindo sentidos que
devem ser construidos, inferidos, determinados mutuamente. A producdo textual,
assim como um jogo coletivo, ndo é uma atividade unilateral. Envolve decisdes
conjuntas. Isso caracteriza de maneira bastante essencial a produc¢éo textual como
uma atividade sociointerativa” (MARCUSCHI, 2008, p. 77).

2 — O texto € um evento comunicativo que ocorre de maneira social e cognitiva.
(ANTUNES, 2010).

3 — O texto € o lugar da interacdo entre sujeitos. (KOCH, 2003).

Com estas atividades pretendemos analisar o que os alunos ja sabem sobre
0s textos e comparar as ideias dos alunos as citagcbes dos teoricos acima

mencionados buscando uma convergéncia entre as ideias do que é um texto. Para
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consolidar as observagfes apresentadas exibiremos ainda (através de slaides em

um Datashow) os seguintes textos!?, seguidos dos respectivos questionamentos:

Texto 1

Tradutor

Japonés Portugués Inglés Detectar idioma -~ -

HRBRERBEICHIEABATIETT, g

Fhicbhhbsd, W OHMDBERBIHEEES
EEHN-TVWET, O hEHEFEPLD ADWVELE
AIEEEROMBRYVERRGEICEITFTVWET,

BBHBF1850FRIC, BEEEBELHSOKENSH
HIBrHICERSNE L, 1990FKLE, &
‘%liiﬁﬁfbéh‘ REODEICEDE LT

A — O texto 1 &€ um texto?

B — Vocé consegue ler o texto 1? Por qué?

C — Em que tipo de texto (ou género) se enquadra o texto 1?

D — As observacgfes a que chegamos com a discussao sobre o que é um

texto podem ser aplicadas ao texto 1? Explique:

Esperamos que os alunos cheguem a conclusdo de que ndo podemos ler o
texto 1, que ele ndo significa para nossa lingua e para nossa cultura, ndo podendo,
portanto, ser classificado para ndés como texto, ainda que o seja em outro idioma —
no caso o japonés. Esperamos levantar a discussdo de que simbolos, palavras ou
frases que ndo fazem sentido, que ndo provocam interacdo entre os interlocutores
nao podem ser considerados como texto. A seguir exibiremos outro exemplo a ser

trabalhado com os alunos:

1De acordo com imagem disponivel em < https://goo.gl/HwHrFk > Acesso em 01/06/2018.
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Texto 2

Desativar tradugo instantanea O

Portugués Japonés Inglés - =

Odaiba & um grande ilha artificial na baia de Téquio.

Mo entanto, uma série de rotas de trem est8o conectados com Odaiba. Linha de
Yurikamome & Rinkai ter ligado a Odaiba na estagao de Shinjuku de Toguio e
Estacdo de Shibuya.

Odaiba na década de 1850, tem sido a construgdo, a fim de defender o Jap&o do
ataque do mar. Desde os anos 1990, Odaiba foi modemnizado, tornou-se a figura
atual.

0O ¥ < # Sugerir uma edigio

A — O texto 2 é um texto?

B — Vocé consegue ler o texto 2? Por qué?

C — Em que tipo de texto (ou género) se enquadra o texto 2?

D — As observacdes a que chegamos com a discusséo sobre o que é um

texto podem ser aplicadas ao texto 2? Explique:

Agora, trabalhando o mesmo texto em nossa lingua, esperamos que 0sS
alunos identifiguem no excerto, além das respostas dadas para as questdes acima,
as observacdes a que chegaram no inicio da discusséo dessa oficina.

Esperamos que tais discussdes possam auxiliar os alunos na percepc¢ao, néo
apenas “do que é um texto”, mas também possam agucar a curiosidade dos alunos

para 0s passos seguintes das proximas oficinas.
Oficina 2: A coeséao
Para Beaugrande e Dressler (1997) a coesao € o elemento que estabelece as
possiveis conexfes de sentido na superficie do texto. Diante do exposto,
convidaremos os alunos a analisar os seguintes enunciados, bem como a responder

as seguintes indagagoes:

Etapa 1 - Analise e responda:
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Maria gosta de chocolate. Luiz dorme cedo. Juliana baguncou a casa.

(Fonte: a autora)

A — O trecho acima pode ser considerado um texto?
B — Ele tem significado completo ou € um amontoado de sentenc¢as?

Explique:

Depois das discussdes anteriores, vejamos a etapa seguinte, com ela
esperamos chamar a atencdo para 0s aspectos relacionados a coesdo que

fundamentem nosso estudo.

Etapa 2 - Analise e responda:

Maria gosta de chocolate. Luiz dorme cedo. Juliana bagung¢ou a casa.
Cada um dos meus irmaos tem suas manias!
(Fonte: a autora)

A — O trecho acima pode ser considerado um texto?
B — Ele tem significado completo ou € um amontoado de sentencas?
Explique:

C — O que mudou em relacdo a analise anterior?

Com as duas etapas anteriores esperamos que 0s alunos percebam que os
textos ndo apenas necessitam de elementos coesivos, como construam uma Nnogao
de coesao que se aproxime do postulado de Beaugrande e Dressler (1997).

Na sequéncia apresentaremos um trecho do texto Elas estdo por toda parte,
retirado do livro “Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental — Anos
Finais — 9° ano, 2015, p. 114”. Neste trecho retiramos algumas palavras
responsaveis pela coesdo das sentencas e as apresentaremos em um quadro
separado. Solicitaremos aos alunos que eles reescrevam as palavras retiradas ao

seu devido lugar para dar sentido ao texto.
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Texto 1

Elas estao por toda parte

As bactérias dominaram a Terra bilhbes de anos
provocaram____ consideradas incuraveis o desenvolvimento dos
antibiéticos, no século XX. __ a vitéria da humanidade ____ esté
completa: parte desses microrganismos € resistente aos medicamentos
e a preocupacao das autoridades de saude em todo o mundo.

