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RESUMO

Esta disserta¢fo, na perspectiva da Lingiiistica de Tewxto e
subsidiada por reflextOes a luz da Analise de Discurso, faz uma and-
lise de alguns fatores de COERENCIA DISCURSIVA, em sua relac3o com
a produgio do sentido, focalizando: infeféncia, consisténcia e re-
levincia, informatividade e metdfora, a partir de resultados de uma
pratica em sala de aula em que se procurou acentuar o exercicio do
pensamento.

Dividida em duas partes, aborda, na primeira, aspectos ted-
ricos ligados‘ao PENSAMENTO - conceitos, sua relagfo0 com a lingua-
gem e as operacSes.de pensamento. Em seguida, trata da quest3o da
COERENCIA - conceitos, fatores e sua importdncia na construg¢io do
sentido. S30 abordados também os mecanismos de coes3o, elementos
responsaveis pelas conexfes a nivel de superficie lingiuistica. Traz
algumas reflexdes sobre a leitura, caracterizada como o momento da
pradu¢cio da unidade textual, de sua realidade significante, desta-
cando-se o p;pel dos interlocutores. Na segunda parte, descreve uma
experiéncia desenvolvida com alunos - metodologia, atividades de
leitura, produc3o e analise de textos diversos. Faz a avaliac¢do de
uma amostra dos textos produzidos pelos alunos e apresenta alguns
pontos que poder3o oferecer contribuig¢Bes para o ensino de leitura
e redag¢do.

Finalmente, conclui que, embora os resultados se apresentem
positivos, a AVALIACAO FINAL fica aberta a discussdes e modifica-

goes.



ABSTRACT

This dissertation, in the perspective of Text Linguistics,
subsidized by reflections based on Discourse Analysis, makes an
examination of some factors of DISCURSIVE COHERENCE, in its
relation with the sense production, focusing: inference,
consistence, and relevance, informativity and metaphor, from the
results of a classroom practice in which the increase of the
thqught exercise was emphasized.

Devided into two -parts, it is firstly concerned with
theoretical - aspects vrelated to the thought-conceptions, its
relationﬁuwith'Aanguage,rand.the thought operations. Then it refers
to the ' question --of COHERENCE-— conceptions, factors and its:

importance to the - sense -construction. It also refers to the

mechanisms of cohesion,.- elements..responsible for. the connections at ...

the formal 1level. It makes still some reflections about reading,
characterized as the moment of the textual unity production, the
moment of 1its significant reality, emphasizing the role of the
interlocutors. In the second part it describes an experience
developed with students - methodology, reading activities,
production and analysis of several kinds of texts. It also makes an
evaluation of a sample of the texts produced by the students, and
it presents some points that can contribute to the teaching of
reading and writing.

Finally it concludes that, although the results are
considered positive, the FINAL EVALUATION open to discussions and

modifications.
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O0s estudos da lingiiistica atual se situam além da concepgio
de = Saussure, .que_limitava seu objeto ao dmbito interno da _lingua.
Esta, definida -como um sistema de signos abstratos, wviabilizava,
pela fala, 3 _comunicagao:

Estudiosos como  AUSTIN: (1262), BENVENISTE (1966), - DUCROT
(1972). e outros -apontaram uma-nova diregao as teorias linguisticas,:
que consideraram o sentido dependente do que lhe € exterior; Hoje
do ponto de vista discursivo, se reconhece no signo, em sua concep-
¢30 mais ampla, n3o mais um sinal inerte e neutro, mas dialéetico,
.vivo e dinamico, produto de uma intera¢3o social, podenda, nesse
caso, apresentar-se plurivalente.

Foi importante a tontribuicﬁo de AUSTIN ao considerar a
linguagem como uma a¢cao. Esse autor, cujo projeto filosdfico contém
conéepcﬁes sobre as regras de uso da linguagem, demonstra que esta
nSq deve ser investigada por si mesma.

Numa perspectiva paralela, a de que os sentidos emergem so-

mente numa situagio de discurso, encontra-se BENVENISTE (1988:286),-



que destaca a condi¢S8o do homem na_linquagem. Define a natureza in-

tersubjetiva dessa linguagem como a capacidade que tem o locu-
tor de se propor como sujeito (...) numa dialética que envolve o EU
e o OUTRO".

DUCROT (1977:12) considera também a linguagem como resulta-
do de uma necessidade de intera¢3o, n3o se restringindo, pois, a
fun¢3o de informar. Nessa intera¢3o se estabelece uma espécie de
“comprohisso juridico” do qual decorrem reagdes e conseqiiéncias.

Segundo tais cgncepcﬁes, a linguagem n3o se manifesta de

forma transparente-. Pode estabelecer—-se; pelas-condi¢Oes de produ--

30, uma distancia entre o signo e seu_referente. Cria-se, ent3o,

um elo mais forte entre a linguagem e o mundo-.-0s signos-.passam a
ser um fendmeno do mundo exterior, repetindo BAKHTIN  (Volbshinov,
1988) . :

Esses- pontos de vista provocam também . um deslocamento da
ateng3ao do professor em sua-pratica, que passa a centralizar suas
acOes no processo de funcionamento da linguagem e n3o no produto.

Desse modo, este estudo focaliza a COERENCIA discursiva, em
sua rela¢dao com a produgido do sentido, apoiando-se nos- principios
pragmaticos da Lingiistica de Texto, subsidiado por reflexdes com-

plementares a luz da Analise do Discurso.

3

0 objetivo basico desta dissertag3a é, através da aplicacgio
desses principios, em sala de aula, utilizando-se uma metodologia
que enfatiza o exercicio do pensamento, oferecer uma contribuigio
ao ensino da leitura e produ¢3o escrita.

Tem ainda como objetivos:

a) Refletir <sobre o que se define como pensamento, sua re-

lag30 com a linguagem e sabre a eficacia das operacdes



de pensamento, como fatores de mudanca de comportamento

do aluno na escola.

b)Y Fazer uma reflex3o0 em torno dos problemas e do processo
que envolvem as atividades de linguagem escrita.

c) Demonstrar que a COERENCIA e a conseqiiente produ¢3ao do
sentido n3o0 se estabelecem na superficie linglistica,
mas dependem das condi¢Oes de uso.

d) Demonstrar, pela andlise e avaliacgo dos resultados da
pratica pedagdgica, a importdncia do assunto e da meto-
dologia aplicada, para o ensino de leitura e redag3o.

A dissertagao apfesenta, de inicio, algumas nogdes sobre o

que € o pensamento e sua relagao com a linguagem. Sintetizam-se

ainda algumas, dentre as operacgoes de pensamento apontadag por

RATHS‘et al. (1977). Da confluéncia entre as associagbes livres e o
pensamento. conceitual, definido por VYGOTSKY (1991) como atividade
mental caracterizada por abstracfes e generaliza¢Bes, acredita-se
que podem ter origem os suportes que desencadeiam o0 processo cria-
tivo, incluindo—-se os mecanismos de construgio da metdfora, ja que
éssas operagoes apresentam—se eficazes na ado¢c3o de comportamentos
novos.

Em seguida, faz—-se uma re¥lex§ovem torno da quest3o da COE-
RENCIA - conceitos, relagSo com a coes3o e com a produgio do senti-
do e ainda sobre sua relevancia para a leitura.

Apds, 30 delimitados os critérios de andlise e o referen-

cial analitico da COERENCIA. Foram destacados os implicitos (e, em

particular, as inferéncias), a consisténcia e relevancia, a infor-

matividade e a metafora.




A celegio desses itens representaria uma resposta a um
questionamento feito no inicio deste estudo: "Quais os fatores mais
adequados para estabelecer a coeréncia discursiva?”

Porém constituiram motivos para novas indagagfes porque, na
realidade' hda textos que podem tornar-se incoerentes por desrespei-
tarem certos principios de coeréncia estabelecidos. Um exemplo dis-
co seria o que ocorre em determinados textos humoristicos em que se
percebe o humor, pela falta de relevincia. O certo é que jamais se
podera responder definitivamente a essa pergunta, ja que tambem se
encontra relativizada pelas circunstincias em que ocorre o discur-
so.

0 trabalho realizado junto aos alunos, em sala de aula, du-
rante o semesfre, forngceu elementos mais concretos para uma refle-
x30 maior sobre questdes do ens;no; Nessa nova etapa de estudo, a
proposta foi realizar as atividades em Ffun¢3o da COERENCIA, através
‘de- leitura-estudo, discussbes e exercicios envolvendo o pensamen-
jto, leitura de textos de tipologias diversas, incluindo textos hu-
moristicos, infantis, metafdricos, informativo-referenciais e ou-
tros e, ainda, atividades de produgio escrita.

O0s recultados dessa pratica, submetidos a avaliag3o e ana-
lises, que nao se bretendem esgotar nos limites dessa reflex3o,
apontam para a necessidade de, por um lado, fazer oécﬁes teoricas
adequadas. e, por outro, fazer opgoes praticas que jamais fechem os
caminhos aos estudantes, uma vez que O trabalho didatico se realiza

com eles e n3o simplesmente para eles.



PARTE I — PRESSUPOSTOS TESRICOS



CaPfITULO I

PENSAMENTO E COERENCIA

1. Pensamento
1.1. Uma tentativa de definig¢So

Ao tentar definir o gensaménto, GREENE (1976) relaciona-o,
entre outras coisas, a atividades mentais como: divaga¢Oes, dese-
jos, fantasias, imagens, absor¢3o de idéias, especulagdes filosdfi-
cas, tomada de decistes, leitura, escrita e tentativa de resolver
problemas.

Para ela, a caracteristica basica do pensamento € poder es-
tar sob nosso controle, embora, muitas vezes, domine nossa vontade.
'Torna—se. ent30, necessdrio distinguir dois tipos basicos de pensa-
mento: os que ocontecem conscientemente e os que nos invadem a men-
te,. sem obedecer a uma lei ldgica, ocorrendo ao sabor das associa-

¢oes livres e fragmentadas a que NEISSER’(1963, apud Greene,



ibid.:21) donomina pensamentos inconscientes ou irracionais.
Sabe-se que esses pensamentos sdo marginais, pois o0 que
ocupa o foco de nossa ateng3o sio os pensamentos conscientes. Ape-

sar disso, todos nds ja vivenciamos momentos de dificil concentra-

¢30, em que varios pensamentos ocorrem simultaneamente em nossa
mente. Porém é conhecido também o que ha de positivo em tais diva-
gagoes, podendo constituir uma das fontes de criatividade, por de-

correrem de associagSes 1ivres.

Dentre as wvarias tentativas de definir pensamento, a que
parece concentrar um numero mais vasto de opiniBes € a que se detém
na ‘“capacidade de resolver problemas’, como alguma ocorréncia que
exige uma solu¢3o nova. '

Para SCHAFF (1964:179)} é bastante complexo formular um
conceito preciso e abrangente, aoc mesmo tempo; para o que se enten-
de por “pensamentb".~Concordéndop comra-opiniso de fisidlosos, de-
cide-se por uma definigdo Fﬁncional ab afirmar que se produz "pen-~
samento’, sempré que se tenta resolvef um problema, o que se carac-
teriza por ... um comportamento em direg¢3o a um detekminaao obje-
tivo sob a ac3o de estimulos externos.”

Seguindo tal raciocinio, chegariamos a conclus3o de que
tambeém os .animais seriam dotados de capacidade de pensar, pois
agem, inétintivamente. na busca de solu¢g3o para seus problemas. g,
poreém, através das palavras de VUYGOTSKY (1991) que me parece ficar

bem nitida a disting3o entre "um comportamento determinado™ a que

ele chama "orientag3o no mundo', de que s3o capazes todos os ani-

mais, e o "pensamento humano”, que se realiza atraveés de abstracdes

e generalizac¢Oes, possiveis somente com a interferéncia de uma lin-

guagem qualquer.



fue)

Distingue-se, ent3o, um pensamento puro (orientagio no mun-
do) de um pensamento cpnceptual, caracterizado como uma atividade
mental consciente, prdpria do ser humano, em estado de normalidade.
€ um tipo especifico de orienta¢g3o no mundo, peculiar ao homem, da
qual se acham privados 08 seres irracionais e as pessoas portadoras
de doengas mentais.

SCHAFF (ibid!), com base em Goldstein, diz que & preciso
distinguir dois tipos de comportamento: um concreto e outro catego-
rial, o primeiro, fundado num reflexo condicionado, inconsciente; o
segundo, numa atividade mental, portanto, consciente. Como exemplo

de um comportamento concreto, cita o de uma pessoa que entra num

quarto escuro e liga automaticamente a luz; por outro lado, agiria
de forma catedorial aque)e que deixasse de faze-lo, porque lembrou
que existe alguém dormindo ali. No dltime caso, seu -comportamenfo
estaria ligado ao pensamento 1ipguistico: envolveria reflexdo, fei-
ta com a interferéncia de uma determinada lingua, fundada num pro-
cesso mental. |

Referindo-se também a questOes relativas éd pensamento,
BAKHTIN (1988) posiciona-se de forma semelhante: considera-o uma
atividade mental, condicionada pela linguagem e modelada pela ideo-
logia, dada a sua natureza social.

E de interesse ainda sintetizar as idéias de RATHS et al.

(1977) em seu livro “"Ensinar_ a Pensar” cujas sugestOoes metodologi-

cas relacionam pensamento e comportamento. Para eles, o pensamento
diz respeito ao homem total, nio se limitando apenas ao dominio
cognitivo. Pensar engloba, entre outras coisas, imaginagdo, expres-—
s30 de valores, atitudes, sentimentos, crenga e aspirag¢oes. Confor-

me RATHS et al. (ibid.), escolares, a quem s3o oferecidas fregqien-



tes oportunidades para pensar, podem apfesentar mudangas em suas
atitudes.

Citando Webster's Twentith Century Dictionary, apresentam

algumas defini¢Oes de pensamenfo:

1) "Colocar em agao as\faculdades mentais; usar a mente pa-
ra chegar a conclusdes, tomar decisdes, fazer inferén-
cias etc..-realizar racionalmente qualquer operagio men-
tal.”

2) "Julgar, concluir, decidir, aceitar como opini3o eétabe—
lecida; acreditar; por exemplo: pensar bem de uma pes~
soa."”

3) "Ter objetivo, ter intenclo; por exemplq, pensei em aju-
da-lo."

4) "Imaginar,<meditar):refletir, pensar mentalmente.”

Porém, - na opini3o de RATHS et al., mais importante que fi-

xar um conceito sobre pensamento €& relaciona-lo a algumas ativida-

des a ele associadas e a situagOes capazes de provacar o pensamento

a que eles denominam gperacBes de pencamento.

Neste estudo, pretende-se utilizar algumas .sugest5es' de
RATHS " et al. (ibid.), dando aos alunos oportunidade de exercitar o
pensamento, visando aprimorar a brética escolar de leitura e produ-
¢3o escfita.

0 termo "pensamento” deve ser entendido aqui como uma ati-
vidade mental, caracterizada pela abstra¢3o e generalizac¢do, como
afirma VYBOTSKY, num processo Unico e homogéneo, vinculado & lin-

guagem. E as operagdes de pensamento correspondem as idéias de

RATHS et al. (ibid.).
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1.2. Relag¥o entre pensamento e linguagem

Ao se definif o pensamento como "faculdade de orientagdo no
mundo’” ou “reflexo subjetivo éa realidade objetiva®, ou ainda como
"faculdade de resolver problemas”, comete-se o engano de restringir
tais conceitos, visto captarem somente um uUnico aspecto de uma rea-
lidade bastante complexa. E que nenhum deles salienta a especifici-
dade dd ser humano, sua capacidade de fazer abstragBes e generali-
zagobes .

Questiona-se se existem dois processos distintos: pensamen-
to puro e verbalizaglo do pensamento (concep¢io dualista) ou se
existe um tnico processo homogéneo, mental e verbal ao mesmo tempo,
icto é, pensamento realizado numa determinada linguagem (cencepcio
monista).

Conforme a escola soviéticg de psicologiafgenética; fundada
por Lev Semenovich VUygotsky, quaiéquer sinais, sonoros ou n3o, so-
mente consfituem linguagem, se tiQerem suportes seménticos defini-

dos. Esses processos semanticos se viabilizam por uma atividade

mental, envolvendo, portanto, pencamento, porque implicam signifi-

cacoes cuja compreensio sd se efetiva por meio de abstragdes. Quer
na fala iﬁterior (do individuo consigo mesmo), quer na comunicag3o
interéubjetiva, linguagem e pensamento est3o simultaneamente envol-
vidos, constituindo uma unidade.

A partir do momento em que a crianga passa da fase da
“orientagi3o no mundo’, puvra e simplesmente, para um estiagio supe-

riar, do pensamento conceptual, sua capacidade de compreender o

mundo se amplia, fato que estd diretamente relacionado a aquisig¢do

da linguagem, sem o que o pensamento, em seu sentido restrito, n3o
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existiria.

Conforme VYGOTSKY (ibid.:103), ... seria errado considerar
o pensamento e a fala como dois processos independentes, paralelos,
que se cruzam em determinados momentos e influenciam mecanicamente
um ao outro”. Para ele, pensamento e palavra est3o intimamente 1i-
gados e seus componentes isolados n3o possuem as mesmas proprieda-

des do todo. Acredita que 0 significado de uma palavra repre-
senta um amalgama tXo estreito do pensamento e da linguagem que fi-
ca dificil dizer se se trata de um fenameﬁgga fala ou do pensamen-
to" (ibid.:104):

N3o se pretende aqui um aprofundamento sobre questfes rela-
cionadas ao pensamento, porém essa harmonia entre pensamento-e- lin-
guagem conduz 'a uma reflex3o maior sobre a pratica pedagdgica, em
particular, quanto ao ensino de leitura e redagdo, no sentido de
oferecer oportunidades ao aluno para o exercicio -do - pensamento,
tendo em vista uma mudanca em seu comportamento escolar, adotando-

se, como direcionamento basico as sugestbes metodoldgicas de RATHS

et al. (ibid.), em experiéncia, em sala de aula.

1.3. Operagdes de Pensamento

RATHS et al., no livro Ensinar_a Pensar, focalizam o exer-
cicio do pensamento, como um meio de modificar o coﬁportamento dos
alunos. Estes, com certas dificuldades em sala de aula, tais como:
falta de concentragao, impulsividade, deficiéncias na apreensio do
sentido, excessiva dependéncia do professor, rigidez, inflexibili-

dade, entre outras, podem apresentar mudangas positivas, apds o pe-



ie

riodo de um semestre, no minimo, em que lhes sejam dadas oportuni-
dades de reflex3o. Essas oportunidades se viabilizam, atraveés de
uma pratica insistente de exercicios que envolvam a capacidade de
pensar, a que 0s autores denominam OPERAGCOES DE PENSAMENTO.

Dentre essas aperacoes podem ser citadas:

1. Comparac3o - em que, ao serem examinados objetos, pPro-
cess0s, idéias ou fatos se possam estabelecer diferengas e seme-
lhangas. Qualquer assunto oferece possibilidade de comparagao, que

varia em dificuldade e amplitude.
e. Resumo - em que se apresenta, de forma -—condensada, a
substincia de um assunto. Constitui um destaque ao nucleo de uma

determinada idéia, de maneira concisa, sem prejuizo do essencial.

3. Observagio - tarefa em que se procura concentrar uma
ateng3o0 rigorosa.em determinado objeto - fatos, ideias, problemas,

demonstracﬁe&ne técnicas.

4. ClassificacBo - opera¢do que consiste em separar em gru-
pPOS;, coﬁforme certos principids'pelos quais identificamos aspectos
comuns, objetos ou idéias, dando-lhes uma certa-ordem. Exige obser-
vac3o, andlise, sintese e comparacgio.

3. Interpretagcio - tarefa em que se atribuem sentidos,
através de infer@ncias, pela observag3do de detalhes confirmadores.
HéA interpretagBes que s3o apenas hipdteses - significados possi-
veis, que podem ser ou n3o confirmados concretamente.

6. Critica - consiste em fazer julgamentos de valor, por
meio de padrOes que se apresentam, iﬁplicita ou explicitamente, so-
bre objetos, processos, valores, idéias ou ocorréncias.

7  Em -busca de suposigles - a suposigao consiste em se

aceitar algo, sem discussio ou apresentacdo de provas. E necessa-



rio, muitas vezes, tomar por base uma suposi¢io, para se chegar a
uma conclus3o. Um bom exemplo seria supor a competéncia de quem nos
da conselhos, para aceita-los.

8. Hipoteses - € uma proposi¢iao provisdria, como solugdo
provavel para um determinado problema. € uma espécie de “palpite’,
quando nos deparambs com um obstdculo.

9. Decisao — representa uma escplha, que toma por base os
valorés que assimilamos como adequados. N3o se detém na escolha do

que deve ser feito, mas nas razBes que nas levam a agir.

10. Codificag3o - operag23o que consiste em notificar o tra-
balhko dos alunos com sinais convencionados, para que eles prdprios
reflitam sobre sua produg3o escrita e procurem. aperfeigod-la.

Essas s30 algumas operacoes de pensamento, sugeridas por

RATHS et al _, no caso, as que foram selecionadas para as ativida-

des.em_salaide aula, por estarem adequadas aos assuntos abordados.

2. Coeréncia e produ¢do do sentido
2.1. Examinando conceitos

Considerada o faéor bésiéo da textualidade, é.a COERENCIA
DISCURSIVA um dos aspectos fundamentais quando se abordam questées
relativas ao ensino da linguagem -escrita.

0 estabelecimento da coeréncia extrapola o contexto pura-
mente lingiistico. O sentido de um texto submete-se tambeém e, tal-
vez principalmente, a controles que lhe s3o externos. Textos orga-

nizados conforme os padroes formais apresentam déficits significa-
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tiQos em aspectos bem mais importantes, mostrando-se, as vezes,
pouco informativos ou inconsistentes, o que lhes vem diminuir a
eficiéncia pragmatica.

N3o se pode negar a necessidade de que se esteja atento a
adequa¢io do codigo, a selagi3o precisa do léxico, a jun¢gio adequada
dos enunciados e proposi¢oOes,,a medida que se considere que tais
elementos funcionam como pistas para a construg3o do(s) sentido(s).
S3o importantes para que se formulem hipotese de leitura e se des-
fagam ambigiiidades ou redundincias.

Em geral, na sala de aula, s3o0 os aspectos formais que po-
larizam a enfase. Manipula-se, insistentemente, um modelo formal e
se esquece de trabalhar a quest3ao do uso. Os elementos formais ni3o
sio os Unicos nem os mais importantes, visto que o pProcesso de com-
preensio se desencadeia pela atuaglo sociocomunicativa dos sujeitos
envolvidos. )

E o leitor ou ouvinte que elabora uma série de infeféncias,
que o conduzem a produgio do sentido, o que nio depende necéssaria-
mente do que esta explicito no texto.

Para examinar essas questBes, devem, ent3o, ser édotados
principios de base pragmatica, entendidos, como os que se estabele-

cem na rela¢io entre a linguagem e aqueles que a utilizam, insis-

tindo-se aqui no lugar social dos sujeitos envolvidos, seu universo

cognitivo e sua ideologia.

Tentarei, ent30, atraves do exame de alguns conceitos de

coeréncia discursiva formulados, refletir sobre os aspectos que me

parecem mais significativos para o ensino de VYeitur redagcao).

Conforme SCHMIDT (1978:174), o conceito de coeréncia se ba-

seia ... na hipdtese de uma ‘estrutura-em-profundidade-ldgico-se-
— i — - e ——— —



mintica’, incluindo ainda o contexto e as intencdes do locutor’.
Para ele, as relagbesc textuais ultrapassam os limites da microes-
trutura. € que elas se realizam, sobretudo, por meio de uma estru-
tura global ou macroestrutura em que o usuario se apoiaria, por
exemplo, para reéumir o contelido de um texto, para dar-lhe um titu-
lo ou parafrasea-lo. O conceito de ‘“estrutura-em-profundidade”
equivale a nog3o de inteng30 comunicativa (grifos meus)*.

Em WIDDOWSON (1991:39-82), a proposito de aspectos relacio-
nados ao discurso, encontra-se, em primeiro lugar, a distin¢3o en-
tre forma, que diz respeito as regras gramaticais da lingua e uso,
que esta relacionado ao efeito comunicativo produzidq pela utiliza-
¢30 real da linguagenm.

Num * comportamento lingiiistico real, isto &, numa- situaglo
dé discursq, duas coisas ocorrem ao mesmo tempo: organiza¢3o for-
mal, por mgio de recursos apropriados e manifestag3o de atos ilocu-
ciondrios. i

0 conceito de CDERéNCIA e tratado por WIDDOWSON (ibid.),
tomando como ponto de partida-a"nocﬁo de ato ilocuciondrio, de que
trata AUSTIN na obra: Quando o dizer é fazer: palavras e a¢c3o, em

sua VIII conferéncia (199©:85-24). Austin define, como atos, aque-

les proferimentos que tém uma forga convencional, como informar,

pedir, previnir, ' compreender, avisar, etc.) que se expressariam,
segundo ele, por: “ao dizer x ou fazendo y". € o que ocorre, por
exemplo, quando se faz uma pergunta para exprimir uma ordem: " Vocé

pode me passar o sal?"” Eis uma pergunta com forg¢a ilocuciondria de

*Do ponto de vista da Andlise do Discurso, aquele que\ghuncia n3o
constitui a fonte uUnica do(s) sentido(s), nio ha uma imobilizag3o
destes pelas intengbes do autor.



16

pedido.

Com base nessa no¢3o, WIDDOWSON (ibid.:48) define a coerén-
cia como wuma liga;So que se estabelece pela a¢3o ilocuciondria.
Neste caso, as conexoes proposicionais podem vir implicitas e ocor-
rem pela interpretagio dos atos ilocuciondrios.

Observe-se o dialogo:

A : € o telefone.

B : Estou no banho.

C : Tudo bem.

N3o ha uma. relagdo.formal entre um turno e o outro, porém
e plausivel wuma interpretagio, com base no' contexto situacional,“
considerando-se os atos ilocuciondrios ai expressos.

Na COESX0, os atos ilocucionarios s3o inferidos através de
mecanismos formais explicitos, que permitem o desenvolvimento do
discurso - como um todo- Esta pode ser descrita em termos formais:
por itens anafdricos, por associa¢Bes semdnticas ou por elementos
de jung3o; a coeréncia pode-se dar apenas pela forg¢a que as propo-
si;Bes assdmem no discurso, numa situaglo de uso. Os nexos, que as-
seguram a continuidade do sentido, se estabelecem-através de proce-
dimentos racionais do ouvinte ou leitor, com base no "conhecimento
de munda, nas convencdes do cddigo e nas cpnvencﬁes de uso.”

A falta de coesao pode reduzir o nivel de comunica¢8o0, pe-
las repetigBes desnecessarias, pelas ambigiiidades ou redundancias,
porém n3o0 € a coes3o uma condigdo indispensdvel para que haja coe-
réncia.

A forma de estruturag3o de um texto estda condicionada a
fung¢3o0 ilocuciondria, isto €, sua organizagio vai depender do modo

como ce deseja que a informaglo seja considerada. Coes3o e coerén-
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cia est3o relacionadas, porém, o nivel de aceitabilidade de um tex-
to é diretamente proporcional ao grau de coeréncia.

Na aprendizagem de uma lingua, além da aquisi¢3o dos ele-
mentos formais, adquire-se também a capacidade de conduzir as inte-
ractes. Aprendem-se certos pressupostos bdsicos dos quais a comuni-

cagio depende:

1) "o falante (ou escritor) tem inteng3o de que
aquilo que ele diz seja informativo e relevante com
referéncia ao que foi dito antes”;

2) "os significados nio sio explicitamente declara-
dos, mas inferidos’” (ibid. :80).

Além disso, existem ainda aquelas convengbes de senso comum
que sao fuqdamentais no processamento da coeréncia. S3o0 derivadas
dé‘ experiéncia com o uso da lingua e est3o relacionadas aos tipos
particulares de discuréo.

Para compreender o texto, utilizam-se essas estratégias co-
municativas, sempre presenteé em situag¢les normais de uso da lin-

gua. Tal como o Principio de Cooperacio de GRICE, essas estratégias

funcionam como elementos facilitadores do processamento do sentido.

Desse modo, convém ainda:

"pressupor que o escritor tem algo informativo a
transmitir; relacionar aquilo que ele diz ao que o
leitor ja sabe; se o escritor n3o traz 3 lembranca
alguma coisa, pressupor que tal coisa ndo € rela-
vante; pressupor que duas coisas esti3o ligadas de
alguma maneira, se uma € dita logo depois da outra”
(ibid. :69).

Ainda conforme WIDDOWSON, existem graus de coeréncia. 0
discurso & coerente a proporg¢3o que € reconhecido como representa-

tivo do uso lingiistico normal,em que os conhecimentos das conven-
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¢Oes 30 partilhados e em que os atos ilocuciondrios se ligam para
formar o discurso. Quando ndo sdo familiares as convencdes, o texto
se apresenta incoerente, mesmo que haja coesdao. Para ser coerente,
é necessdario que se proporcione uma relagio ilocucionaria adequada,
considerando-se cada proposi¢io como parte de uma atividade comuni-
cativa total.

CHAROLLES (1988), num trabalho em que se apoiou em dados
empiricos colhidos em textos livres, produzidos por alunos, com
anota¢Bes dos professores, constatou a urgéncia de se desenvolverem
pesquisas, aprofundando a quest3o da coeréncia, de sua relacﬁo com
o ensino, apontando a necessidade de que se trabalhe no plano do
discurso. Considera indtil a distingSo-entre coes3o.e coeréncia, ja
que semdntica e pragmatica se encontram de tal forma -reltacionadas
que .seria dificil estabelecer um limite entre elas.*:

Paré escse autor, o discurso coeso e coerente-deve satifazer
a quatro meta-regras badsicas:

1) Meta-regra de repetig8o - diz respeito a unidade discur-

siva, que se da por intermédio das retomadas de ideéias, conceitos
ou recursos especificos como:.a pronominalizagao, a definitiviza-
¢30, a elipse, as recuperagles pressuposicionais, as retomadas de
inferéncia, as referéncias déiticas contextuais e as substituig8es
lexicais.

2) Meta-regra de proaress3o - relaciona-se a retomada de

elementos . formais e conceituais do texto, de uma maneira interpre-

tativa e reformuladora, como uma forma de reinvestimento.

¥xApesar de distinguir, neste trabalho, COESAD e COERENCIA, conside-
ram-se pertinentes alguns pontos de vista de CHAROLLES, como, por
exemplo, a meta-regra da n3o-contradi¢3o, relacionando-a a CONSIS-
TENCIA.



3) Meta-reqra de n¥o-contradiclo - relaciona-se aos princi-
pios 1ldgicos que devem ser respeitados, interna e externamente, no
texto, de tal forma que nenhum elemento semantico contradiga o con-
teldo posto ou pressuposto por uma ocorréncia anterior ou inferida
a partir dela. Esse principio impede que uma proposigdo seja, ao

mesmo tempo, verdadeira e falsa.

4) Meta-regqra de relaglo - fatos, idéias ou conceitos devem
.ser épreséntados de modo congruente se (e somente se) um deles ¢é
tomado como causa, condi¢30 ou consegqiiéncia pertinente ao outro,
isto é, se ha relevincia.

Entretanto, como O proprio autor observa, essas meta-re-
gras, se sao.aparentemente necesgérias, nao sao, possivelmente, su-
¥icieptes para que haja coeréncia: Pode ocorrer mesmo que ‘uma meta-
reqra seja violada, intencionalmente, para se restabelecer o senti-
do,~pragmaticamente:"ﬁuitns;textqs'que<parecem—absurdosr a primeira
vista, adquirem coeréncia, quando'relacionadps ao mundo d# fantasia
ou da metafora. |

éode ainda o discurso apfesentar, em sua superficie, peque-
nas.infracﬁés e/ou inadequagfes que dificultam a compreensio, o que
n3o vem a prejudicar-lhe no todo, éendo possivel restabelecer a
coeréncia.

BEAUGRANDE e DRESSLER (1983) e, seguindo a mesma diregio:
GARRAFA (1986),.MARCUSCHI (1983) e outros associam a nogao de COE-.
RENCIA os processos cognitivos que ocorrem entre os usuérios.

Tomam por base os principios da Semantica Procedimental,
segundo 0% quais a aquisig3o de conhecimentos se da pela razao e

também pela experiéncia. S3o declarativos os conhecimentos obtidos

pela raz3o. Acontecem a nivel ldgico e se armazenam na memoria se-
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mantica. S%0 procedimentais os conhecimentos obtidos pela experién-

cia e armazenam-se na memoria episddica. Além desses espagos de

armazenagem, ha um outro - a_memdria ativa, cuja fungdao € organizar

os conhecimentos em estruturas, que podem figurar como conceitos ou

como modelos cognitivos globais.

Para explicar os sentidos e o estabelecimento da coeréncia,
deve-se recorrer n3ao sO as marcas Formaig do texto, mas também ao
univefso textual, subjacente ao texto, que se processa na atividade
textual. Os elementos superficiais sfo responsdveis pela coes3o e
fornecem pistas para que a coeréncia se efetive, o que vem a ocor-
"ver pelas rela¢des conceituais. Portanto,a coeréncia ndao é um traco
marcado lingilisticamente, mas se realiza pela interaglo: texto e
usudrio, remetendo, portanto, ao discursivo.