Conseguiremos deter contraofensiva silenciosa?

até - por — ndo - Mas - e - doencas - ja — essa - desperta

Na realizacdo da atividade proposta acima, € importante que o professor leia,
junto com os alunos o texto 1 antes e depois da resolucdo da questdo proposta,
mostrando que sem as palavras retiradas ficaria dificil compreender seu sentido
porque a coesao entre as sentencas foi prejudicada com a retirada de palavras
(preposicdes, conjuncdes, substantivo, verbo e advérbio). Dessa forma, esperamos
que os alunos compreendam que todas as palavras devem “funcionar” para dar
sentido ao texto.

Estas atividades, esperamos, devem promover o entendimento de que a
coesao textual é “(...) a forma como os elementos linguisticos presentes na
superficie textual se interligam, se interconectam” (KOCH, 2004, p. 35) para que se
forme um “tecido”, ou seja, uma unidade de significado que seja mais abrangente
gue a frase.

Na sequéncia apresentaremos outro texto com o intuito de trabalhar mais um
aspecto ligado a coesdo. Vejamos:

Texto 2

CIRCUITO FECHADO

Chinelo, vaso, descarga. Pia, sabonete. Agua. Escova, creme dental, agua,
espuma, creme de barbear, pincel, espuma, gilete, 4gua, cortina, sabonete,
agua fria, dgua quente, toalha. Creme para cabelo, pente. Cueca, camisa,
abotoadura, calgca, meias, sapatos, gravata, palet6. Carteira, niqueis,
documentos, caneta, chaves, lenco, relégio. Jornal. Mesa, cadeiras, Xicara e
pires, prato, bule, talheres, guardanapo. Quadros. Pasta, carro. Mesa e
poltrona, cadeira, papéis, telefone, agenda, copo com lapis, canetas, bloco de
notas, espatula, pastas, caixas de entrada, de saida, vaso com plantas,



142

guadros, papéis, telefone. Bandeja, xicara pequena. Papéis, telefone,
relatérios, cartas, notas, vale, cheques, memorando, bilhetes, telefone, papéis.
Relbgio, mesa, cavalete, cadeiras, esbocos de anuncios, fotos, bloco de papel,
caneta, projetor de filmes, xicara, cartaz, lapis, cigarro, fésforo, quadro-negro,
giz, papel. Mictério, pia, agua. Taxi. Mesa, toalha, cadeira, copo, pratos,
talheres, garrafa, guardanapo, xicara. Escova de dentes, pasta, agua. Mesa e
poltrona, papéis, telefone, revista, copo de papel, telefone interno, externo,
papéis, prova de anuncio, caneta e papel, telefone, papéis, prova de anuncio,
caneta e papel, relégio, papel, pasta, cigarro, fosforo, papel e caneta. Carro.
Palet6, gravata. Poltrona, copo, revista. Quadros. Mesas, cadeiras, prato,
talheres, copos, guardanapos. Xicaras. Poltrona, livro. Televisor, poltrona.
Abotoaduras, camisa, sapatos, meias, cal¢a, cueca, pijama, chinelos. Vaso,
descarga, pia, agua, escova, creme dental, espuma, agua. Chinelos. Coberta,
cama, travesseiro.

(RICARDO RAMOS, 1978)

Depois da leitura do texto 2 o professor deve questionar os alunos:

A — O texto lido possui ligacdo entre as sentengas?
B — Podemos entender o texto 2? Do que ele trata?
C — Que conhecimentos utilizamos para preencher a falta de palavras

(conectivos, adjetivos, verbos, etc.) no texto 2?

Esperamos, com a atividade anterior que o0s alunos percebam que o0s
conhecimentos podem ser inferidos do texto porque “ele descreve cenas que nos
sdo familiares em nosso dia-a-dia” (MARCUSCHI, 2008, 105). Para corroborar com
essa analise, trazemos ainda as observacdes de Koch (2004, p. 46), ao discutir que
“a coeréncia se constréi por meio de processo cognitivos operantes na mente dos
usuarios, desencadeados pelo texto e seu contexto, razdo pela qual a auséncia de
elementos coesivos ndo €, necessariamente, um obstaculo” para o entendimento do
texto.

Com as trés atividades anteriores pretendemos exemplificar que diversos
fatores sdo responsaveis pela atribuicdo da coesdo em um texto. Consolidamos

nossa opinido em consonancia com as ideias de Marcuschi, a saber:

Ha, pois, certos fendmenos sintaticos que se formam ou se dao
na relacdo entre os enunciados (relagdes inter-sentenciais) que
independem da correcéo individual de cada um dos enunciados
em si. Esse tipo de dependéncia que se cria nas séries de
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sequéncias a que chamamos textos vai permitir e exigir novos
padrbes frasais, de modo que as proprias nocdes de corretude,
incorretude e aceitabilidade, entre outras, tém que ser revistas.
(MARCUSCHI, 2008, p. 119)

Como ja exposto, destacamos que os trabalhos com essas oficinas tém a
intencao de iniciar discussdes a respeito de “mecanismos” que sejam responsaveis
pela textualizacdo. N&ao temos, portanto, a intencdo de englobar todos os aspectos
referentes a coeséao, por exemplo, porque este trabalho por si s, demandaria outros
diversos estudos relacionados as questdes textuais. Esperamos, contudo, que 0s
alunos atentem para a questdo da coesdo além de apresentar algumas formas de

como ela pode ocorrer nos textos.

Oficina 3: A coeréncia

Na visdo de Beaugrande e Dressler (1997), a coeréncia € o que regula a
interacdo dos componentes utilizados no mundo textual para a criacdo de sentido.
Marcuschi (2008, p. 119) explica a coeréncia como sendo a “(...) continuidade
baseada no sentido”. Para destacar essa continuidade Marcuschi (2008) mostra que
a relacdo de coeréncia em um texto ndo deve situar-se apenas nas propriedades
lexicais ou gramaticais de um texto, sendo necessaria também a mobilizacdo de
conhecimentos cognitivos e interacionais para que se trabalhe (entenda) a coeréncia
em um dado texto. Diante do exposto, propomos a realizacdo das atividades a

seqguir:
Texto 112

Fui a praia me bronzear porgque estava nevando e, quando isso ocorre, 0
calor aumenta, o que faz com que sintamos frio.

Depois de ler o texto 1, responda:

A — Ha alguma palavra que vocé ndo conheca no texto?
B — O texto possui coeréncia? Explique:

C — Como vocé definiria o que é coeréncia textual?