Dai se pode dizer que um texto n3o é, em si mesmo, coerente
nem incoerénte. Pode ser incoerente para alguém em determinadgs
circunstincias. Define-se a coeréncia_como uma continuidade de seﬁ—
tidos entre os conhecimentos ativados pelés expressoes linguisti-
cas, na atividade textual (BEAUGRANDE e DRESSLER, ibid.).

GARRAFA (ibid.:464) aponta como fatores de coeréncia: as re-
lagdes 1dgicas (causalidade, pressubosicio, implica¢3o, etc); os

conceitos e os modelos cognitivos globais e as macro—-estruturas,

detendo-se, porém, nos conceitos e modelos cognitivos globais.

Os conceitos s3o estruturas cognitivas tais como: objetos,
situagbes, eventos e agbes (conceitos primdrios); éstados, agentes,
atributos, tempo e localizagio (conceitos secundarios). 0s modelos
cognitivos sdo estrutufas cognitivas que organizam o conhecimento

em blocos: frames, esquemas, planos e scripts.
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FRAMES - s30 modelos globais que rednem o conhecimento co-

mum sobre um conceito primdrio. Ex.: sala de aula. Esse conceito
estimula na mente elementos como: quadro, alunos, livros, profes-

sor, que, em seu conjunto, constituem um frame.

ESQUEMAS - s3o modelos cujos elementos encontram-se ordena-
dos de tal forma que se podem estabelecer causas ou formular hipd-
teses a respeito. Se, por exemplo, um garoto diz a sua m3e: “Hoje
passei o recreio em sala de aula’, possibilité fazer previsbdes a
respeito do fato, que podem ou n3o ser confirmadas, no decorvrer da
atividade textual.

PLANDS - s3o modelos cognitivos capazes de conduzir ao co-
nhecimento da meta intencional do produtor do texto, ou calcular.os
elementos—de'formg a progredir em direg3o ao que pretende.’

SCRIPTS - s3o blocos de conhecimentos que se relacionam aos

papéis-—e fungOes dos participantes, suas previsiveis- acOes; dentro

de uma rotina pré—estabélecida. i

Esses blocos sezdesencadeiam na mente, quando ativados pe-
la atividade textual e considera-se importaﬁte sua fungdo, na lei-
tura e produc3o de textos.

Alguma prudéncia em relac3o a esses modelas tém sido apon-
tadas pela critica, conforme se pode verificar, por exemplo, em
MARCUSCHI (1984:23)a0 referir-se a sua adquacio e abrangéncia e>em
CARON (198%9:123), que considera haver algumas lacunas quanto as

pesquisas realizadas, visto que estas se concentram em trabalhos

com textos narrativos e descritivos' .

%*Mesmo .. sem.entrar na discuss3o do problema, neste trabalko, optei
por uma analise voltada para fatores que n3o envolvam diretamente
esses modelos.



KOCH e TRAVAGLIA (1989 e 1990) e FAVERO (1991) focalizam a
COERENCIA como fator basico de textualidade. Para KOCH e TRAVAGLIA,
a coeréncia tem a ver com a "boa forma¢3o” do texto aqui entendida
em termos de interlocu¢do comunicativa. € ela que faz com que um
texto faca sentido para alguém e deve ser considerada como um prin-
cipio de interpretabilidade; tudo o que estd implicado na produgao
do sentido também diz respeito a sua coeréncia. Segundo esses auto-
res ;o estudo da coeréncia poderia ser visto como uma teoria do
sentido” (KOCH e TRAVAGLIA, 1989:13).

Assim, est3o relacionados a COERENCIA: 1) elementos 1lin-
giiisticos (seu conhecimento e uso); 2) conhecimento do mundo

(apontado pela semdntica procedimental) e 3) fatores pragmdticos e
interacionais (contexto situacional, os interlocutores e fungio co-

municativa) .

2.2. Algumas reflexbes

As afirmagcbes de que a coeréncia pode ser vista como um
principio de interpretabilidade do texto, de que seu estudo pode
ser considerado como uma teoria do sentidp e de que um texto é coe-
rente quando faz sentido para alguém,vreFeYidas acima, parecem su-
gerir que se proponham alguns pontos de reflex3o sobre o estudo da
COERENCIA e sua relagdao com a producd3o do sentido, na perspectiva
da Analise de Discurso.

Antes, porém, e util lembrar que o fenOmeno lingiistico de-
ve ser visto como um processo. Diferentemente daquilo_que coﬁsidera

a lingiuistica tradicional,‘privilegiando o produto, os atuais estu-
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dos da linguagem voltam-se para a dindmica que a envolve - seu fun-
cionamento.

As expressoes, as proposigbes, as palavras, fora do contex-
to de enuncia¢i3o, constituem apenas significados virtuais, conforme
GARRAFA (1986:44). 0Os significados adquirem sentido, na atividade
discursiva, para um determinado interlocutor (eles adquirem senti-
do no momento da interlocu¢3o). Eis um ponto que me parece funda-

mentai numa ‘'‘teoria do sentido” - o papel dos interlocutores. Os

que interagem se tornam mutuamente cooperativos: ﬁm para produzir
um efeito comunicativo e o outro, para aceitd-lo, o que estd rela-
cionado a argumentatividade da linguagem.

A afirma¢3o, porém, de que "“um sentido é determinado pelas
intengSes - do autor".ﬂGARRAFA, ibid., :44) (grifos meus) wvai contra-
riar.. uma-outra posigio da qual_compartilho: a de que "os sentidos
ngo-;pentenéem?nemiao autnr{nemiao leitor;,-nem-se derivam especifi- °
camente de suas intencﬁes;:sio efeitos de uma troca de linguagem e
essa troca se efetiva n; momento da interlocugdo” (ORLANDI,
1988:103) .

Nio se deve falar em reconhecimento do que se supBe ser o
sentido pretendido pelo autor. Estd ai um aspecto importante tam-
bém por suas implicagles em relag3o ao trabalho intelectual tal co-
mo se processa na escola - a quest3o da reproducdo do conhecimento,
a simples apropriag3o do que j3a estd pronto e a conseqﬁentehausén—
cia da criticidade de nossos alunos, de que tante nos queixamos, ao
mesmo tempo em que, contraditoriamente, selecionamos conteddos,
adotamos métodos e estratégias, sem nenhum proposito ideoldgico de
dar-lhes oportunidades -de-pensar, de devolver-lhes o direito a pa-

lavra, de produzir o seu discurso e seus sentidos.



£ importante também estar atento ao definir a coeréncia co-

mo ... a qualidade que tém os textos pela qual os falantes os re-
conhecem como bem formados..."”, entendendo-se boa formagdao ... em
fun¢3o da possibilidade de recuperagio pelos falantes, do sentido
do texto (CHAROLLES, 1979, apud KOCH e TRAVAGLIA, 1989:22) (grifo
meu) .

Com mais propriedade, se poderia falar em constitui¢3o ou
produéio dos sentidos, porque n3o se recupera simplesmente b que
foi intencionado pelo autor - se isto € possivel. E fundamental
considerar o' envolvimento do leitor, sujeito também do processo,
peca fundamental das condi¢bes de producio.

Um outvo aspecto sobre o qual se apoia esta reflex3o0 é a

quest3o da ambigiiidade da linguagem, em rela¢gio a produtividade e a

criatividade. Ao mesmo tempo em que se procura preservar o institu-

cionalizado, instauram-se formas novas de sentido, através do uso,

num processo criativo que pode ocorrer de forma lenta e quase im-

perceptivel ou de maneira subita' como acontece em alquns casos de

criagio de metdforas (BREAL, 1992:90).

2.3. Coeslo textual

Adotando-se a posigao de MARCUSCHI (1983), GARRAFA (198&),
REIS (1987), KOCH e TRAVAGLIA (1989, 1990), KOCH (1989), FAVERO
(1991), apoiados em BEAUGRANDE e DRESSLER (1983) e ainda com base
em WIDDOWSON (1991), emprega-se, distintamente, neste trabalko, os

termos COESXQ e COERENCIA.



WIDDOWSON (ibid.:43) considera coesas as proposi¢coes ade-
quadamente encaixadas no discurso, como um todo, de forma a organi-
zar contextualmente a informa¢3o. A nog3o de coesio relaciona-se ao
modo como ocorrem as combinagOes das segqiiéncias, o que se efetiva
por meio de formas lingiiisticas prdprias, reconheciveis através dos
fatos da lingua. A coes3o pode ser descrita em termos de liga¢Oes
formais (sintaticas ou semanticas) entre as frases ou partes delas
e 556 indicadas explicitamente. 0O sentido n3o depende necessaria-
mente dessas ligacdes formais, sua descri¢do supBe também a andlise
dos--atos ilocucipnérios.

Considera-se a coesao como um elemento interior ao texto,
facilitador da coeréncia, mas que n3o lhe é indispensavel. Enquanto
esta pertenté ao dominio do discurso, aquela se manifesta através
de marcas lingilisticas, observaveis no texto. Realiza-se por. dife-
rentesi"mecénismos"que);segundo~HALEJDAYZE‘HASAN (1976- apud- FAVERD, "
1991), s8o: referéncia, substituigdo, elipse, conjun¢do e coesio
lexical. Diz respeito aos proceséos pelos quais os eleﬁentQS' for-
mais se organizam.

BEAUGRANDE e DRESSLER (1983) definem a coes3o como uma ma-
nifestac3o microtextual e a diferenciam da coeréncia por n3o ser
necessaria nem suficiente para ?ormar‘o texto. .MARCUSCHI (1983)
considera fatores de coesdo aqueles elementos reséonséveis pela es-
truturag3o da segqiiéncia superficiél do texto: os repetidores (re-

A

corréncia, paralelismo e definitivizag8o0),; os segiienciadores (tem-

po, aspecto, disjun¢30, contrajungdo, subordinac3o, tema-rema) e os

moduladores (entoa¢io e modalidade).

Para KOCH e TRAVAGLIA (1989:14), ... o conceito de coesio

textual diz respeito a todos os processos de seqiencializag3o que



asseguram (ou tornam recuperavel) uma ligagcdo lingiistica signifi-
cativa eﬁtre os elementos que ocorrem na superficie textual”.

Esses autores analisam os mecanismos apontados por HALLIDAY
e HASAN (1976) e, apds reflexio, concluem que muitos n3o constituem
um mecanismo independenté e acabam por reduzi-los a duas grandes
modalidades: coes3o referencial (referenciacdo e remissdo) e se-
giencial (seqienciag3o).

FAVERO (ibid.) sugere nova reformulag3o e aponta trés ti-

pos de mecanismos: referencial, recorrencial e suqdencial

a) CDESAD REFERENCIAL - pode ser obtida por substituig3o e

por reitera¢cio. Ocorre a substituigdo quando se retoma um elemento

através de uma pro-forma (elemento gra@atical que representa uma
categaria). 'No caso de retomada-de um elemento anterior, tem-se
uma---anafora e uma catdfora, no caso de um elemento posterior. A
reiteragi3o & "a regeticﬁo de expressdes no texto (os elementos re-
petidos tém-a mesma.referéncia)". Fssa reiteragl3o pode ocorrer: pe-
la repetig3o de um ﬁesmo item lexical, pela sinonimia, hiperonimia,
hiponimia e nominaliza¢do. |

b) COESXO RECORRENCIAL - acontece quando, através das reto-
madas, o fluxo de informag¢3o progride. Ocorre, entre outras formas,

por paralelismo, parafrase e recursos fonologicos.

c) COESX0 SEQUENCIAL did-se da mesma forma que a recorrén-
cia,isto &, faz progredir o fluxo de informagSes, porém n3o ha re-
tomada de 1itens, sentengas ou estruturas. Pode acontecer por: 1)
seqiienciac3o temporal, através de expressdes que assinalem a orde-
nacSo ou continuagio, ordena¢3o linear dos elementos e correlagdo

dos tempos verbais; 2) seqiienciag3o por conexdao - por meio de wuma

interdependéncia semantica e/ou pragmatica, expressa por operadores



do tipo ldgico, operadores discursivos e pausas.

Essa proposta me parece adequada e n3o se apresenta t3o
complexa nem reduzida e a tomarei por base nas analises aqui reali-
zadas. Foge, entretanto, ao meu objetivo um aprofundamento maior
nesse sentido pois a proposta € focalizar apenas aqueles aspectos
diretamente relacionados a COERENCIA. Os fatores de coesio serio
relevantes apenas, a medida que se mostrarem pertinentes a andlise

da CDER&NCIA.
2.4. 0 sentido da leitura

Importantes pesquisas tém sido desenvolvidas em fun¢3o do
ensino da linguagem escrita, entretanto € dentro de um ‘clima de
CRISE que se encontra -ainda, nesse sentido, a escola_atual.

Existem problemas relativos -a_inadequa¢30 dos curriculos, a
ma qualidade ou insuficiéncia dos recursos diddticos e & ineficacia
das estrateégias usadas.

S3o constantes as inquietagles, origindrias diretamente das
di?iculdades de compreencsio escrita dos alunos, o que vai desde as
;éries iniciais ate a universidade e constituem, em todo esse per-
curso, um entrave para a aquisig3o do conhecimgnto como um todo.

Um dos aspectos a considerar é que 0s exercicios de leitura
e escrita s3o realizados, sem um proposito utilitdrio: faz-se lei-
tura pela leitura em si, assim como "se redige - redag3o’”, no dizer
de JOHNSON (1977).

Ocorre que a escola, em sua propria organizag3o, apresenta-

se artificial, envolvendo "sujeitos—atores”, com papeis determina-

dos a exercer; com notas a dar ou aprovag3o a atingir.
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Outro aspecto apontado por JOHNSON (ibid.) & que se diz aos

alunos como_se deve escrever, mostra-se-lhes o produto, mas nao se

trabalha com eles o processo. € como se se ensinasse a fazer um bo-

+

lo, comendo-o, diz ele, e nio observando o trabalho da cozinheira.
N3o se conduz o aluno a observar a sua propria pratica.

Existem também questOes de natureza contextual, inevitaveis
e de grande relevadncia para o ensino de leitura e produciao de tex-
to, éue fogem ao dominio do professor, mas exigem dele uma postura
definida.

Parece-me adequado, ent3o0, que as propostas atuais se enca-

minhem necessariamente para uma orientag3o pedagdgica que articule

pencamento;-linguagem e pratica social; o que sugere um enfoque - que
pSe em relevo o USO da lingua; no contexto escolar, tal como este
se caracteriza. DO texto escolar-devera-ser trabalhado-n3o mais como
uma-’“autoridade"q-mas ComO"alg?“QUETPGdEASEF~re—C¥iad0; pois o ato
de produzir sentido(s) comega, a partir do momento em que se aceita
a) carater multifacetado dessé processo, que engloba: percepgio,
memdria, conhecimento de mundo, ideologia, histérié e, portanto,
capacidades. inferenciais diferenciadas.

Escas reflexbOes nos conduzem a necessidade de analisar al-
gumas estratégias de processamento da linguagem escrita, enfatizan-
dd uma concepgao discursiva, cuja contribuig¢3o se apresenta marca-
damente eficaz.

GOODMAN (1987:13i considera a linguagem oral e escrita co-
mo duas formas paralelas entre si, apresentando cada uma dois pro-

cessos: um produtivo (falar e escrever) e outro receptivo (ouvir e

ler), envolvendo ambas uma dini3mica em que os sujeitos interagem. O

carater “receptivo” n3o tem qualquer conotac3o de passividade.



Essa e tambeém a posicio adotada por KLEIMAN (1986:264),a0
caracterizar a leitura como um processo ativo, destacando a impor-
tincia do conhecimento prévio do leitor, na determina¢3o das infe-
réncias.

Na perspectiva da Andlise de Discurso, n3o se estabelece a
disting3o entre processo produtivo e receptivo. Conforme se vé en

ORLANDI (1988), a leitura é também produzida. Embora se verifiquem

dois momentos distintos - leitura e escritura - diz—-se que a leitu-
ra é um processo de produgao de sentido(s), o que acontece pela in-
teragdo entre os sujeitos — ‘leitor e autor. Incluem-se ai, além dos

elementos superficiais do texto: o autor, o leitor ideal, o leitor

real, o lugar social dos interlocutores, os tipos de discurso e a

ideolqgia. No momento da escrita, o autor tem em vista um leitor
virtual. Mas o leitor real (aquele que, de fato, 18 o texto) pode

aproximar—se --ou nao do virtual; criando-se entre eles uma relagio
dialdgica, mediada pelo objeto: o texto.

N3o se fala no sentido, mas num sentido do texto, pois es-

tes podem ser multiplos. N3o existe autor onipotente (capaz de con-
trolar todo o percurso de significa¢3o do texto com suas intengoes,
nem leitor capaz de compreender as multiplas manifestagBes do sen-
tido, nem texto transparente (com um dnico sentido). Todas essas
posi¢Bes <80 relativizadas pela situagfo discursiva. Essa @ também
a posi¢c3o manifestada por PECHEUX (1990:53), ao afirmar que "todo
enunciado € intrinsecamente susceptivel de tornar-se outro, dife-

rente de si mesmo, de se deslocar de seu sentido para derivar um

outro. .. (grifo meu).
Nesse caso, o termo "seu sentido’” relaciona-se aquele que @

legitimado institucionalmente, porque entre as leituras possiveis,
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existem aquelas previstas para o texto.