2Djsponivel em < https://goo.gl/aEoksw > Acesso em 28/05/2018.
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Com a realizacao dessa atividade, pretendemos chamar a atencdo dos alunos
para o fator de que todos os textos necessitam possuir coeréncia. Esperamos
destacar, juntamente com as ideias de Marcuschi (2008) que apenas o
conhecimento do Iéxico ou da gramatica ndo sao suficientes para atribuir coeréncia
a um enunciado, uma vez que os conhecimentos cognitivos também devem ser
mobilizados para o entendimento (ou n&o) do texto.

Esperamos que os alunos identifiguem as incoeréncias apresentadas no
excerto, uma vez que € de conhecimento geral que, para se bronzear necessita-se
de sol e se esta nevando o ato de bronzear-se seria impossivel (em meios naturais),
assim como o fato de o calor aumentar. Além disso, esperamos que 0s alunos
identifiquem que o que ocasiona o frio ndo € o aumento de calor. Todos o0s
conhecimentos empregados na interpretacdo do texto 1 devem apontar para a falta

de coeréncia nesse exemplo.

Na sequéncia, o professor apresentara aos alunos o texto a seguir:

Texto 213

Subi a porta e fechei a escada.
Tirei minhas oracdes e recitei meus sapatos.
Desliguei a cama e deitei-me na luz.

Tudo porque
Ele me deu um beijo de boa noite.

(Fonte: autor anbnimo)

Depois de ler o texto 2, responda:

A — Ha alguma palavra que vocé nao conhecga no texto?
B — O texto possui coeréncia? Explique:

C — Como vocé definiria, agora, o que é coeréncia textual?

13 Texto retirado do livro de Irandé Antunes. Lutar com palavras — coes3o e coeréncia. S50 Paulo: Parabola,

2005. p. 174.
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Esperamos que os alunos identifiquem que apesar de as sentencas
parecerem sem sentido no texto 2, elas sao justificaveis pelo fato de o enunciador
ter sido beijado, o que ocasionaria certa confusao nas a¢cdes do mesmo. Esperamos
também que os alunos identifiquem uma possivel relacdo sentimental que ocasionou
toda a confusdo descrita no texto 2. A partir da analise dos dois textos anteriores,
esperamos que os alunos construam o conceito de coeréncia textual de acordo com
0s postulados de Beaugrande e Dressler (1997) e Marcuschi (2008) apresentados
anteriormente, no tocante a criacdo de sentidos nos textos.

Para consolidar a discussdo nessa oficina sugerimos a realizacdo de mais
uma atividade. Nesta etapa apresentaremos um texto O Akatu, retirado de “Para
Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental — Anos Finais — 9° ano, 2015, p.
184”. Para a realizagdo dessa atividade nés alteramos o texto original do livro
acrescentando o advérbio de negacao “ndo”, em diversas partes do texto. O trabalho
dos alunos deve ser riscar as colocagdes indevidas para atribuir sentido ao texto.

Vejamos o texto 3:

Texto 3
O Akatu

O instituto Akatu ndo é uma organizagdo ndo governamental sem fins
nao lucrativos que néo trabalha pela ndo conscientizacéo e ndo mobilizacao da
nao sociedade para o ndo Consumo nao Consciente.

Defende o ndo ato de ndo consumo nao consciente como nao um
instrumento ndo fundamental de ndo transformac¢&o do ndo mundo, ja que néo
gualquer ndo consumidor ndo pode ndo contribuir para a ndo sustentabilidade
da ndo vida no ndo planeta: por meio do ndo consumo de recursos nao
naturais, de ndo produtos e de néo servicos e ndo pela ndo valorizagdo da nao
responsabilidade ndo social das ndo empresas.

Depois da realizacdo da atividade anterior pelos alunos o professor deve
convida-los a comparar o resultado com o texto original do livro, exibido na

sequéncia:
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Texto 4

kb Estudo dotexto B Respenda sempre na catderno.

'® 0 contexto de producdo
1. Leia o trecho a sequir, retirado do site do Instituto Akatu. % INSTITU ‘r 0

1, akatu

Pelo consumo consciente

v
 copte

3

O Akatu

O Instituto Akatu é uma organizagio ndo governamental sem
fins lucrativos que trabalha pela conscientizagdo e mobiliza-
cao da sociedade para o Consumo Consciente.

Iratrasts Abarasavww
skx

Defende o ato de consumo consciente como um instrumento fundamental de
transformagao do mundo, jd que qualquer consumidor pode contribuir para a sus-
tentabilidade da vida no planeta: por meio do consumo de recursos naturais, de
produtos e de servicos e pela valorizagio da responsabilidade social das empresas.

Mais uma vez ressaltamos que pontuamos apenas alguns aspectos dentre 0s
diversos fatores que podem conferir coeréncia a um texto, visto que nossa intencéo
€ elencar os aspectos de textualidade junto aos alunos. Entendemos que tais
estudos sdo apenas o passo inicial para a compreensao dos referidos aspectos nas

andlises possiveis em um dado texto.

Oficina 4: A intencionalidade

A intencionalidade textual refere-se as atitudes do produtor de textos, cujo
trabalho consiste em produzir sequéncias que formem um texto coerente e coeso a
fim de demonstrar as intencbes de quem produz o texto, seja para transmitir
conhecimento, seja para conquistar uma meta no plano comunicativo
(BEAUGRANDE; DRESSLER, 1997).

Dessa forma proporemos aos alunos a analise da atividade a seguir:

Texto 114

1 Disponivel em < https://enem.inep.gov.br/#/antes? k=vrz7It > Acesso em 22/05/2018.
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O Enem é para todos

ATENDIMEN TG
fsrf(mwﬁ?mgt

S Défcn de atencao

I
S  Baxavisso = Discaiculia
¥

A — Qual a intencdo do autor do texto?

B — Para quem o texto se destina?