Qutro aspecto importante € a questio da legibilidade do
texto -~ sua possibilidade de ser ou n3o ent?ndido, o que n3o depen-
de somente dos elementos lingiiisticos, mas da relag3o que se esta-
belece entre os sujeitos.

Pode-se distinguir leitura parafrastica (reconhecimento do

sentido pretendido pelo autor) de leitura polissémica (definida pe-

los multiplos sentidos que podem ser atribuidos ao texto). Este

apresenta intervalos - espa¢cos semanticos que viao constituir sua
incompletude. R Esse carater. inacabado se completa no momento da in-

terlocug¢do.

Ao considerar a dinamica_do processo. de producgo do sentido
deve-se relaciona-lo aindgré sua intertextualidade - sua relagdo
com— outros— textos, nos quais se origina e para-os quais- aponta,
poiswcadantéxto se situa-dentrOng um sistema- -

De acordo-com VIGNER (1988:38) ... s6 é legivel o ja lido,
0 que pode>inscrever—se numa estrﬁtufa de entendimento, a partir de
uma pratica e de um reconhecimento de funcionamentos fextuais ad-

quiridos pelo contato com largas'séries de textos.” Cada um dos in-
terlocutores transpbe para sua producdo (leitura ou redag3o) suas
peculiafidades, consegqgiiéncia de suas histdrias de leituras.

Os sentidos ppssiveis de um texto, confirma COSTE
(1988:16), ndo se estabelecem no seu interior somente, mas por um
processo pragmatico.

Muitos sentidos nao s3ao explicitados no texto. Dessa noc3o

do n3o-dito, junto a de intertextualidade se deriva a de incomple-

tude .
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Para DUCROT (1977:13), "o implicito surge da necessidade
que temos de dizer coisas e de poder fazé-lo como se ndao as tivesse
dito.”

A linguagem pode mesmo veicular informagdes através dos
“ocultamentos”. ORLANDI (ibid.:11) define o implicito como ... o
que n3o e dito, mas também esta significandox. Além do que esta ex-
presso no texto, existem sentidos que se encontram protegidos por
uma espécie de "lei do siléncio”.

Essas reflexbtes funcionam como elementos elucidativos para
lidar com quesﬁﬁes de ordem pratica presentes no processo de ensino
da linguagem escrita, como uma necessidade de desmistificar a cren-

¢a de que o acesso ao sentido se da por vias trangiiilas como se o

sentido _estivesse pronto, fixo no texto. Torna-se inadequado de-

terminar, por exemplo, uma leitura como modelo ou fixar um sentido .

inico, como se ele estivesse numa hierarquia superior. A prdpria
questdo da literalidade € atualmente questionada como o fazem PE-
CHEUX (1988), DORLANDI (1988), ARROJO e RAJAGOPALAN (1989) e CORACI-
NI (1991). Chega-se a conclus3o de que a oposigdo literal/figurado
perde sua razdo de ser na perspectiva do discurso. Descarta-se a
idéia de um sentido nuclear, superior aos demais, j3a que o sentido
se constitui a cada momento de enuncia¢3o: Para_ARROJO e RAJAGOPA-
LAN (ibid.:37) ... a literalidade, a RAZX0, o puramente objetivo é
uma grande metafora’”, o que se reafirma pelo posicionamento de PE-

CHEUX (ibid.:160):

#0ORLANDI  (1992) distingue implicito de siléncio. 0 n3o-dito remete
‘ao dito, o siléncio n3o, ele se mantem para significar. No silén-
cio, ha um sentido, ele n3o € passivo, € cerne do funcionamento da
linguagem e relaciona o n3o-dizera histéria e a ideologia. Atra-
vessa as palavras, existe entre elas, indicando que o sentido pode
ser outro.



o sentido de uma palavra, de uma expressao,
de uma proposigio, etc... nao existe em si mesmo
(isto €, em sua relac¢3o transparente com a litera-
lidade do significante), mas ao contrdrio, € deter-
minado pelas posigOes ideoldgicas que est3o em jogo
no processo sdcio-histdorico, no qual as palavras,
as expressbes ou proposi¢gbes sio produzidas.”

W
n
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CAPXITULODO II

REFERENCIAL AaNAaLEITICO

Preliminares

Considerando, entre outros, o ponto de vista de WIDDOWSON
(1?91), BEAUGRANDE e DRESSLER (1983) KOCH e TRAVAGLIA (1989 e
19?0), que classificam a COERENCIA como fator basico de textualida-
de e, portanto, como um elemento relacionado a produ¢do do sentido,
decidi centralizar, neste trabalho, a coeréncia em funcﬁqhdo ensino
de 1eitura e redacio..

Se a coeréncia é o fator responsdvel para que Baja conti-
nuidade de sentidos, parece adequada a afirmag3o de que tudo o que
afeta a compreensdo (auxilia, impede, possibilita ou dificulta)
diz respeito a coeréncia (KOCH e TRAVAGLIA, 1989) e os demais fato-
res de textualidade a ela se interligam.

Entre os fatores apontados, optei por destacar a INFERENCIA

(ligando-a as diferentes formas de IMPLICITOS) a INFORMATIVIDADE e



a CONSISTENCIA e RELEVANCIA. Como critérios de andalise, adotei al-
gumas sugestoes de CHAROLLES (1978) e VAL (1991). Relacionado a
coeréncia, inseri ainda um estudo sobre a metdfora, na perspectiva
do discurso. |

Escsas opgOes se justificam por julgar, embora empiricamen-
te, que as dificuldades dos alunos, ao longo de minha experiéncia
em sala de aula, convergem para esses fatores, considerados basi-

cos na produgdo escrita.

1. Os implicitos e inferéncias

0 fendmeno das signi*icacﬁes implicitas pode ser . estudado
com base em AUSTIN (1990), DUCROT (1977) e GRICE (1982).

AUSTIN - procurou demonsprar que a linguagem deve ser .vista.
como ag¢lo. Distingue trés tipos de ato de linguagem: o locucional,
o ilocucional e o eerlocucionél. B ato locucional consiste em se
proferir certos sons e palavras, em determinadas coﬁsﬁrucﬁes, com
determinados significados. O ilocucional é aquele ato que se faz ao
dizer (ao dizer se pratica algo). E o perlocucional se relaciona ao
efeito que se produz ao dizer algo, tal como: persuadir, convencer
e. outros. Nem sempre o que se produz com o que se diz é expresso
com palavras, dal a rela¢ao do conceito de ato perlocucionario -
atos de fala indiretos - com a nog3o de IMPLICITO.

DUCROT (ibid.), para quem a linguagem se configura como um

ato social, procura demonstrar que nem sempre a linguagem se apre-

senta como um objeto transparente. as vezes, 0 propodsito mesmo @

ocultar certos conteddos, através de implicitos.
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As pessoas falam para interagir e nessa interagio se veri-
ficam relagOes de poder, conflitos e tensOes, estabelecendo-se um
“compromisso Jjuridico”. A lingua passa a ser um jogo enunciativo,
permeado de implicitos, deduzfveis a partir de uma situagao especi-
fica. O que & expresso pelo cddigo estd além dele mesmo, nas lacu-
nas deixadas pelo que n3o se encontra explicito. As vezes, tem-se
necessidade de usar uma forma especial de dizer - a de nio-dizer,
para éignificar. Nossa liberdade de falar € limitada pela ética,
pela sutileza, pela conveniéncia, para evitar confrontos e mal-es-
tar;. por questies ideo}dgicas, ou para fugir a responsabilidade do
proprio dizer.

Tratando-se da disting3o entre pressupostos e subentendi-

dos, - ZANDWAIS sintetiza bem as idéias de DUCROT em seu livro Es-

tratégias . .de ‘lLeitura: Como Decodificar Sentidos- N3o-literais na

Linguagem-Verbal (1990) (Vide mapeamento - Parte II).

GRICE (1967) em seu artigo "Ldgica e Conversa¢do” trata da
questio dos implicitos, ao distinguivr DIZER de IMPLICITAR ou IMPEI:
CAR; Eccse autor demonstra que nossos didlogos s3o regidos pelo
PRINCiPIO DE COOPERACAO, uma espécie de acordo que nos leva a dar a
contribui¢3o que nos € exigida no intercambio conversacional.

Tal principio esta dividido em categorias e, cada uma de~-

las, apresenta-se com supermaxima e/ou maximas. A categoria de

quantidade relaciona-se ao volume de informagOes: estas devem ser
fornecidas na medida exata; a da qualidade recomenda que as infor-
magoes sejam verdadeiras ou consideradas como tal; a da relagdo diz
respeito a relevancia, liga¢3o que se estabelece entre enunciados

e, finalmente, a de modo que. se relaciona a maneira como se deve

fornecer a informag3o - de forma clara. Cada uma dessas categorias



possui especificagles como se pode observar no
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0 contrato estabelecido entre os interlocutores pode ser
violado, por n3o se dquerer ou nao se poder cooperar. E comum também
ocorrer uma violagio aparente, feita com um proposito. Isso aconte~-

ce no caso das implicaturas conversacionais.

Para GRICE, existe uma diferenga entre DIZER, que esta re-
lacionado ao significado convencional e IMPLICAR, que se relaciona

ao que se quis dizer, mas n3o o fez claramente. Para ilustrar, po-

deriamos citar o fato de alguém que, aparentemente, fere a mdxima
da relag3o, ao referir-se ao tempo em resposta a observacio de que
uma determinada senhora & desagradavel, com o propdsito de demons-

trar que n3o quer falar sobre o assunto.

Inferéncias

0 discurso n3o.se apresenta CQmo-umamunidadEftompletaficbn-
tem facunas que somente ser3ao preenchidas pela interlocuglo.

Esse preenchimento se da, principalmente, pelas elaboragBes
inferenciais. Como afirma CARON (1989:124), " ... para captar a coe-
réncia do enunciado, o sujeito, em geral, tem que reconstituir cer-
to numero de informagbes que nio tinham sido proporcionadés expli-

citamente.” (Tradug3o minha)
As inferéncias podem, ent3o, ser consideradas como uma co-
nex3o n3o explicita de sentidos, entre o que se diz e 0 que se

oculta pelo dizer.

Tambem KOCH - (1989) define o processo inferencial como um

mecanismo, atraveés do qual se restabelece uma relacio nio-explici-
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ta, por interferéncia dos interlocutores.

Conforme BEAUGRANDE e DRESSLER (1983), a inferéncia pode
ser tomada como uma opera¢3o capaz de suprir conceitos e relagbes a
fim de preencher certos vazios e descontinuidades em um mundo tex-

tual.

Segundo MARCUSCHI (1984:25), as inferéncias podem ser con-
cebidas como ... wuma opera¢ao cognitiva que permite ao leitor
constfuir novas proposigdes a partir de outras ja dadas.

Para analise das inferé&ncias, MARCUSCHI (ibid.:27) propde

um esquema-geral, classificando-as em trés grupos:

(A) Inferéncias ldagicas — realizadas por dedugoOes imediatas

(B Inferéncias analdgico-semanticas - fundamentadas em
analogias, entre propriedades de sistemas diferentes.

(C) Inferéncias pragmatico-culturais - tém por base as pe-

culiaridades: individpais: (VIDE_PARTE-1I deste traba-
1ho) .

ELIAS (1986) distingue;rcomo CLARK (1977) as inferéncias
autorizadas das nao—autorizadas, entendendo-se pof autorizadas
aquelas que se processam conforme o sentido "pretendido” pelo au-
tor, enquanto as n3o-autorizadas se ?Qndamentam na prdpria vivéncia
e cara;teristicas de quem as faz.

Consciente da complexidade que envolve o processo das ela-
bora¢bes inferenciais, seja pela insuficiéncia dos elementos, as
vezes, do proprio co-texto, seja pela dificuldade em detectar o
sentido pretendido pelo autor, seja pela impassibilidade de limitar
as inferéncias, considero que o interesse mesmo est3a no fato de que

n30 sejam limitdveis, em certas circunstincias, possibilitando mudl-

tiplas leituras de um mesmo texto, como ocorre nos discursos de
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“polissemia aberta”.

CHARDLLES (1988:55) distingue pressuposigao de inferéncia.
A pressuposi¢cio € deduzivel a partir do enunciado. Resiste as pro-
vas de negagao, interrogac3o e encadeamento. A inferéncia remete ao
conhecimento de mundo e as leis do discurso. Nio se mateém sob nega-
¢330 e corresponde as nogoes de implicag¢3o e subentendido.

Como <se pode observar, esses conceitos e pontos de vista
exposfos acima n3o se contrapdem. Ao contrario, apresentam-se com-
plementares e esclarecedores em rela¢cio aos eleﬁentos implicitos,
de modo geral.

Porém as elaborag¢fes inferenciais parecem ocorrer em todos
0S Processos que envolvem implicitacdes. Mesmo nas pressuposi¢oes,
creio que as'deducaes a partir de elementos gramaticais e ‘lexicais,
podem ser vistas como .um tipo particular de inferéncia.

0 impbrtante'é que~ao tentar recompor o percurso que o lei=_
tor ﬁuvinte faz_até chegar a construir um sentido, sera possivel
detectar suas dificuldades de elaboraglo inferencial e adotar medi-

das que visem soluciona-las.

2. Informatividade

A informatividade, além de constituir um fator bdasico de

textualidade, interfere significativamente no estabelecimento da
coeréncia. Para BEAUGRANDE e DRESSLER (1983), esta relacionada ao
grau, maior ou menor, de previsibilidade (expectativa) da informa-
t30 wveiculada pelo texto. Esses graus s3o inversamente proporcoo-

nais a previsibilidade: quanto menos previsivel, mais informativo.
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Se, por um lado, o texto com grau de informatividade I
(pouco informativo) possui baixa eficiéncia pragmatica e pode cau-
sar desinteresse, por outro lado, o texto com grau de informativi-
dade alta (cheio de informagdes novas) pode tornar-se inatingivel
para um determinado interlocutor e, portanto, incoerente. Conside-
ra-se, pois, que a seleglo e arranjo das informagdes podem dificul-
tar ou facilitar a constru¢3o de um sentido. Informa¢oes obvias,
redundantes ou estereotipadas levam o evento comunicativo a deses-
tabilizar-se, causando estranheza ao leitor e uma conseqiiente inu-

/

tilidade. Entretanto, se podem verificar casos de informagDes, apa-
rentemente nulas, que se valorizam, de acordo com a situa¢3o comu-
nicativa e o tipo de texto, dos-quais vai depender o calculo do
sentido. 7 .

Considera-se adequada.a posicao de VAL (1991), ao tomar o

termo--informatividade;-n3o . apenas.em relagdo a originalidade,;.a im-

previsibilidade, mas também quanto a suficiéncia de dados. Define

como 1informativo o texto que fornece aos leitores os elementos, ex-

piicitos ou inferiveis, indispensdveis a compreens3o e que possam,
de fato, enriquecer a experiéncia do leitor com elementos novos,
precisos e eficientes, do_ponto de vista pragmatico.

Na andlise quanto a informatividade, Focalizarei_dois as-
pectos:

a) suficiéncia de dados, em que s3o observadas: falta de

fundamentac3o ou inadequag3o dos fundamentos, presenga de termos
vagos e nogoes obscuras e redundincias.

b) " imprevisibilidade, em que s3o destacados: expectativas

n3o satisfeitas (idéias expressas, mas nao desenvolvidas, presenga

do Obvio (ocorréncias de processamento imediato) e elementos deses-
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tabilizadores (que desviam a informac¢ao).

3. Consisténcia e relevincia

Segundo GIORA (1985 apud KOCH e TRAVAGLIA, 1990:81), con-

sisténcia e relevincia sio também fatores biasicos para o estabele-

cimentb da coeréncia discursiva.

£ condi¢3o para que um texto seja considerado consistente
que- seus enunciados n3o apresentem nenhuma contradigio-entre si -
que todos os enunciados possam ser considerados igualmente wverda-
deivos,. dentro de um mesmo mundo ou dentro dos mundog .representa-
dos. ) _ :

A nog3o de consisténcia, aqui focalizada, tem como corres-
pondente - a terceira metra—regrarde que-trata~CHARCGLLES (1988} a
meta-regra de n3o-contradi¢3o em que se considera que, para um tex-
to ser coerente, é necessario qﬁe nenhum de seus elementos venha a
opor-se a um conteudo posto, pressuposto ou inferido..

No texto consistente, fespeitam—se os principios 1ldgicos
basicos: nSb se pode afirmar e, ao mesmo tempo, negar algo. Ele
veicula conteddos compativeis, entre si, em relag3o ao mundo a que
se ré¥ere.

Porém, as vezes, objetivando-se efeitos especificos, recor-
re—-se a0 emprego de "contradi¢ao”, para enfatizar uma determinada
situaﬁﬁo ou para criar expectativas. Qutras vezes tambem, a coerén-
cia se estabelece exatamente, pelo emprego de ~uma contradi¢3o,
criando-se um “absurdo 16gico”, explicavel somente dentro de um

mundo re-criado.
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Em se tratando da produg3o do sentido, nenhuma regra e fixa
ou absoluta: tudo depende de uma serie de fatores decorrentes da
situa¢do discursiva.

Necte trabalho, tratarei como inconsisténcia o emprego de
elementos contraditorios (no plano conceitual ou mesmo no plano de
expressao), ‘capaz de acarretar dificuldades na determina¢3o de um
sentido, focalizando-se dois tipos bdsicos: a) o produtor do texto
contrédiz "o mundo real’”; b) o produtor contradiz a si mesmo.

Ha préblemas de inconsisténcia ocasionados pela inadequag3o
da selecﬁo_lexica}, criando dificuldades de compreensio. Como esses
casos se situam nos limites entre coes3ao e coeréncia, resolvi in-.
clui-l1os na anadlise dos elementos coesivos, focalizando como incon-

sisténcias apenas 0s casos mais problem3dticos.

A relevincia e também requisito para que se reconhega uma
Qnidade - todos.-os enunciados tratando de um mesmo tema. Considera-
da como elemento unificador de enunciados para formar o todo, € o
fator de textualidade por exceléncia, responsavel que é pelo entre-
lagamento das idéias. A relacg3o chega a constituir para GRICE(1982)
uma das maximas que regem o Principio de Cooperagdo. Também CHAROL-
LES (1988) aponta a relagdo como uma de suas meta-regras ao que VAL
(1991) denomina articulac3o, n3o sd abrangendo a congruéncia de que
trata CHAROLLES, segundo a qual entre os fatos devé haver uma rela-
¢30 de causa, condig3o0 ou conseqiuéncia, mas ainda se refere a ma-
neira como os fatos se articulam, como se organizam e os valores
que assumem uns com os outros.

Adotando o que sugere VAL (ibid.:28), dois aspectos serao
verificados neste trabalho, no que diz respeito a relevancia: a

precencta € a pertinéncia das relagbes, embora lembrando que estas




nem sempre s3o explicitadas formalmente.

Os. problemas de coeréncia ocasionados pela falta de rele-
vincia - as _digressbes podem ser contornados por marcadores de di-
gress3o como: alias, mudando de assunto, por outro lado e outros.

Nem sempre essa condi¢3o de releviancia € necessdria. Hd ca-
sos, por exemplo, na conversagao ou nas cartas em que os assuntos
vio-se relacionando na prodpria interag3o. Existem ainda situagdes
em qﬁe a relevancia se rompe intencionalmente e o discurso chega a
adquirir coeréncia pela falta de articula¢io, fato muito fregiente

nos discursos humoristicos (Ex. Anexo IV - Texto 1).

4, Metdafora .

Preliminares

Aristoteles define a metafora como uma transposi¢io do

nome de uma coisa para outra..."” Essa transposigi3o vai do Qénero
para a especie ou da espécie para-o género ou ainda de uma espécie
para outra, via analogia.

A analogia € representada pela proporgao em que o segundo
termo esté>para O primeivro, assim como o quarto estd para o ter-
ceiro. Por exemplo: "A velhice esta para a vida assim como o ocaso
estd para o dia"”. Pode-se falar em: “"ocaso da vida" e "velhice do
dia”

Na wverdade, alguns tipos de metdafora exemplificados por

Aristdoteles, s3o hoje considerados sinéedoques: generalizantes,

quando v3o do género a espécie (por exemplo, usar mortais, no lugar
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de homem) e particularizantes, quando percorrem o sentido inverso

(por exemplo, usar velas, no lugar de barco).
Para organizar o universo aristotélico, ECO (1984:50 sg)
aponta a ARVORE DE PORFiRIO, em que se estabelece uma hierarquia
das propriedades semanticas, a partir de um nddulo geral, supe-
rior, do qual partem ramificagdes.

Ex.: mortais

homens animais
Conforme o Grupo de Retdrica Geral de Liége, existem siné-

doques (generalizantes ou particularizantes) em SIGMA ou em PI. (Em

_SIGMA, quando sdo selecionados semas ou propriedades conceituais,
necessariamente, 1incluidas no diciondrio e d3o-se por exclusio -
ALAMO VUV PINHEIRO V FAIA e, em PI, quando se definem empiricamente,
a partir do conhecimento enciclopédico e dio-se por conexbes -
‘TRONCO _ RAMOS . FOLHAS. O emprego de mortais, no lugar de homens e
de wvelas, no lugar de barco s3o respectivamente, exemplos de siné-
doqueé em SIGMA e em PI.

Se tomarmos mdrtais por homens, a arvore funciona, porque
sempre o0s homens serdo mortais. Porém se dissermos: "A jovem € uma
bétula", teremos:

coisas flexiveis

jovem betula
Nesse caso, a arvore nao funcionaria porque a propriedade

selecionada (flexivel) dependeria das condi¢Oes contextuais.
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Para o Grupo de Litége (DUBOIS et al. 1974:51), a metafora

n3o decorre propriamente de uma substituig3o de sentido, mas de uma

modificac3o do contelddo semidntico de um termo, em que s30 acopladas

duas sinédoques. Ex.: "0 homem n3o €& sen3o um canig¢o, o mais fragil

da natureza, mas € um cani¢o pensante.”

fragi-

lidade

Todas essas nogdes podem, em alguns casos, facil?tar a com-
preens3o do fendmeno metafdrico. mas h3o atenderiam a todas as si-
tuacBes, que variam-conforme as condigdes-de produgio—A "boa meta-
fora"- - funciona-por uma larga exploracio-enciclqpédica,-_ge[gnciada
por analogias, decorrentes da histé?ia de leitura dos sujeitos.

COMb¥diz Aristdteles,- a met5$ofa podeAEStruturarfse num jo--
go de oposigoes e igualdades, nao apenas entre os termos; mas entre
as suas diferentes propriedades..Sio os contrastes e identidades
que tornam interessante a metafora - esse "enigma velado” de que

fala Aristételes_ou esse jogo "flou' no dizer de Eco.
Metdafora e coeréncia discursiva
Na anadlise da COERENCIA, & importante considerar a situag¢ido

particular de uso da linguagem, em que os elementos superficiais do

texto <30 empregados fora do que, tradicicnalmente, se denominou
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"gsentido litera}”.

0 estudo desse aspecto da linguagem, que germinou entre os
cldssicos, mantém-se vivo no momento atual, n3o sd relacionado a
literatura ou & retdrica, mas a linguagem do dia-a-dia, ou ainda ao
discurso cientifico.

Dentro do quadro que se denominou “tropos”, pretende-se
efetuar um recorte especifico, para trabalhar questBes relativas a
meté?bra, considerando-se que, muitas vezes, o restabelecimento da
coeréncia esta diretamente ligado a compreensio do sentido metafo-
rico.

Esse estudo me parece importante tambeém, tendo em vista o
degenvolvimento de potenciais de criacﬁo, inven¢ao, fantasia e ima-
ginacﬁo dos alunos. Em geral, a utilizaglio da metafora produz efei—
tos -especiais.. H3a quem a considere a figura da subjetividade, da
echgo‘e do desejo, dai a sua fluidez:

Entretanto, n3o se trata-de considerar. o dominio da metdfo-
ra: como um “dom do génio” nem como um'desvio” de que ja tfatava
FONTANIER (1830) ou COHEN (1966). Para RICOEUR (1983:124), a meta-

fora deve ser vista.como um principio onipresente na lingua-

gem'”. Seu uso n3o representa uma excegdo e sim, uma regularidade,
constituindo-se um tipo particular de polissemia. Sua presenga im-

plica wuma pluralidade de leituras que somente no discurso adquire

sentido. Pode ser definida como " ... a apresentag3o de uma 1idéia
sob o signo de uma outra...” (FDNTANIER apud RICOEUR, 1ibid.:125).
Isso se wviabilizaria, do ponto de vista do discurso, por

meio de um teor (idéia subjacente) e de um veiculo (ideia sob cujo
signo a primeira € apreendida), conforme propds RICHARDS (apud RI-

COEUR, 1ibid.:123 ss).
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Portanto a metdafora n3o deve ser vista como um deslocamento
)

de sentidos, mas como um “comércio de pensamento”, emprestando a

linguagem dinamismo e mobilidade. N3o se pode considerar propria-

1

mente um 'desvio’.

A pragmatica de GRICE e a interpretaglo metafdrica

A "aparente violag3o0"” das maximas de GRICE também ocorre na

chamada ""linguagem figurada®”. Para Grice, quando se usa, por exem-
plo: "Vocé é o agicar do meu cafe”, viola-se a mdxima da veridici-
dade. Por conseguinte, a metafora situa-se entre as formas pragma-

ticas de imgiicaturas conversacionais.

Mas, - conforme SPERBER-e NILSDN'(1978¥84)J.7a descrig3o dos

tropos, - em termos:de implicita¢3o,.€. desenvolvida_por Grice de ma-
neira gravemente insuficiente e, em parte, errdnea”. (Tradugao mi-
nha). Em primeiro lugar, porque GRICE considera que a implicitag¢io

relativa 3 metafora decorre de uma unica e mesma maxima: a.da veri-
dicidade. Mas nem sempre & essa a méxima violada. No uso dos pro-
vérbios, em que se evidencia um processo metaforico, a maxima vio-
lada e a de pertinéncia.

Esses autores chegam a sugerir a reduc3o das maximas de
Grice, a2 de RELAGAO. Concordo, entretanto, com PASCHOAL (1984:61),
para quem essa redu¢3o € uma visao empobrecedora de aspectos em vez
de quest8es tao relevantes, considerando-se, entre outros, o mérito
de Grice, ao trazer, para a pragmatica ﬁoderna, questdes retdricas

antigas.



Esta comprovado, porém, que nem todas as metdforas repre-

sentam uma violag3o da maxima da veridicidade, como bem o demonstra

PASCHOAL (41984) ao abordar a metafora discursiva e a metdfora ale-
gdorica (1990).
Para ECO (1i984:76), o uso metaforico da linguagem pode re-

presentar uma viola¢g3o aparente, n3o sd da mdxima da veridicidade

ou da relacBo, mas também da quantidade. A informa¢3o poderd tor-

nar—sé insuficiente pelo emprego de metaforas novas. Ainda ha casos
em que se parece violar a midxima de modo, tornando o discurso ambi-
guo, como ocorre, as vezes, em discursos ludicos.

£ comum encontramos ainda metaforas "indecifraveis', porque
descbqhecemos o contexto histdrico-cultural em que estio inseridas.

Somente um conhecimento. intertextual levaria a desvenda-lds.

Estratégias-de compreensio—da metafora. -

Segundo PASCHOAL (1990:123), a incompatibilidade semantica
ou pragmatica, tradicionalmente; denominada desvio, constitui uma
especie de alerta no processo de construgdo do sentido metaforico.

Diz-se que a "ruptura” € semintica, quando se cria um pa-

radoxo a nivel de enunciado (Ex.: ‘Harry é um cesto de lixo') e &
pragmatica, quando ocorre a nivel discursivo. Um exemplo seria uma
situag3o em que se diz: “"José é nosso padre’ para indicar que € o

conselheiro de sua comunidade.

Essa ruptura também ocorre a nivel transfrasal, numa situa-
¢80 de discurso em que se utilizam provérbios, violando-se a maxima
da pertinéncia. Para esse caso, a autora procura explicar o pro-

cesca de compreensao apoiando-se em SPERBER e WILSON (ibid.), cujas
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idéias retomarei depois.

Nos outros casos, toma por base FRASER, que distingue trées

movimentos: no primeiro, o leitor percebe a anomalia semantica ou
pragmatica; no segundo, essa percepcao leva o leitor a descobrir,
no co-texto, as relagdes entre este e o enunciado metafdrico, num

movimento divergente, através de estratégias anafdricas ou catafo-
ricas, num processo de interag3o entre as pistas do texto. Final-~
mente; lho terceiro movimento, volta-se ao enunciado numa tarefa
complementar convergente, a fim de detectar a relac3o de similari-
dade estabelecida, interferindo ai as condi¢Bes de produg3o.

No uso de expresstes proverbiais que, em geral, sio metafo-
ricas; conforme PASCHOAL (1984), o processo de compreensao se‘dé de
forma especifica. .

Imagine-se uma situa¢3o em que alguém pedeAa‘opiniﬁq'de ou-
tro sobre-a venda=de-seu-carro-velhe;apara—a-futura_aquisicﬁotde-um
novo, e aobtem como resposta: ''mais vale-um passaro na mao que dois
voando'”. A maxima desrespeitada ai n3o € a da veridicidade, como
prevé OGRICE, mas é a da relacdo que entra em jogo, como o a#irmam
SPERBER e WILSON (ibid.: 80 ss).

Nesse caso, os sujeitos envolvidos buscam na implicitag¢3o o
estabelecimentp da "normalidade” comunicativa. A coeréncia, ent3o,
se restabeléce por uma analogia entre as duas situagfes (na relagao
carros X passaros). Essa analogia & feita através de dispositivos
pragmaticos (conhecimento de mundo) e por uma evocagio simbolica
orientada pela regra desrespeitada (a da RELACAO).

0 sentido dos provérbios, como também o das alegorias,
apresentam um funcionamento semelhante ao dos déiticqsx Seu wvalor

A

referencial e preenchido pelo contexto de situagio.
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Para testar a validade da hipdtese déitica da figura, PAS-
CHDOAL (1990:81 ss) utiliza a alegoria de RUTH ROCHA - "0 que os
olhos ndo véem"”, que narra a histdria de um rei, que fora acometido
de uma grave doenga que o impedia de ver e ouvir as pessoas peque-
nas. Todos 0s que o cercavam foram contagiados. 0 povo sofria pelo
esquecimento do rei, enquanto este vivia trangiilo,pois o que ‘os
olhos n3o véem, o coragiao n3o sente”.

Consciente de que ele mesmo deveria resolver o problema, o
povo decidiu unir sua voz para falar com o rei. E, utilizando-se de

pernas de pau, dirigiram-se todos para o palacio..-Foi tal o espanto

causado pelo gesto popular que o rei e sua corte fugiram apavora-

dos .

Essa’aparenge "historia de rei'” refere-se ao mundo imagina-
rio,.. mas o0 sentido.que-por tradas se oculta-relaciona-se ao mundo
real: "Rei”'pode-éigni4it§f5ado ponto-de vistafpolitiéo,-uma pessoa-
que detém _o poder - o pfesidente4:o governador, o prefeito. Pode

ainda o leitor relacionda-lo a outros mundos em que se verifique a
relagdo poder x opressdo..
Apoiada na proposta do Grupo de Retdrica Geral de Liege,

que considera a metafora como o acoplamento de duas sinédoques,

PASCHOAL (ibid.) reinterpreta a alegoria do rei, mostrando, em pri—'

meiro lugar, o conjunto de tracgos sémicos (ou metassemas de inter-
secgao) .

Esses tragos comuns a duas sinédoques sio:

- aquele que detéﬁ o poder;

- que faz mau uso dele;

- @ indiferente ao povo.
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0 termo rei é usado para representar a classe desses indi-
viduos que possuem 0s tragos acima. REI, tomado de forma indefini-
da, n3o permitindo a identificag3o de seu referente, passa a ter
cardter genérico, representando a classe, constituindo a primeira
sinédoque. Essa primeira sinedoque se inscreve no texto. 0 leitor
faz abstragdes, transferindo a situag3o "mondrquica’” para a reali-
dade, num processo de descontextualizagio - transferéncia do mundo
da ?anfasia e, depois, de recontextualizag3o - transferéncia para o
mundo da realidade, respeitando-se sempre os tragos de mediagao.

Na segunda sindédoque, ha um sentido fixo, representado pe-
los tragos de mediag3o, que somente é preenchido, a semelhan¢a dos
déiticos).referencialmente,_pelo leitor, coﬁ?orme o contexto situa-

ciQnal;« Fssa incompletude possibilita uma multiplicidade de leitu-

ras para  as quais estd aberta a metdfora alegdrica.

As diferentes concep¢des sobre o fendmeno metafdfico

.De acordo com CORACINI (1991:134), a metafora pode ser des-

crita conforme os modelos: comparatista ou de substituigSo e inte-

racional. Pode ainda ser vista numa abordagem conceitual.