Esperamos que os alunos identifiguem que a intencionalidade presente no
texto 1 pretende informar sobre a possibilidade de pessoas que necessitam de
atendimento especializado envolvendo diversas questdes relacionadas a saude,
destacando que, quem possui tais necessidades, também, podem realizar a
avaliagdo (ENEM), desde que informe a necessidade de atendimento diferenciado.
Segundo Koch (2004, p. 42), quando se trata de trabalhar a intencionalidade quem
produz o texto deve mobilizar “os recursos adequados a concretizagao dos objetivos
visados”. No caso do texto 1, pretendemos que os alunos analisem, além do titulo
(que ja define para que tipo de publico o anuncio é dirigido: para aqueles que se
interessam pelo ENEM), as imagens da cadeira de rodas e a configuracdo de méo
indicam que o excerto trata de pessoas que necessitam de assisténcia especial,
corroborando com as demais informacdes escritas.

Outra atividade que propomos para se trabalhar a intencionalidade sera

proposta com o texto a seguir e com 0s respectivos questionamentos:
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Texto 215

e ———————————————————————————

S/ AVALISTA, S/ SPC E MENOR TAXA

Documentos: 2 Ultlmos Contra-Cheques, Comprovante
de Residéncia (Luz, Gés ou Telefone), CPF
e Carteira de Identidade (Original e Xerox)

Tel.: 2237-0515

Rua Paulo Barbosa, n°129, sala 06 - Centro - Petropolis

Préximo a0 Banco do Brasi, em frente ao Teré Frutas

Nao Jogue na Rua Mantenha sua Cidade Limpa Dist. Interna

A — Qual a intencdo do autor do texto?

B — Para quem o texto se destina?

Com as discussfes anteriores esperamos que 0s alunos percebam que,
guem produz um texto tem sempre uma intencéo de interacdo e, para isso, precisa
demonstrar a intengcdo “de produzir uma manifestacédo coesa e coerente” (KOCH,
2004, p. 42). Salientamos que é importante o professor comparar as duas intencdes
dos locutores comparando as intencfes dos produtores do texto 1 (informar sobre o
Enem) com as do texto 2 (informar onde conseguir empréstimo, quais as
documentagbes necessarias, além da exposigdo da “facilidade” de se se conseguir
contratar 0 empréstimo, uma vez que nao se exige avalista e a pessoa pode estar
inserida no SPC, por exemplo).

Diversos sao os textos a com 0s quais 0s alunos podem ter contato. Diversas
também podem ser as motivacdes dos locutores (intencionalidade). Ao nosso modo
de ver, analisar e identificar a intencionalidade discursiva, entendemos, que &
essencial para se conseguir uma maior interagdo na busca de informacdes
(informacbes de quem pode fazer o exame do Enem mesmo tendo alguma
deficiéncia), ou ainda perceber que as intencdes do locutor podem nao estar tdo
claras quanto se apresentam (no texto 2 ha apenas a informacéo de que se cobrara
a menor taxa para o empréstimo, mas o percentual para essa taxa nao é divulgado).

Todos esses conhecimentos devem ser levados em consideragdo, pois

segundo Koch (2004, p. 42) “(...) existem casos em que o produtor do texto afrouxa

15 Imagem disponivel em < https://goo.gl/4w2ZtN > Acesso em 23/05/2018.



https://goo.gl/4w2ZtN

149

deliberadamente a coeréncia, com o fim de obter efeitos especificos”, 0 que nos
permite analisar que o texto 2 apresenta um “mundo” de facilidades para conceder
empréstimos a quem recorra a este meio, mas ndo explicita questdes essenciais
como a taxa cobrada, a quantidade de parcelamento, ou que garantias se exige de
fato para quem quer dinheiro emprestado — situacdo que deveria despertar

desconfianca para quem deseja realizar esse tipo de transacao financeira.

Oficina 5: A aceitabilidade

A aceitabilidade € um critério de textualidade que esta focado no receptor.
Para que este critério seja satisfatério o receptor tem que enxergar relevancia no
texto, ou seja, o fato de que para o receptor uma série de sequéncias que
constituem um texto com coeséo e coeréncia é aceitavel uma vez que este percebe
gue para ele tais informacdes possuem alguma relevancia (na aquisicdo de novos
conhecimentos, por exemplo) (BEAUGRANDE; DRESSLER, 1997, p. 41). Para se
trabalhar a aceitabilidade nas aulas propomos a realizacdo das atividades descritas

a seqguir:
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Texto 116

FREUDENBERG-NCK )

TECNOLOGIA EM VEDACAO

ECOJUNTAS, k‘J

A MELHOR SOLUCAO
PARA O SEU PESADO.

KITS MAIS COMPLETOS,
ONICO COM RETENTORES ORIGINAIS
FREUDENBERG-CORTECO,

ALTO DESEMPENHO PARA
MOTORES ELETRONICOS

QUALIDADE E PROJETO
ORIGINAL

(CORTECO)

Drdsia de Repan b do

Seja onginal seja Freudenberg-NOK

A — A quem possivelmente se destina o texto lido?
B — Qual a mensagem principal?

C — Ha alguma palavra no texto que vocé nao conheca, qual?

Esperamos que os alunos identifiquem que o texto 1 trata-se de um andncio
de kits para vedacdo de motores automotivos. O professor deve direcionar a
discussdo questionando se os alunos ja tinham conhecimento das palavras
Freudenberg, corteco (marcas dos fornecedores de pecas automotivas), ecojuntas
(tipo de junta para motor automotivo), ou retentores (peca utilizada para vedacao de
Oleos, graxas ou fluidos em motores). Esperamos que os alunos identifiquem a
pouca (ou nenhuma) aceitabilidade do publico escolar em geral se o texto 1 fosse

divulgado em panfletos na escola, por exemplo, pois, de acordo com as ideias de

16 Retirado da revista  Reparacdo  Automotiva, (2017, p. 11). Disponivel em <

https://issuu.com/znews6/docs/ral03 digital > Acesso em 25/05/2018.
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Koch (2004, p. 43) este fator de textualidade “(...) refere-se a atitude dos
interlocutores de aceitarem a manifestacdo linguistica do parceiro como um texto
coeso e coerente, que tenha para eles alguma relevancia”.

Vejamos, a seguir, a préxima atividade:

Texto 217

am Entreletras
Glossario futebolistico

1. No pais do futebol, muitas palavras e expressdes cotidianas tém significado 1. Chaleira: lance em que
especial quando utilizadas para narrar ou comentar uma partida. Em seu um jogador, para cagoar
caderno, tente completar o miniglossario a sequir. 40 Scharadils, g

; ' pernas, acertando a bola
° Amarelar: ficar com medo do adversdrio e, por isso, jogar mal. de pé trocado
9 o ; Dar de trivela: chute
° Baldozinho (lencol, chapéu): lance de habilidade em que o jogador com .?&,m’“.ju{m,,,.;‘(‘) ”,
chuta a bola sobre o adversdrio, em trajetdria curva, e volta a domind-la lado externo ou interno
adiante. do pé.
Filo: rede,

e Catimbar: deixar o jogo lento. g Onde a coruja dorme: an-
. fiaas i gulos de cima da trave
Chaleira: é Passar uma bola redon
* Dar de trivela: a da: passar a bola em oti
Bdt 8 mas condi¢oes para um
* Filo: = companheiro.

* Onde a coruja dorme:
* Passar uma bola redonda:

2. Quais outros termos vocé acrescentaria a essa lista? Desafie um colega a

descobrir quem consegue criar o vocabuldrio futebolistico mais extenso.
Resposta pessoal.
3. Pelota, gorduchinha e maricota sdo algumas das palavras que designam a

bola de futebol. Quais outras vocé conhece?
Capotao, crianga, Guiomar, menina, nega, pepita, redonda, etc.

Depois que o professor solicitar a resolugédo da atividade acima, € importante
discutir com a classe sobre os termos e expressdes empregadas no jargao
“fubebolistico”. Entendemos que o professor precisa chamar a atencdo para a
aceitabilidade (ou n&o) dos termos utilizados na atividade. Se os alunos séo fas de
futebol, possivelmente irdo apresentar um maior grau de aceitabilidade se
compararmos com aqueles que nao tém familiaridade com o este ambiente.

Uma discusséo importante é destacada por Marcuschi (2008) ao esclarecer
gue ndo devemos confundir a aceitabilidade enquanto fator de textualidade, do
conceito de aceitabilidade postulado pela gramatica, no qual textos que nao estejam
de acordo com a norma gramatical, como a sentenga “- Hoje levantei cedo e tomei
um banho, um café e um taxi para a universidade” (MARCUSCHI, 2008, p. 128),

pode ainda ser aceitavel do ponto de vista da linguistica textual, uma vez que “a

17 ptividade retirada do livro: Para Viver Juntos — Portugués — Ensino Fundamental — Anos Finais — 92 ano,

2015, p. 114”., (MARCHETI; STRECKER; CLETO, 2015, p. 107)



152

aceitabilidade de que trata a LT ndo se reduz ao plano das formas e, sim, se
estende ao plano do sentido” (MARCUSCHI, 2008, p. 128).

Oficina 6: A informatividade

Segundo Beaugrande e Dressler (1997, p. 43) a informatividade serve para
avaliar até que ponto as sequéncias de informacdes em um dado texto sado
previsiveis ou inesperadas. Para Marcuschi (2008, p. 132) “este critério € o mais
Obvio de todos”, uma vez que quem produz um texto tem uma intencao de partilhar
alguma informacéo com seus interlocutores.

Vejamos as propostas de atividades a seguir:

Texto 118

SEGURANCA POLITICA ECONOMIA
PROJETO PRETENDE AUMENTAR EX-GOVERNADOR DE MINAS FEIRA MOVIMENTA SETOR
PENALIZACAO A PICHADORES SE ENTREGA A POLICIA CIVIL IMOBILIARIO DE BLUMENAU
Lei sancionada em Blumenau prevé Tucano Eduardo Azeredo € o primeiro Construcao civil amplia vagas
multa a partir de RS 1,5 mil a infratores lider do PSDE a ir pata a prisdo de emprego e aquece mercado
Pagina 9 Pigina 8 Pagina 6

RIUMENAD

ANO AT W 16,606

R$ 2,50

1 k QUINTA-FEIRA
I 24 0cMmoDE2018

ECONOMIA

BLOQUEIO PREJUDICA ABASTECIMENTO

Parallsacao naclonal de caminhonelros em rodovias de SC provoca fila em postos do Vale do Itajai a procura de
combustivels, que estao esgotados em multos estabelecimentos. Supermercados alertam para falta de produtos
Pigina 12

A — Qual é a noticia principal do jornal?

B — Que consequéncias sao apresentadas como resultado dos bloqueios?

Com a aplicacao da atividade anterior pretendemos chamar a ateng¢éao dos

alunos para o baixo grau de informatividade apresentado na noticia acima, uma vez

8 Disponivel em < https://goo.gl/AheBoR > Acesso em 03/06/2018.
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gue, se os caminhoneiros provocam bloqueios este fato tera consequéncias Obvias
como fila nos postos de combustiveis ou falta de produtos nos supermercados. Se
fosse noticiado que, apesar dos blogueios, postos de gasolina e supermercados
funcionassem normalmente, ai sim teriamos um grau de informatividade mais

elevado. Segundo Koch:

(...) € preciso que haja um equilibrio entre informacdo dada e
informagdo nova. Um texto que contenha apenas informacgéo
conhecida caminha em circulos, é in6cuo, pois falta-lhe a progressao
necessaria a construgdo do mundo textual. Por outro lado, €
congnitivamente impossivel a existéncia de textos que contenham
unicamente informacdo nova, visto que seriam improcessaveis,
devido a falta das ancoras necessarias para o processamento. (Koch
2004, p. 41)

A partir das observacdes da autora, podemos pensar em trabalhar com os

alunos textos que se apresentem apenas com informagdes novas (a0 menos para 0s

estudantes), como o texto apresentado a seguir.

Texto 219

Noticia fecit pelagio romeu de fiadores Stephano pelaiz .xxi. solidos lecton .xxi.
soldos pelai garcia .xxi. soldos. Gudisaluo Menendici. xxi soldos /2 Egeas
anriguici xxxta soldos. petro cdlaco .x. soldos. Gudisaluo anriquici .xxxxta.
soldos Egeas Moniici .xxti. soldos [i | rasura] Ihoane suarici .xxx.ta soldos /3
Menendo garcia .xxti. soldos. petro suarici .xxti. soldos Era Ma. CCaa xiiitia
Istos fiadores atan .v. annos que se partia de isto male que li avem

A — De que trata o texto?
B — Vocé é capaz de identificar ao menos uma frase completa?