0 modelo comparatista apresenta como postulados basicos:

1) o fendmeno metaforico ocorre na palavra;

2) existem dois tipos de sentido - o litéral e o figurado;

3) a metafora decorre da substitui¢3o do termo prdprio pelo
figurado, que possul o0 mesmo referente;

4) existe uma relag3o de semelhanga que determina essa

substituigio;



5) ha uma equivaléncia cognitiva entre esses termos - ambos
visam ao mesmo sentido.
Esse modelo apresenta-se como o mais tradicional. Toma por
base 0s niveis sintdtico e semantico e manifesta-se de dois modos:

a) Metdfora "in praesentia’ - quando os dois termos da com-

pa¢cio estao presentes, a nivel sintatico. Ex.: "0 homem & um le3o",
em . que X (o homem) se identifica com Y (um le3o).

b) Metafora ‘'in_absentia’ - quando o termo que remete do

objeto da comparagido se encontra implicito estruturalmente. Ex.:
"Que asno!”

Definida pela retodrica tradicional como wuma comparag¢io
eliptica, a metafora passaria, conforme LE GUERN (1973:52), por al-
gumas etapas: partindo-se da comparagao - "Jacques & besta como um
.asno“vse chegaria a metafora.”in praesentia” (Jacques:€.um asno) e,
depois,-é_metéfota,“in gbsentia“ - "Que asno!" -

Com base ém DU'MARSAIS; LE GUERN (ibid.) define a metdfora
como - ... Qma figura-éela qual se transforma;.Pormassim—dizer,- a
significacio< que somente lhe convém em virfudé de uma comparacg3io

que estda no espirito.” (Tradug3o minha)

Para o__modelo interativo, o sentido da metafora tem tam-

bém como receptdculo a palavra, mas se constrdi numa relacio _que se

estabelece entre: palavra, co-texto e contexto situacional. As pa-

lavras n3o possuem um sentido fixo, este & determinado a nivel
pragmatico.

A relagd3o entre os termos n3o & suposta, mas criada pela
metafora, emergindo dail uma nova imagem a respeito do ser ou obje-
to. A metafora interfere na nossa vis3o de mundo e no nosso sistema

conceitual. Dai a proposi¢gio de LAKOFF e JOHNSON (1980 apud CORACI-



NI, 1991:137) e de LAKOFF (1985:49), a respeito de uma abordagem
CONCEITUAL da metdfora.
Ds conceitos nao-metaforicos (que emergem diretamente de

nossa experiéncia) estruturam outros - 05 _conceitos metaforicos,

que podem estar presentes nos diversos tipos de discurso, inclusi-
ve, no cientifico.

Existem trés tipos de conceitos metafdricos:

a) o5 orientacionais - que tomam por referéncia orientac¢Oes
lineares na3ao-metafdricas, segundo as quais, por exemplo, mais, bom
e racional sfo "para cima”. Diz-se: "alcangar patamares elevados”,

“vrenda per capita baixa’, "passou por cima das emaogdes'.

b) os ontoldgicos - projetam caracteristicas, inerentes a

determinados seres, em outros que n2o possuem tais caracteristicas:

"estou de cabega cheia”, "a experiéncia o deixou em cacos"”.
c) 05 estruturais---tomam -por-base -um tipo de -experiéncia
para estruturar outras - "a vida é um jogo de azar"”, “tenho um

trunfo nas m3os’.

Neste trabalho, pretendo abordar a metafora segundo o mode-
lo interativo, como uma ocorréncia que se da em termos discursivos,
adotando-se ainda a posig3o de LAKOFF (ibid.), considerando-a tam-

bém como um procedimento de raciocinio, que estrutura conceitos.



PARTE II

EXPERIENCIA DE PRODUGCXOD



CaAarPITULO IITI

METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS DE

ENSINO

1. Planejamento didatico

Como parte deste trabalho, foi planejada, no primeiro se-
mestre de 1991, uma experiéncia pedagdgica, que deVérié ser efeti-
vada, no segundo semestre do mesmo ano, junto a alunos regularmente
matriculados .na disciplina Portugués III, componente curricular do
Curso de Licenciatura em Letras, da Universidade Federal do Piaui
(UFPI). A finalidade dessa experiéncia foi trabalh;r. diretamente
com os alunos, os processos de leitura e producﬁo‘escrita.

A metodologia bdsica inspirou-se em RATHS et al. (1977) em
seu livro "Ensinar a Pensar'”. Foram ainda adotadas algumas suges-—
toes de MOURARO (1989 e CARRAHER (1983). 0 plano 1inicial dessas
atividades passou por reformulagOes significativas, para adequar-se
ao calendario escolar da UFPI que, excepcionalmente, teve seu se-

gundo periodo letivo realizado de 15/711/91 a 20/03/%92.
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0 programa da disciplina sofreu ainda adaptacfes no decor-
rer de sua execugdo, para atender a sugestBes e preferéncias da
turma, o que foi detectado atraves de uma FICHA CADASTRAL, preen-
chida no inicio do periodo letive, cujos resultados se encontram

resumidos no ANEXO II..

2. Sintese das atividades
Primeira produglo escrita

Nos- -primeiros dias de aula, alem do prgenchimento da FICHA -
CADASTRAL, - foram reglizados 0s exercicios iniciais de produgio es-
crita. Esses exercicios foram .desenvolvidos sem qualquer orientag3o
previa. . e serviramucomonpgrémétxowpara_umawanélise~avaliativa ‘das
produgdes posteriores, tendo como objetivo estudar algumas questdes
relacionadas com a coeréncia discursiva, na producﬁo do sentido.

Tais atividades compreenderam: |

1) Elaborag3o de um texto dissertativo cujas opgdes de tema
foram: "A Educa¢cdo e o Homem" e ""Educaglo e Democracia’;

2) Elaborag3o de uma pardafrase do texto de Cecilia Meireles

- "0 Anjo da Noite".

Estudos tedricos subsididrios

A fim de oferecer oportunidade para que os alunos obtives-

sem informa¢fes gerais sobre questoes tedricas, relativas a leitura
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e producio de texto, foram desenvolvidas atividades diversificadas
que incluiram:

1) Aulas expositivas - dadas pela professora, com a parti-

cipa¢3o da turma;

2) Um coldquio - realizado por Zeélia Maria J. Fernandes dos

Reis, professora da UFPI e mestra em Lingua Portuguesa;

3) Seminarios - desenvolvidos pelos alunos, conforme vota-

¢30 da turma, incluindo, como tarefa paralela, a elaborag8o de re-

sumos dos conteudos veiculados nos "textos-estudo’;

4) Leitura e mapeamento de textos, pelos alunos, sob a

orientaglo da professora.

Todas as atividades dessa primeira fase tiveram como meta,

além do embasamento tedrico, ensejar atividades envolvendb as gpe-

ragoes de pensamento.

Descrig8o das atividades (22 fase) -

A segunda fase dessa experiéncia constou de: reflexdes so-
bre as produ¢des iniciais e reformulagio; atividades propedéuticas
32 elabora¢lo de textos dissertativos - leitura, elaborac3o de resu-
mos, transforma¢c3o de um tipo em outro, oposicso, ampliagdo e com-
paragao de textos.

Foram desenvolvidas atividades envolvendo inferéncias, com-
preensdo de wmetdforas e compreensdao de textos 1luddicos: charges,
anedotas, crobnicas e historias infantis. A1, foram analisadas as
alegorias e as implicaturas conversa;ionais. Atentou-se, principal-

mente, para O jogo semantico de polissemia aberta, prdpria desse



tipo de discurso.

Paralelos a essas atividades, foram freqientes os exerci-
cios, especificamente voltadps para acentuar o pensamento, sugeri-
dos pof RATHS et al. (ibid.)> e CARRAHER (ibid.).

Procurou-se trabalhar fextos, os mais variados poésiveis,
considerando-se as preferéncias dos alunos, apontadas na ficha ca-
dastral (ANEXO I).

No final do curso, foi solicitada uma segunda produg3o es-
crita do tipo dissertativo, apds sele¢3o do tema pelos alunos. Den-
tre um elenco de oito, foram escolhidos: "Violéncia Urbana” e "Ju-
ventude, Caminho Aberto”. Relacionados a esses temas, foram lidaos e
debatidos textos extraidos de revistas e manugis.

ApOs, divididos em dois grupos: um de controle e obutro ex-
perimental, os alunos elaboraram o resumo de um texto sobre a aspi-
rina.. E, no ultimo.dia ge aula, produziram um texto.-dissertativo,
nos moldes do primeiro, éem qualquer orientagdo. Os temas propostos
foram: "Como Vejo Meu Pais, Hoje?"” e "Meu Projeto de Vida".

Como atividade final foi feita uma avéliacso do curso pelos
alunos presentes, pela'proFessora ministrante e por Anecy Calland
Marques Serra, professora da disciplina, que nos cedera a turma e a

que assistira a todas as aulas.
3. Procedimentos de aplicagio
Com base nas primeiras produgbes escritas, foram planejadas

atividades que visavam ao exercicio do pensamento. Essas atividades

deveriam -estar em consonancia com as sugestbes apresentadas pelos
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alunos na ficha cadastral e deveriam ser realizadas apds a primeira
fase, que visou discutir alguns dos aspectos tedricos da COERENCIA
discursiva, na produ¢3o do sgntido, o que foi desenvolvido através
de atividades envolvendo pensamento - interpreta¢3o, observag3o,
anidlise, sintese e classificag3o.

Depois de elaborado o cddigo de corregao (ANEXD IV), pas-
sou-se a refletir sobre a produglo escrita por meio de:

- leitura e codifica¢3o pela professora

- listagem das observagoes

- leitpra, andlise, avalia¢io e reformulaglo pelos alunos.

No estudo da metafora, foram dadas muitas oportunidades de:
elaborag3o de hipoteses, comparagoes, reconhecimento da base de si-
milaridade, conforme as condigdes de produgio do discurso.’

‘Nas. atividades de leitura, discuss3o e elaborag3o de para-
frases, -foram feitas inferéncias, .envolvendo-observagio, compara-
¢ao, decis3ao e critica. Foram desenvolvidos ainda exercicios visan-
do distinguir fatos de suposigOes, em que”ocorriamr.'comparacﬁes,
avaliagOes criticas, inferéncias e decisfes.

Na compreens3o de discursos lddicos, para idéntificar as
implicaturas conversacionais, foram exploradas: observag3o, hipdte-
se, interpretag3o, critica e inferéncia.

Aplicada durante todo o semestre, essarmetodologia se pro-
pds acentuar o exercicio do pensamento, sobretudo, pela leitura de
textos variados*, procurando com isso aproximar a escola da propria

realidade do aluno, que lida no seu dia-a-dia, com discursos da

¥Na sele¢gao dos textos procurou-se também atender as preferéncias
dos alunos apontadas na ficha cadastral. Como se tratava de texto
de tipologia diversa tentou-se dar um tratamento especifico, na
analise de cada tipo selecionado.
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pologia diversa - do ludico ao cientifico.

4. Avaliac3o do desempenho na produ¢fo escrita

"

o momento da avaliac¢fo n3o0 serd aquele instan-
te de decis3o imponderavel em que o professor traz
o veredito final como resultado de um saber miste-
rioso que so ele detém. Sera, isto sim, uma verifi-
ca¢c3o mutua de erros e acertos e de possibilidades
para outras alternativas quando o caminho se evi-
dencia como falho.” BRAGA (1983)

1) Como se processou?

0 processo de avaliag3o-da producl3o escrita dos alunos se
desenvolveu em dois momentos distintos:
avafia 50

a) Uma

mitua’ avaliag3o.

Depois de produzidos, os textos eram lidos pela professora,
ocasiio—em—que-se assinalavam-as inadequagfes,-de acordo com um €06-
digo de correg3o pré-estabelecido. Também eram acrescentadas obser-
vagoes complementares, destacando—-se os aspectos positivos e/ou ne-
gativos e sugéstﬁes de reformulagdo.

Feito isso, os textos dos alunos eram devolvidos para que
refletissem individualmente sobre sua prodpria prética e depois sob
a orientag3io da professora, em colaborag¢3o com a turma. Ainda nessa
etapa, eram distribuidas copias de alguns textos para toda a turma,
ao mesmo tempo em que se fazia uma discussio em pequenos grupos.
Cada grupo se responsabilizava de fazer observagdes, sugerir refor-
mﬁlacﬁes, destacar aspectos positivos relevantes, com base, ou nio,

no codigo.



Em seguida, os textos eram devolvidos aos seus respectivos
produtores com as observagdes do grupo. Fazia-se, entao, um comen-
tirio geral dos problemas detectados, que servia de orienta¢3o para
toda a turma.

Paralelo a isso, dava-se oportunidadé de um atendimento in-
dividual aqueles que, eventualmente, solicitassem.

Apos essas etapas todas, os alunos eram convidados a fazer
nova }eflexﬁo sobre o texto e reescrevé-lo, caso 1lhes parecesse
conveniente. Feita a reescritura, os textos eram devolvidos a pro-
fessora para uma leitura final e, em alguns casos, para a-atribui-
¢30 de tonceitos.

b) Uma avaliagio final pela professora para apreciaglo ge-

ral do desempenho e/ou para atribuigSo de conceitos. :

Nesse caso, tomaram-se por base algumas sugestbOes de BRAGA
(1983) em seu texto "Avaliar & Crime??, com pequenas adaptagoes.

2) Criterios de Avaliagao

Na avaliag8o de textos escri;os, foram considerados quatro
niveis ou dimensSes da linguagem: 1) nivel gramatical; 2) 6ivel mi-
croestrutural; 3) nivel macroestrutural; 4) nivel pragmitico.

1. Nivel Gramatical - diz respeito 3 correglo gramatical

cujo elenco de problemas examinados foram: pontua¢ao, grafia, re-
géncia, concordiancia e emprego dos tempos verbais.

2. Nivel Microestrutural - relaciona-se aos mecanismos de

coesao - referencial, recorrencial e seqiiencial e os problemas de
adequag30 na sele¢io lexical.

3. Nivel Macroestrutural - relaciona-se a organiza¢i3o do

texto como um todo. Dentre esses elementos, destacou-se a coeréncia

discursiva, quanto aos fatores: informatividade e consisténcia e
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relevincia para textos do tipo dissertativo, inferéncias e implici-

0s, para textos do tipo informativo-referencial e elementos meta-

féricos para aqueles do tipo criativo e cientifico.

4. Nivel Pragmatico - diz respeito as liga¢fes do texto a
uma situa¢3o de uso. No caso em questio, o texto e avaliado em fun-
¢330 dos objetivos propostos pavra aquele desempenho escolar, consi-
derando-se ainda os fatores interatuantes: faiwxa etaria, nivel so-
cioculfural e também o0s progressos realizados pelo aluno.

Todos esses niveis foram vistos conjuntamente, em fung¢2o do
todo, sem -  esquecer a situag3o especifica da sala de aula em que
professor e aluno desempenham papéeis determinados institucionalmen-
te. Esses quatro niveis também serviram de roteiro para a andlise
comparativa das produgbes escritas. :

£ oportuno salientar que se procurou atentar em todos os
momentos para que o "exercicio ideoldgico do saber” fosse sempre
uma proposta dialégica, prescrita tanto para o aluno, ao refletir
sobre seuitexto e reescrevé-lo, quanto para o professor ao propor

sugestbes e avaliar.

S. Pratica de leitura
Elaborag3o de mapas
O0s exercicios de leitura desenvolvidos em sala de aula ti-

veram como finalidade, além de fornecer informagoes sobre o conteu-

do da disciplina, subsidiar a produgao escrita dos alunos.



Para 1isso, dois tipos bdsicos de texto foram selecionados:
textos informativo-referenciais e textos ludicos.

Alguns textos do tipo informativo-referencial foram utili-
zados na elaboragio de mapas, conforme orientag3o de HANF, M. Buck-
ley (1971) em seu artigo ''Mapping: A Techniqué for Translating Rea-
ding into Thinking™.

Essa técnica de mapeamento consiste na representagdo grafi-
ca do'conteddo de um texto. € um exercicio que exige CRiITICA, DIS-
CERNIMENTO e DECISAO. Em geral, passa por trés etapas: em primeiro
lugar, decide-se sobre o ponto de partida, localizando-se a tese do
autor; em segundo lugar, determinam-se as categorias secunddrias,
ligadas a tese; o terceiro e dltimo passo € acrescentar os detalhes
de reforgo.

Fornecidas essas informagdes aos alunos, foi dado como
exemplo .o mapa-elaborado._na primeiﬁaiparte deste-trabalho;--sobre o
“Principio de Cooperagao” de GRICE.

Como proposta de exercicios dé mapeamento foram apresenta-
dos os textos:

a) “A Concepc3o de Ducrot sobre SignificagBes Implicitas"”
in: ZANDWAIS, Ana (1990:21 ss).

b) Tipologia de Discurso e Regras Conversacionais”™ in: OR-
LANDI, E.P. (1987:149 ss).

Como resultado de trabalho em pequenos grupos, apos selegio
e aperfeigoamento, com a colabora¢do da turma, sob a orientagdo da

professora, tém-se os mapas abaixo:



TKPLEICITOS

CORPONENTES

Na interagdo verbal, ¢ necessario en
circunstincias particulares, que sejas
ditas certas coisas e que possam ser
feitas como se nio tivessem sido ditas

A4

Descreves signiticagbes isplicitas
veiculadas pelo proprio  leéxice
{produzes informagdes dadas pelos

|

Investigar os sentidos decorrentes das
condigies de produgdn, isto €, ew cir-
cunstincias  discursivas especiticas.
Constituen informagles novas deduziveis
a partir de us cdlcelo sesantico~dis-
cursive. {Subentendidos}

ondigBes a que esta subzetide o
locator cujo objetivo € inforsar.

0 Yotutor deve descophecer 2 infor-
gagio para que ela tenha efeito:
LET DA INFORMATIVIDALE

r

itens lexicais e grasaticais). LIKGLTSTICOS RETSRICOS ]
{Pressupostos} »
! 1
FREFIXOS CL. DE PALAURAS & LEIS 10
i DISCURSD
: ] l
VEREDS ADVEREI0S l PRONOKES
l 1 ]
Continuar - . Lirc. de . Interroga-
Cessar Coaparagan -tives -
farar . Circ. de- . Possessi-
Logegar Tezpo vos
Iniciar . Lirc.Finaid | . Indefini-
frganizar . Lirc. Con- dos
Vir, etc. dicionais

8 locutor deve informar ao interle-

cutor tudo aquilo que sabe e que o
segundo precisa saber:
LET DA EXAUSTIVIDADE
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Leitura de discursos do tipo lddico

Dentre as atividades de leitura de textos do tipo 1ludico,
destacam-se algumas que envolveram o reconhecimento das implicatu-
ras conversacionais‘de que trata GRICE (1982). Apresentados alguns
textos ‘humoristicos, em geral charges e anedotas, foi solicitado

aos alunos que fizessem a leitura, identificando as implicaturas

conversaciofis e as maximas aparentemente violadas. (TEXTOS DO ANE-

X0 N2 3)
Ds alunos reconheceram a violag3o intencional da miaxima da

RELACAXO em todos os textos. Essa irrelev3ncia se da, no didalogo, no

primeiro texto, ou ainda entre o enunciado do texto e as 1imagens
nio verbais, nos demais. Entretanto, a coeréncia €& facilmente recu-
peravel pelo conhecimento do contexto histdorico da época.

Textos semelhantes também foram utilizados, para a leitura
de metaforas. Essas atividades podem ser resumidas:

Leitura de metaforas—ontoldgicas

al 40 texto { se caracteriza pela utilizag3o de uma metafo-
ra ontoldgica, isto €, um conceito abstrato como a CORRUPCARO é per-
sonificado - "vai, entra, evita, encontra” que caracterizam agdes
proprias de seres animados. Também se pode identificar uma metdfora

estrutural ou conceitual: a corrupgao € tomada por uma jovem, vai-

dosa, alegre, cheia de poder de sedu¢c3o. Apesar de ser antiga, a

corrupgio tem-se revigorado nos ultimos anos. Essa jovem tem atitu-
des clandestinas e se veste de anonimato. Procura o caminho mais
facil - “vai sempre pelo atalho” e entra traigoeiramente - ‘“pela
porta dos fundos'™. "Sobe pela entrada secreta’, pois no elevador

pode ser encontrada. 0 verbo subir € também significativo, para re-
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presentar a ascensio que ela promove, “por trds dos panos”. N3o se
anuncia nem se nomeia: "Encontra a parta sem nome” “e entra sem ba-
ter”. (ALUNO R)

b) "No texto @2 verifica-se uma metafora ontoldgica onde a
CORRUPCAQO, que & uma ideia abstrata, assume atitudes de um animal.
Al se identifica também uma metafora estrutural: CORRUPCAD e ani-
mal. Por sinal, o animal é um RATO, talvez pelo seu hdbito de agir
ocultahente. A base de similaridade se apresenta de imediato para
nés."” (ALUNO B)

€)Y "No texto 3, um conceito abstrato é comparado a um ani-
mal estranho e veloz, de propor¢gdes muito grandes, que se movimenta
com suas garras capazes de nos ferir a todos. O Presidente, raqui-
tico (impotente), faz uma cprrida indtil para alcangar a inflagdo.
Ha em seus pés, algo que o prende a terra, enquanto o monstro voa e
se avoluma. &€ uma metafora conceitual ou estrutural”™. (ALUNO R)

d) "A metafora, segundo MA?A PASCHOAL, € um fenOmeno essen-—
cialmente discursivo”. As vezes, é usada para estrutur;r conceitos
abstratos. Um conceito € estruturado com base em outro.'A inftag3o,
termo muito usado no momento atuél, € usada como se fosse uma fera
que deve ser combatida. Como uma luta a ser travada. As charges se
utilizam dessa idéia para se construirem, valendo-se também da IRO-
NIA. A idéia de subir & importante - estd sempre elevada - quer di-
zer que e grande e vai crescendo cada vez mais. Aqui no texto 4 se
reconhece uma metdafora conceitual.

Altura (subida) € usada no lugar de tamanho: um conceito
estrutura outro”™. (ALUNO B)

Essas foram algumas das leituras feitas pelos alunos, em

relagio aos textos humoristicos (ANEXO N® S)Y. Como se pode obser-



var, as leituras dependem diretamente das condi¢Ges de produgcio e
do conhecimento previo (por parte dos interlocutores), do contexto
hicstdrico do momento em que foram produzidas, a partir das pistas
encontradas no texto, que s3o as vezes bastante sutis, mas decisi-
Qas, para o estabelecimento da coeréncia. 0 leitor faz um percurso,
como sugere PASCHDAL (1990:115). Ao perceber que o enunciado deve
ser entendido metaforicamente realiza um trabalho divergente (sai
do enﬁnciado): constroi hipoteses para justificar a “estranhkeza”
inicial causada pelo uso da metafora, em alguns casos. Nem sempre a
cimilaridade é percebida, o que é muito freqiiente nas metaforas que

estruturam certos conceitos. As vezes, ocorvem com base cultural.

LEITURA DO TEXTO - "0 TEMPO £ UM FIO"
Leitura -17: 'O Tempo—€ um Fio” - Cecilia Meireiles

1 Ao trabalhar com o conceito abstrato - TEMPD, a autora recorre a uma
idéia concreta - FI0. € o qdé se denomina metdfora estrutural ou conceitual.
Ds tragos de similaridade s30 a FRAGILIDADE e a FUGACIDADE (3 toa escapa)-

Esse tempo, como um fio, pode ser tecido; construido. Aqui se tem a

5 idéia de que sua tessitura depende do “"empenho” de cada um, ao trabalhar o
seu proprio tempo. Coisas consistentes podem ser feitas - frangas espessas e
até malhas de redes, quando se usa “astucia”. Dal é so esperar os resultados
promissores: redes apanham peixes, frangas espessas podem frutificar, ali-
mentando a nossa existéncia.

i9 No texto, observam-se metiaforas do tipo ontoldgico em que se tratam
“conceitos como se fossem seres ou coisas, como fala PASCHOAL (1999). A au-
tora do poema nos passa a idéia do valor do tempg. O tempo desperdigado -

perdido - torna-se um farrapo, jogado a toal"
Observe-se ainda o emprego de MAS. Esse marcador discursivo assinala
13 uma ‘"saida" para quem jogou fora um objeto de valor. Procurai, enquanto ¢
tempo. "Soltai os potros” da a idéia de agdo e liberdade; "aos quatro ven-

tos”, em todos os lugares onde ele possa ser encontrado. "No vento”™ ja gque
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ele yoa. Essa @ uma idéia ja consagrada culturalmente pelo uso - a de que o

tempo voa.

20 Em: “Mandai o0s servos de um polo a outro.” pode-se perceber a agio,
iniciativa, o dinamismo de quem € livre e senhor de seu proprio tempo. "Dor-

mi nas moitas” parece-me transmitir “gauytela” “prudeéncia”: escolha um lugar

seguro para refletir e retome o tempo perdido.”

Ecsas 3o hipoteses de leituras, j3a que o texto & polissé-
mico.

A leitura acima me pareceu a mais completa por ter o leitor
percorrido todo o texto,detendo-se em cada uma das metaforas.

Sente~se falta, porém, de uma referéncia a linguagem utili-
zada pela poetisa. Com palavras simples, ela tece o tempo que aloja
a existéncia de cada um. Essa linguagem cotidiana e literaria ao
mesmo tempo vem desmistificar a idéia de que as metaforas s3o pri-

vativas de estilos rebuscados. Elas estio presentes nos diferentes

tipos de discurso, como afirma Paul de Man (apud BOQOTH, 1992:52) ao

tentar mostrar que a qualidade metafdrica é inescapdvel a todo
discurso humano”. As metdforas literais, como as denomina LAKOFF
(apud - PASCHOAL, 1990:39), sio encontradas na linguagem do dia-a-
dia. |

Para muitos leitores, TEMPO, no texto, equivale a VIDA. Ob-

servem—se os textos 8, ¢ e 21.

Leitura 8 - VIVER NO TEMPO

1 A autora faz uso da metdafora "o tempo é um fio”, para trabalhar a im-
portdncia e a fragilidade da vida, ao mesmo tempo que // num piscar de
olhos, poderemos perdé-la. Dai a importincia de cuidarmos dessa dadiva (vi-
da) com muita cautela, humildade e generosidade, dando e recebendo em toda

5 a sua fLtrajetoria, pois sabe-se que o resultado de uma vida @ o acumulo de
experiéncias adquiridas no coditiano de cada um.

Embora muitas vezes parecemos cansados e desanimados, nunca € tarde
para recomegarmos, pois havera sempre esperanga e possibilidades de darmos a

"volta por cima” e comegar tudo de novo em busca do tempo que se foi.
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Leitura 9 - "0 TEMPO € UM FID”

Na busca incansdvel de se definir o abstrato, ou mesmo, de se aproxi-
mar o mais proximo possivel da realidade, a autora utiliza-se de metiforas
para dar uma conceituacdo inovadora e ao mesmo tempo poética do que seja o
tempo.

A metafora e usada aqui n3o apenas para puro deleite da poetisa, mas
de uma maneira que induz a pensar (especular) sobre o tempo de modo (comg)
criativo e surpreendente. 0 tempo seria // ent3o, na visio da poetisa, a
propria vida, como algo passageiro que se vocé ndo tiver preparo (tecei, te-
cei) para vivenciar esta passagem, (ou seja, va se, programar para evento
com -gentileza, empenho e astucia), podera deixid-lo escapar & toa, como um
fio escapa entre os dedos da prdpria mio.

"0 fio tecido em malhas e redes apanha 0 peixe e as frangas espessas
carregam os frutos"”, aqui a poetisa faz novamente dlus3o a que se trabalhe o
tempo como quem trabalbha o0”fie", para que seja feito o melhor uso possivel
dele.

"Has ainda € tempo..., para.quem ainda n3o -atentou .para .o tempo, nada
estd perdido, pois tempo ¢é liberdade, € vida, nio tenha medo de vivé-lo,
solte os protos aos quatro vgptos, g, como diria outro poeta, "goze a flor

da mocidade // pqis¢o tempo a ela impOe sua pisada.”

Leitura 21 - 0 tempo € um fio

A vida é passageira, efémera. Necessitamos construir polidamente a vi-
da através do trabalho laborioso e honesto, utilizando com sabedoria o tempo
disponivel. Isso tornard o nosso tempo precioso e a nossa existéncia dtil.

Com o nosso trabalho, vém as benesses decorrentes da boa utilizag3o do
tempo, ou seja, os frutos do nosso trabalho s3o a recompensa por t3o labo-
riosa tarefa.

Mas n3o podemos nos deixar levar pela cobiga. N3o gesquegamos que as

coisas futeis desprendem tempo que € desperdicado e que nao tornara jamais.

Sejamos prudentes e sobrios. Saibamos, pois, utilizar o nosso-tempo dispo

nivel com coisas uteis, praticando o bem, sempre.



714

E se, de repente, percebemos que andamos por caminhos tortuosos, nio
nos desesperemos. Nunca e tarde para uma retomada de rumos, considerando-se

. [ . . - L) I3 I
0s principios basilares da existéncia do homem como ser social.

No exemplo 8, o aluno relaciona a metéfora utilizada a VI-
DA. Como base de similaridade esta a fragilidade, inferida a partir
de pistas encontradas na superficie textual - "fio fino', '"escapa a

toa Q sentido se completa por movimentos divergentes em relagao
3 demais pistas, volta 3 pista inicial (que se denominaria veilcu-
1o) e associa ao contexto mais amplo - as condi¢Bes de producio.

S30 omitidas muitas metaforas nessa leitura, alem de ocor-
rerem inferéncias n3o autorizadas. N3o fica claro como se proces-
sou a idéia de "generosidade’”, de "dar e receber”. Esse sentido nio
emerge do texéo; certamente decorre da experiéncia do leito}. N3o
sera considerada uma leitura prevista, apesar da polissemia do tex-
to. - -

Também, na leituré 2, faz-se equivaler TEMPD a VIDA. A base
da similaridade € o carater fugaz de ambos. Embora sejam inﬁerpre—
tadas algumas metaforas do poema, taié como a idéia de liberdade
(percebida pelo leitor, mas n3ao explicitada a partir de qual pis-
tad, existem outras, talvez as de sentido menos transparente, que
n3o sio abordadas.

A leitura 21 €& ainda um exemplo de TEMPO relacionada a VI-
DA. A base da comparag3o € também a efemeridade. Aqui se percebem,
como no caso anterior, inferéncias do tipo pragmético—cu]turais; de
acordo com a classificagao de MARCUSCHI (1984:27), feitas a partir

da vivéncia e ideologia do leitor. Valores como honestidade e so-

briedade constituem casos de inferéncias n3o autorizadas. "Trabalho



laboriogo“, decorre provavelmente de TECEI, por analogia semantica.
Percebe-se <que a compreens3o n3o se estabelece na relagdo tegr e

veiculo, definidos por RICHARDS (apud RICOUER, 1983:183).

Leitura de texto infantil

‘Para essa leitura foi selecionado o livro de RUTH ROCHA ~ O
REIZINHO MANDAO. O passo inicial foi uma aula expositiva, com base
em PASCHOAL (1984) e (1990), visando sintetizar a hipotese da natu-
reza déitica da metafora alegdrica.

A seguir foi feita a leitura e discussdo do texto para ana-
lise. Dividida em grupos, a turma elaborou um resumo. Entré eles,
as equipes escolheram dois, que relacionavam o texto a um prover-

bio.

”D Reizinho Mand3ao”

(Ruth Rocha)

"0 Reizinho Mand3o” € a historia de um rei autoritario e
mimado, due queria mandar em todas as pessoas do reino, que herdara
de seu pai.

Esse reizinho divertia-se fazendo leis arbitrarias e absur-
das como: "€ proibido cortar o ded3io do pé em noite de lua cheia”,
ou -"e proibido dormir de gorro na primeira quarta-feira do més"”

Ecssa mania de mandar em tudo causava desespero a seus conselheiros.

Mas © reizinho n3o ocuvia ninguém e gritava: '"cala a boca!” e seu



papaggio repetia - '""cala a boca!”

Com medo, todos foram ficando t30 calados que desaprenderam
a falar - queriam, mas n3o sabiam mais dizer nada .

No inicio, o reizinho achou 6timo ver todo mundo mudo. Po-
rém quando ninguem mais abria a boca, furioso, o rei comegou a man-
dar «que falassem e ninguem conseguia. Ent3o, o rei chamou os guar-
das e mandou prender o povol

Cheio de tristeza e remorso, ele procurou o sabio reino vi-
zinho, para pedir ajuda ao velho conselhei}o do rei.

Muitos pensavam que 0 rei ia querer mandar no reino wvizi-
nho. Mas ao verificar que todos falavam, cantavam, criangas brinca-
vam de roda, velhos discursavam, O arrogante rei nao ousou dizer

nada e comegou a conversar humildemente porque ‘“‘em terra de sapo,

de cdcoras com ele.” (ALUNO A)
Como -se observa,--a natureza da ruptura, tradicionalmente,
chamada “desvio”, quando se empregam provérbios, € diferente da que

ocorre em metaforas a nivel de palavras. No caso, ha uma estranheza
cemintica causada pela violag3o aparente da midxima de relag3o, con-
forme oObserva SPERBER e WILSON (ibid.:B4) e n3o a da veridicidade
como considera GRICE (ibid.:94). Essa ruptura acontece entre enun-
ciados de enunciacﬁes'di?erentes. 0 "paradoxo” que se estabelece,
no primeiro momento, e a nivel transfrasal.