C — Em que idioma ele esta escrito?

Com a atividade anterior, esperamos que 0s alunos compreendam que nao é
possivel compreender o texto 2 porque cada informacdo nele é nova (vocabulério,
uso da pontuacdo, ordem dos termos nas frases) para os alunos regularmente
matriculados em uma escola do ensino fundamental, entretanto trata-se de um texto
(0o mais antigo até agora encontrado) escrito em Lingua Portuguesa arcaica (0

galego-portugués), em 1175.

1% Disponivel em < https://goo.gl/4yabxV > Acesso em 03/06/2018.
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Depois de esclarecidos estes pontos, sugerimos que seja apresentada a

versao “atual” do texto 2, aqui classificada como texto 3:

Texto 3

Peldgio Romeu lista aqui seus fiadores: para Pedro Colaco, devo dez contos;
para Estevédo Pais, Leitdo, Paio Garcia, Goncalo Mendes, Egas Moniz, Mendo
Garcia e Pedro Soares, deve vinte contos; para Jodao Soares, trinta contos, e
para Gonc¢alo Henriques, quarenta contos. Agora estamos em 1175, e sé daqui
a cinco anos vou ter que pagar esses patricios!

A — De que trata o texto?
B — Vocé é capaz de identificar ao menos uma frase completa?

C — Em que idioma ele esta escrito?

Através destas atividades esperamos destacar que enquanto o texto 2
apresenta uma série de informacdes novas para o0s alunos o texto 3 as apresenta de
forma a saber que se trata de uma lista de fiadores de um antigo nobre que se
chamava Pelagio Romeu.

Outra informacédo que julgamos, pode ser inferida é o fato de que apesar de
nobre, Pelagio Romeu ndo era um homem rico, visto que ele possuia muitos
fiadores (credores). Destacamos aqui, em concordancia com Marcuschi (2008, p.
132) que se faga a distingdo entre conteudo e sentido, uma vez que “perguntar pelos
contetudos de um texto ndo € o mesmo que perguntar pelas informacdes por ele
trazidas”. No caso do nosso estudo o texto traz a informacéo de que o nobre néo era

rico sem mencionar esta palavra em seu contetdo.

Oficina 7 - A situacionalidade
Este fator de textualidade faz com que um texto seja relevante na situacéo em
gue ele aparece (BEAUGRANDE; DRESSLER, 1997, p. 44). Este fator engloba as
circunstancias de produgao ou leitura de um dado texto, ou seja “refere-se ao fato de
relacionarmos o evento textual & situacao (social, cultural, ambiente etc.) em que ele
ocorre (MARCUSCHI, 2008, p. 128, APUD BEAUGRANDE; DRESSLER, 1997).
Para trabalhar este fator de textualidade propomos as atividades a seguir:

Texto 120

20 Disponivel em < https://www.letras.mus.br/chico-buarque/7582/ > Acesso em 01/06/2018.
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Apesar de Vocé (Chico Buarque)

Hoje vocé é quem manda
Falou, ta falado

Nao tem discussao, nao
A minha gente hoje anda
Falando de lado

E olhando pro chao, viu

Vocé que inventou esse estado
E inventou de inventar

Toda a escuridao

Vocé que inventou o pecado
Esqueceu-se de inventar

O perdéao

Apesar de vocé
Amanha ha de ser
Outro dia

Eu pergunto a vocé
Onde vai se esconder
Da enorme euforia
Como vai proibir
Quando o galo insistir
Em cantar

Agua nova brotando
E a gente se amando
Sem parar

Quando chegar o momento
Esse meu sofrimento

Vou cobrar com juros, juro
Todo esse amor reprimido
Esse grito contido

Este samba no escuro

Vocé que inventou a tristeza
Ora, tenha a fineza

De desinventar
Vocé vai pagar e € dobrado
Cada lagrima rolada
Nesse meu penar

Apesar de vocé
Amanha ha de ser
Outro dia

Inda pago pra ver

O jardim florescer
Qual vocé nao queria
Vocé vai se amargar
Vendo o dia raiar

Sem lhe pedir licenca
E eu vou morrer de rir
Que esse dia ha de vir
Antes do que vocé pensa

Apesar de vocé
Amanha ha de ser
Outro dia

Vocé vai ter que ver
A manha renascer

E esbanjar poesia
Como vai se explicar
Vendo o céu clarear
De repente, impunemente
Como vai abafar
Nosso coro a cantar
Na sua frente

Apesar de vocé
Amanha ha de ser
Outro dia

Vocé vai se dar mal
Etc. e tal
Lalalalalaia
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A — De que trata a letra da musica?
B — Quem seria o “vocé” a quem a musica se refere?

C — Em que situacao esse texto deve ter sido produzido?

Com a discussao anterior, esperamos que 0s alunos identifiquem os aspectos
gue o texto permite identificar: que o eu-lirico parece falar sobre um relacionamento
gue nao deu certo. Ele usa no texto expressées como “e a gente se amando”, “esse
meu sofrimento”, “todo esse amor reprimido”, entre outras, que parecem remeter a
um relacionamento amoroso no qual uma pessoa é mais impiedosa (0 “vocé” a
guem o texto se refere) e uma outra pessoa que sofre com isso.

E importante que o professor leve o real contexto de producéo do texto 1 para
a discussdo na sala de aula: a época da ditadura militar. Partindo da informacao
desse fato aos alunos o professor deve promover a releitura do texto, chamando a
atencdo para a impossibilidade de os artistas dizerem abertamente o que queriam a
época por causa da censura. Dessa forma, expressdes como “vocé que inventou
esse estado”, “este samba no escuro”, “que esse dia ha de vir/antes do que vocé
pensa’, passam a ter significagcado especial, uma vez que se referem diretamente as
situacBes impostas pelo regime militar e falam da esperanca de que esses dias
acabem, respectivamente.

Trabalhar a situacionalidade em sala de aula tem a ver com mostrar aos
alunos um critério que trata da “adequacéo textual” (MARCUSCHI, 2008, p. 129). A
atividade proposta tem a intencdo de fazer os alunos refletirem sobre a adequacao
do texto a situacdo em que ele se torna relevante.

Vejamos agora outro texto que pode ser trabalhado com os alunos:

Texto 221

Flor de Lis (Djavan)

Valei-me, Deus

E o fim do nosso amor
Perdoa, por favor

Eu sei que o erro aconteceu
Mas néo sei 0 que fez

Tudo mudar de vez

Onde foi que eu errei?

21 Disponivel em < https://www.letras.mus.br/djavan/45527/ > Acesso em 03/06/2018.
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Eu so6 sei que amei
Que amei, que amei, que amei

Sera talvez

Que minhailusao
Foi dar meu coracéao
Com toda forca

Pra essa moca

Me fazer feliz

E o destino ndo quis
Me ver como raiz

De uma flor de lis

E foi assim que eu vi
Nosso amor na poeira, poeira
Morto na beleza fria de Maria

E o0 meu jardim da vida
Ressecou, morreu

Do pé que brotou Maria
Nem margarida nasceu
E o meu jardim da vida
Ressecou, morreu

Do pé que brotou Maria
Nem margarida nasceu

A — De que trata a letra da musica?
B — Quem seria “Maria” a quem a musica se refere?

C — Em que situacao esse texto deve ter sido produzido?

Com a interpretacdo dessa musica esperamos que os alunos identifiguem
que, possivelmente trata-se de um relacionamento que n&do deu certo. E importante
destacar, para esta interpretacdo expressdes como “é o fim do nosso amor”, “onde
foi que eu errei?”, “e foi assim que que vi/nosso amor na poeira, poeira”, uma vez
gue estas passagens reforcam a ideia da situacéo discutida inicialmente para esse
texto.

Depois da conclusdo da primeira etapa sugerimos que o professor forneca
uma informacao diferente: a de que o eu-lirico era casado com uma pessoa de nome

Maria e que esta pessoa faleceu enquanto estava em trabalho de parto, fazendo
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com que o bebé (Lis) ndo nascesse. Diante dessa informacgéo,?? esperamos que 0S
alunos reavaliem a letra da musica e percebam que devido a mudanca de situacdo
(situacionalidade) na interpretacdo os versos da cangdo ganham outro significado.
Ainda que nessa segunda etapa dos trabalhos para se discutir a situacionalidade, a
informacéo dada aos alunos néo corresponda a realidade (como exposto no rodapé
desta péagina), esperamos que este exercicio possa levar os alunos a
compreenderem que 0 texto se expressa, entre outros fatores, de acordo com as
diversas situacdes de producdo ou de recepcdo, e que 0S contextos em que tais

textos sdo processados podem afetar sua significacao.

Oficina 8: A intertextualidade

A intertextualidade é o critério que permite relacionarmos um dado texto com
outros textos anteriores (BEAUGRANDE; DRESSLER, 1997, p.45), ou seja, todos os
textos possuem este fator como sendo o elemento que “os relaciona e os distingue”
(MARCUSCHI, 2008, p. 130) dos demais. Abaixo exibiremos mais duas sugestbes

de atividade para trabalhar a intertextualidade com os alunos.

Texto 1

22 yale salientar que esta informac3o, amplamente divulgada na internet, trata-se de uma informac3o
equivocada, como explica o préprio cantor em entrevista disponivel em < https://g00.gl/DN8b7u > Acesso em

03/06/2018.
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Bom conselho (Chico Buarque)

Ouca um bom conselho

Que eu lhe dou de graca

Inatil dormir que a dor ndo passa

Espere sentado

Ou vocé se cansa

Esta provado, quem espera nunca alcanca

Venha, meu amigo

Deixe esse regaco

Brinque com meu fogo

Venha se queimar

Faca como eu digo

Faca como eu faco

Aja duas vezes antes de pensar

Corro atras do tempo

Vim de néo sei onde

Devagar é que nao se vai longe
Eu semeio o vento

Na minha cidade

Vou prarua e bebo atempestade.

A — Por que o titulo da musica é “Bom conselho”?
B — Vocé identifica trechos na muasica que ja tenha ouvido antes? Quais?

C — Que tipo de conselho o autor tenta dar para 0os outros?

A partir das discussdes anteriores esperamos que 0s alunos identifiquem
varios trechos ja conhecidos do publico em geral, presentes dos ditados
populares, tais como “Se conselho fosse bom, ndo se dava, se vendia", "Quem
espera sempre alcanca", "Quem brinca com fogo, acaba se queimando”, "Faca
0 que eu digo, ndo faca o que eu fago", "Pense duas vezes antes de agir",
"Devagar se vai longe”, "Quem semeia vento, colhe tempestade”. Esperamos
gue os alunos identifiguem na musica trabalhada uma adaptacéo (releitura) das
informacdes fornecidas pelos ditos populares.

Para consolidar o que ja expusemos trazemos também as contribuicbes
de Koch (2004, p. 42) ao elucidar que “a intertextualidade compreende as
diversas maneiras pelas quais a producao/recepcao de um dado texto depende
do conhecimento de outros textos”.

Vejamos a proxima atividade a ser trabalhada com os alunos:
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Texto 223

- .
!‘O Boticdrio

USE O BOTICARIO

E PONHA O LOBO MAU
NA COLEIRA.

A — O que esta sendo anunciado no texto acima?
B — Vocé identifica trechos (visuais ou linguisticos) que ja tenha visto
antes? Quais?

C — A que outro texto a propaganda acima faz referéncia?

Como vimos, é possivel identificar facilmente a intertextualidade da
propaganda exibida no texto 2 com outro texto muito conhecido, o conto de
fadas Chapeuzinho vermelho. E importante que o professor trabalhe com os
alunos os aspectos que fazem a intertextualidade entre a propaganda e o
conto, incluindo a andlise da imagem. Também € importante ressaltar que a
intertextualidade pode ocorrer de “diversas maneiras” (KOCH, 2004, p. 42)
entre os textos, ou seja, se tomarmos como exemplo o texto 2 perceberemos
gue para estabelecer a relacdo de textualidade devemos levar em conta os
aspectos linguisticos e os aspectos visuais.

Mais uma vez gostariamos de deixar claro que ha varios outros
processos que podem envolver o uso da intertextualidade, mas como nosso
objetivo € apenas chamar a tengdo para esta caracteristica textual ndo nos

deteremos a analises mais aprofundadas.

23 Disponivel em < https://goo.gl/mBeH5C > Acesso em 01/06/2018.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Esperamos que, com as oficinas propostas, 0s alunos possam ser
instigados a refletir acerca da relacdo que se estabelece entre os falantes e a
linguagem. Trabalhamos textos de circulagcdo social, que possibilitassem a
compreensao dos sentidos que estes pretendem transmitir ao seu destinatéario,
assim como os aspectos influenciadores para que esta compreensao exista, ou
seja, com a aplicacdo das oficinas acima pretendemos abordar o
“funcionamento nos processos comunicativos de uma sociedade concreta”
(KOCH, 2004, p. 14).

Dessa forma, destacamos a perspectiva pragmatica para o trabalho com
textos, visto que a escola ndo pode mais perpetuar atitudes de reproducéao de
conhecimentos como observa Antunes (2003, p. 108), ao esclarecer: “como a
tradicdo era seguir a risca, licdo por licdo, os livros didaticos, o professor
‘aprendeu’ a n&o ‘criar, a nao f‘inventar seus programas de aula. O
conhecimento que ele ‘passava’ e ‘repassava’ era sempre produzido por outra
pessoa, nao por ele proprio”. Durante a preparagcdo das oficinas acima
descritas, por varias vezes, evitamos trabalhar com modelos prontos, ainda que
em um ou outro momento utilizassemos as propostas do livro didatico. O que
nos interessa nao € aceitar ou rechacar as propostas provenientes do livro
didatico, mas esclarecemos que o professor precisa estar atento para,
dependendo da sua intencdo pedagodgica, aceitar, ajustar ou até mesmo
descartar alguma proposta do livro didatico, se entender que a referida
atividade ndo atendera as expectativas por ele propostas.

Diante de uma postura pragmatica “a escola n&do deve ter outra
pretensdo sendo chegar aos usos sociais da lingua, na forma em que ela
acontece no dia-a-dia da vida das pessoas” (ANTUNES, 2003, p. 109), ou seja,
os trabalhos em sala de aula devem priorizar os textos e, sobretudo textos
comuns no cotidiano das pessoas em detrimento de textos fabricados pelo
professor para evidenciar determinada caracteristica textual ou gramatical,
afinal é com esse tipo de texto que os alunos terdo que lidar pelo resto de suas
vidas.

Concluimos discutindo que ha outras tantas maneiras de se trabalhar os

critérios de textualidade, a partir de inidmeros outros textos e evidenciando
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diversas outras caracteristicas complementares, além das que foram aqui
abordadas. Salientamos que nosso objetivo foi o de proporcionar um contato
com as analises textuais a partir de pontos que podem (e devem) ser
aprofundados para uma maior compreensao dos conhecimentos envolvendo os
textos.

Consideramos, inicialmente, que a proposta de trabalho com os
professores serviria como alicerce para que eles pudessem dispor de mais
referenciais tedricos que auxiliassem nas possiveis andlises (e usos) que estes
profissionais fariam dos livros didaticos. destacamos que as oficinas
desenvolvidas foram pensadas para o trabalho com os critérios de textualidade
nas salas de aulas do nono ano do ensino fundamental, mas nada impede que
possa atender a outros publicos.

Dessa forma, ndo aplicamos as oficinas da maneira como
sistematizamos, acima, porque estas atividades necessitariam de tempo,
espaco, disponibilidade de alunos dos quais ndo dispunhamos enquanto
estavamos envolvidas com todas as demais questdes deste trabalho.
Entretanto, nas conversas com outros professores (alguns deles, colegas de
mestrado), durante as quais procuravamos checar a eficacia de cada oficina
proposta, encontramos grande aceitacdo as ideias e aos formatos trabalhados,
o que nos forneceu fortes indicios de que estavamos atendendo aos anseios
dos profissionais de Letras para o trabalho envolvendo a LT. Salientamos,
também, que os trabalhos com analise de textos precisam ser maturados pelos
professores e flexibilizado as reais condi¢cdes dos alunos.

Com o andamento da nossa pesquisa demo-nos conta de que trabalhar
0s aspectos de textualidade propostos por Beaugrande e Dressler (1997)
proporcionaria uma ampliagdo muito maior do que supunhamos no inicio, uma
vez que trabalhar tais aspectos ndo apenas amplia as habilidades de anélise
dos professores em exercicio, como também percebemos que as propostas
apresentadas pelas oficinas complementam a perspectiva de trabalho com os
géneros discursivos (KOCH, 2001; BAKHTIN, 2006; ANTUNES, 2013;
MARCUSCHI, 2008, 2012).

No decorrer da elaboragcao das oficinas, enxergamos a possibilidade de
elas serem aplicadas aos alunos da educacéo béasica, porém as atividades,

também, colaboram como proposta de formacao para os professores de
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portugués, pois tais atividades, entendemos, ndo sO colaboram com as
propostas do LD, mas também, oferece conhecimentos teoricos 0s quais
muitos professores ainda permanecem distante. A oficina foi objetiva contribuir
para o que Paviani e Fontana (2009, p. 78) denominam de “articulagao entre
teoria e pratica”.

A nossa proposta de oficina ndo é estanque, trata-se apenas de uma
sugestdo para o trabalho com os critérios de textualidade propostos por
Beugrande e Dressler (1997) e que pode ser utilizada tanto para o ensino-
aprendizagem dos alunos, quanto para formagdo de professores, contudo €&
valido considerar que esta nao foi a ideia inicial.

Essa oportunidade de poder fazer uma analise do material didatico mais
utilizado na sala de aula, e, ainda, poder propor um material alternativo para o
trabalho com textos foi de suma importancia para maturidade da nossa
responsabilidade, enquanto professores do ensino basico. Por tudo isso, €
importante evidenciar a importancia do PROFLETRAS para a formacédo
continuada do professor de Lingua Portuguesa, visto que foi por meio desta
Especializacdo que se deu o aprimoramento do nosso olhar sobre a teoria e

das questdes basilares para o ensino de lingua.
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