No resumo acima, percebe-se, pela proposi¢io final, que

houve uma quebra da mdxima da relevancia. 0 assunto diz respeito a

uma historia de rei e, de repente, insere-se um novo elemento: em
terra de sapos, de cocoras com ele”, para justificar o comportamen-

to humilde e silencioso, de um reizinho arrogante e mandao, outro-

ra. A coeréncia parece ser afetada, a ruptura estd clara, se consi-
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derarmos apenas a superficie lingiiistica. Porém se restabelece no
discursé.

‘Para explicar o processo de reestruturag3o, que vem permi-
tir a interpretac3o metafdrica dos provérbios, PASCHOAL prevé um
potencial semidntico a ser preenchido deiticamente, pelo contexto da
enunciagao.

D assunto anterior (comportamento silencioso e humilde) re-
laciona%se a uma histdria que acontece em terras de REI. A justifi-

cativa da mudanga ocorre em terra de sapos”. N3o ha, como na
metiafora de palavras, uma analogia lexical. A imagem que se faz ba-
seia-se em duas situagfes: uma de um rei que se adaptou ao reino do
outro, ébandonando sua habitual prepoténcia; a'outra, de alguém que

fica de cdcoras, para se ajustar ao costume dos sapos. :

Desse modo se poderia implicitar: O rei mand30 e autoritd-

rio teve que adaptar-se aos costumes do reino vizinho, tornando-se

humilde, como aqueles que, convivendo com hdbitos diferentes dos

seus, teém que modificar seu comportamento.

No caso, aplica-se a REI, um termo usédo, de forma abran-
gente, -para representar o poder, que poderia ser aplicado ao chefe
ou ao pai autoritdrios. O preenchimento semantico - o referente - a
‘maneira dos déiticos, depende da situagao do discurso.

0 restabelecimento da miaxima se da automaficamente. porem
esse processo ocorre também a nivel pragmatico, com base no que o
desrespeito a maxima quis implicar e se efetiva externamente, num
jogo entre enunciados.

Noutro exemplo de leitura do texto - "0 REIZINHO MANDAO", o
aluno fala de seu comportamento autoritidrio e repressor, capaz de

levar as pessoas do reino a ficarem mudas e quietas. E focaliza o
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comportamento do rei vizinho: esse rei mantém seu reino alegre

e participativo”. Era um tal de gente cantando, dangando e conver-
sando (...). Criangas brincavam, velhos discursavam, o rei sabio os

‘

incentivava a falar, pois quem vé as barbas de seu vizinho arder,

poe as suas de molho (Trecho do resumo do aluno M).

Dcorre um processo idéntico ao anterior em que se observa o
mesmo percurso: identifica¢c3io de um “paradoxo” criado pela “ruptura
aparenté” da maxima da pertinéncia e reestruturag3o com base na ma-
xima wviolada, por meio de cdlculo de uma “implicatura cnversacio-
nal”.. 0 preenchimento semantico e feito a partir do contexto da
enunciag3o, como acontece com os déiticos.

Copforme PASCHOAL (1998:82), o texto Valegérico oferece
oportunidade de muiltiplas leituras. Sua interpretacio consiste em
" procurar, sob o discurso aparente, um outro dizer, ou decifrar
o\sentidOchthoLSOb:o~sentido aparente.”

A busca desse(s) sentido(s) foi feita com a participag3o de
todos os alunos, apds leitura e discuss3o do texto infantil. No fi-
nal da aufa, foi elaborado um quadro-resumo, tomando-se como modelo

PASCHOAL (ibid . : 81-85), sob a orienta¢3o da professora, como se

observa a seguir:
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Rela¢g30 entre

MUNDO IMAGINARIO e i MUNDD REAL

REI presidente, governador, patr3o, diretor, pai,
professor

CONSELHEIRO ministros, secretarios, assessores, coordena-
dores

PAPAGAIO porta-vozes e bajuladores em geral

POVO pove, alunos, funcionarios, etc.

FICAR CALADO nio se manifestar, n3o participar, acomodar-

se, alienar-se

CHAMAR 0OS BUARDQS agir pela forga, usar os aparelhos repressi-
vos, baixar portarias

VISITAR O REINO copiar os outros paises, estados, escolas

VIZINHO

Segundo PASCHOAL (ibid.), os sentidos da metdafora alegodrica
se explicam pela intersegdo entre duas sinédoques. Essa interseg3o
ce da através de tragos comuns entre os dois planos - o imaginério
e o real, tragos semanticos chamados metassemas de intersécio.

Como metassemas de interseg3o, os alunos identi#icaram:

REI - . individuos que detém o poder

abusam desse poder
fazem isso através do "mandonismo’, prepoténcia e

arbitrariedade.
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A primeira sinédoque estada inscrita no texto - rei repre-
senta essa classe de individuos.
A scsegunda sinédoque € preenchida deiticamente; aqueles que

representam essa classe de individuos n3o s3do fixos. 0 seu referen-

te & encontrado no contexto de enunciag3o. Podem ser: presidentes,

governadores, chefes, professores, que tém aquelas caracteristicas
comuns, representadas pelos metassemas acima: sao ‘“poderosas’,
"mandBes', "prepotentes’” e "arbitrarios”.

Ainda para a leitura de metaforas, selecionaram-se alguns
textos do tipo charge e adivinhag8o. (Veja-se, no ANEXO N2 5, os
textos 6 e 7, como exemplos).

Neles se verifica como.certas ambigiidades do léxico s3o
exploradas pelos humoristas. Essas ambigiidades decorrem por vezes
do uso na linguagem oral de determinados vocabulos fora do sentido
que lhe @& habitual, E esse uso se prolonga na }inguagem escrita. &
o qu’PDNTES (1990:35) denomina “continuum lingua oral/lingua es- -
crita“.‘ |

No texto ©7, em que o deputado é considerado uma droga
(veiculo-droga; 1idéia subjacente - pessoa ruim), a base da simila-
ridade & percebida de imediato: assim como as drogas (tdxicos) as
pessoas ruins causam males. No primeivro momento, hd o que LE GUERN
(19273:16) denomiha "yecusa inicial” da equag3o: homem = droga, que
se restabelece pelo reconhecimento da metdafora, ao mesmo tempo em
que se retorna ao chamado sentido “literal”, através do conhecimen-
to do contexto historico de que um certo deputado de RORAIMA esteve
envolvido com drogas. E o "escandalo semantico’ de que falam DUBOIS
et al. (1974:151) cse desfaz no momento em que se toma droga no seu

sentido usual (no caso, toxico). 0 humor reside exatamente nessa



flutuagcio de sentidos com que joga, capciosamente, o humorista para
implicitar uma critica, pela moment3nea ambigiiidade criada, desfei-
ta pelo contexto de enunciacioi

Os sentidos metaforicos, conforme LAKOFF (1985:49) podem
ser processados de acordo com a cultura de um povd. Ocorre, as ve-
zes, por determinagBes do uso de certos termos por um grupo. Para
os atletas, por exemplo, frango tem um sentido particular. E por
extensﬁé, cria-se a metdafora ALMOCAR (texto &), num mesmo jogo de
flutua¢Bes semdnticas do texto 7. Esse € um tipo de metdfora que
se fez adotar; mas algumas podem ser criadas subitamente, fazendo
nascer novas formas, estas com o uso vao empalidecendo, como lembra
BREAL (1992:91), mostrando-se o poder da a¢do individual sobre as
linguas ja fixadas, ao expandi-las.

D(s) sentido(s) metafdricos est3o ligados ao conhecimento
prévio-—dos interlocutores, ao contexto de .enunciacio—e-ao momento-
histdrico. Por exemplo, essa leitura que serfaz do texto 7 n3o se-
ria possivel ha dois.anos atras. |

As atividades de leitura ehvolveﬁdo metafora me pareceram
muito oportunas por ensejarem o exercicio dd pensamento, através da
comparagao, da imaginag¢3o, principalmente, como diz RICOEUR (1992)
- Formar imagens, ou imaginar € dirigir-se aquilo que n3o existe.
Para RICOEUR (ibid.:iS@) "... enxergar a semelhanga € ver o mesmo
apesar da diferenga”. E, sem duvida, o fascinio de refletir <cobre
tema t3o0 complexo reside em sua prdpria complexidade. € a metafora
que estrutra nosso sistema conceitual, que esta presente no dia-a-
dia. e, ainda, na linguagem das criangas. Fonte de criag30, também
atrai as criangas, pois como diz SWANSON (1992:.163), estas atuam e

ce expressam através de metaforas, pelo PRAZER.
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Para SWANSON (ibid.:1644), "uma metdafora e um convite obri-
gatorio 4 descoberta (...) que nos langa a um jogo de satisfagOes”.
Somos "langados a um ato criativo, inventivo e prazeroso, que pos-

sivelmente teve sua origem na infancia‘”.



CcCariTULO IV

AaMNMALISE E avalLIaAac&0

1. Procedimentos analiticos

Consideragdes preliminares

A avaliag3o dos textos dissertativeos produzidos pelos alu-
nos foi feita através de uma analise comparativa entre os trés ble-
cos de redag3o. Comparou-se a primeira com a segunda; a pPrimeira
com a terceira e a segunda com a terceira, a fim de acompanhar o
decempenho do aluno nesse percurso.

Embora enfatizando alguns fatores particulares, que lidam
mais diretamente com a compreencao do textoc dissertativo: a INFOR-
MATIVIDADE e a CONSISTENCIA e RELEVANCIA, n3o se deixou de perceber
o texto em sua totalidade. Alem dos elementos gramaticais, foram
consideradas algumas condigles microestruturais e suas relagdes

subjacentes, conjugando-se ©s plancs forqgl e conceitual e suzs im-
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plica¢Bes pragmdaticas. A énfase, poreém, foi dada aos fatores ma-
croeétruturais, considerados importantes para textos com fungao in-
formativo-argumentativa.

Apds a analise comparativa, foi feita uma avalia¢3o dos
textos considerados de bom padrSolde desempenho, seguindo os mesmos
critérios.

Mesmo sem desconsiderar a importancia das retomadas de in-
feréncié e as recuperagoes pressuposicionais, a andlise desses ele-
mentos, bem como a metdafora, mereceram um item a parte, uma vez que
foram tratados em atividades especificas, conforme critérios também
especificos.

Toda ~ a preocupag3o se concentra, em toQaS'as andlises, no
principio 'de. que os'sentidos sdao produzidos, dependendo dos sujei-
tos —da-enunciagio-¢autor-e leitor)-e das condi¢Bes de uso.da 1lin- -
guagem, o que vem desvelar os postulados tradicionais de que a lin-
gua & um mero instrumento'de comunicag3o. Esse processo vai muito
além‘ da extragio de inforﬁécﬁes, pois envolve uma “negociag¢do” . de
csentidos, em que se estabelece um vinculo interéubjetivo.

€ oportuno lembrar‘que esté avalia¢3do assume ser um proces-
s0o que acontece no espago da intuigao e da subjetividade, conse-
qUéncia inevitdvel de minha condigao de sujeito-leitor, com suas

especificidades.

Critérios para analise

fipesar da subjetividade natural que envolve a pratica de

avaliar textos, o que impossibilita a definig3o0 de pardmetros rigi-



dos e fixos, torna-se imprescindivel determinar alguns critérios
que direcionem este estudo.

0 foco de minha ateng3o0 n3o foi a avalia¢3o quantitativa,

.
esta, poreém, teve a fungio de fornecer elementos para a analise
qualitativa.

A selec3o da amostra para analise foi realizada intuitiva-
mente, considerando-se que o texto escolhido oferecia ocorréncias
intereséantes dos fatores em questiao. Julguei conveniente traba-
lhar, de inicio, com apenas um produtor, por considerar que 0Ss pro-
blemas se rgpetem de forma quase idéntica. A distingdo entre os di-
ferentes padrOes de textos € sutil. Ha aqueles considerados de bai-
xo padr3o, porém n3o se constata uma distdncia muito acentuada en-

tre o que se poderia considerar bom e médio. 0 que parece rotdvel,

em muitos casos, € o progresso que se pode verificar, se se compa-
rar o primeiro com o terceiro texto: -
. Ent3o, mesmo admitindo-se o que se observou no inicio, que
a avalia¢3o se dd em fung3o do todo, ao efetuar es{a analise, ques-
tionou-se, principalmente: os conceitos e relagles subjacentes ao
texto foram manifestados por mecanismos lingilisticos adequados? o
texto apresentou informacdes suficientes, expressas de forma a dés—
pertar interesse? seu produtor n3o se contradisse a si nem ao mun-
do, isto &, os conceitos foram apresentados'de modo compativel com
a realidade? o tema percorreu todo o texto? as relagdes conceituais
ce estabeleceram com adequagao e suficiéncia? o texto aéresentou—se
aceitavel e com nivel de eficiéncia pragmatica razodvel? /
i
Tais questionamentos vém evidenciar que nem todos os crité—\

rios <30 susceptiveis de uma mensura¢gio objetiva, pois, se assim se

procedesse, estaria falseando as caracteristicas de um processo es-—
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sencialmente ‘“subjetivo”. Como o afirma VAL (1991:36) - toda inte-
rag3o comunicativa envolve pessoas, produzindo ou compreendendo
textos, num jogo de individualidades.

Considerando-se, pois, todas essas particularidades, proce-
deu-se a uma avaliac¢30 comparativa entre as redagoes @1, 02 e 03,
tomando por base algumas sugestdes de MOURADO (1989). Essa avaliag¢3o
procurou identificar os efeitos positivos das aoperagdoes de pensa-
mento n6 desempenho dos alunos, durante o semestre.

Em seguida, partiu—-se para uma vis3o glabal dos resultados,
envolvendo também os niveis: gramatical, microestrutural, macroes-
trutural e pragmatico.

Desse modo, a inteng3o n3o foi apenas estébelecer correla-
¢Bes entre formas e significados, mas refletir sobre as miltiplas
manifestacﬁeé da linguagem, regida que € por regras que se consti-

tuem nas-relagles.intersubjetivas.

As condigOes de produglo

Antes de iniciar a andlise, torna-se necessario explicitar
a relaglio entre esse produto e as condigBes em que foi produzido:
os interlocutores e o contexto situacional.

_Os textos foram criados em situag3o de sala de aula, em que

n3o sce pode evitar a interferéncia das fun¢Oes que exercem profes-

sor e aluno, com implicagdes pragmdticas inevitaveis - uma “intera-
¢30” bastante especifica que exige, de um lado, um bom desempenho
e, de outro, uma avaliagao compulsdria. 0 "ate" de escrever para a

escola, ou na escola, leva 0 enunciador a projetar suas falas no
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modo de pensar de seu interlocutor - o professor, dai uma tendéncia
a tr?lhar 0 caminho seguro do que ja esta consagrado, o vem desca-
racterizar a linguagem enquanto ato, como aponta PECORA (1989:78).

Feitas essas considera¢fes sobre os interlocutores, é im-
portanfe situar o momento historico vivido no final do ano de 1991,
segundo ano do governo de Collor, marcado por uma forte crise poli-
tica com reflexos negativos para toda a sociedade brasileira, vio-
lentameﬁte ameagada pela corrup¢cio, pelo desemprego, pelos desman-
dos administrativos de um governo que trazia como proposta "a re-
construcdo do pais’.

Elaboradas sob as mesmas condigfes historicas, por pessoas
pertencentes a uma mesma classe social, faixa etdria semelhante;
supostamente, ‘com _expectativasnidénticas como.. futuros profissio-

nais, n30 e de surpreender que-seus textos. tendam a concentrar-se

nas mesmas abordagens tematicas.
2. Andlises
2.1 Textos dissertativos
Avaliag3o quantitativa

Embora uma avaliag¢3o quantitativa n3oc constitua a meta des-
te estudo, fazer algumas observa¢oes a respeito torna-se importan-
te, . como ponto de apoio para o julgamento qualitativo.

Ao examinar o quadro comparativo das trés produgbOes escri-

tas selecionadas, pode-se registrar um progresso consideravel do
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qual ‘resultam textos mais aceitaveis, do ponto de vista global, o
que vém conferir-lhes tambeém uma maior eficiéncia pragmatica.
Considerando a dificuIdade de representar numericamente os
resultados de uma avalia¢3do subjetiva e ainda por estarem os niveis
de tal forma relacionados que se tornam imprecisos os limites entre
eles, optei por fazer um levantamento dos problemas e da fregiéncia
com que apareceram, na tentativa de buscar uma forma de sistemati-

zar os critérios utilizados.

QUADRO @1 - AVALIACXO COMPARATIVA#*

ASPECTOS NGMERD NIVEL GRAMATICAL NiVEL MICROESTRUTURAL NiVEL MACROESTRUTURAL
AVALTA- DE PALA-" -
DoS URAS NG 4 NQ % NO 4
REDAGGES
01:05 225 '15 6,66 o7 3,11 K 9,77
02:09 440 14 3,04 08 {,73 12 2,60
03:05 421 02 0,47 04 0,95 10 2,37
= 01;02 - 3,62 54,35 1,38 44,37 7,17 73,18
= 01;03 - 6,19 92,94 2,16 69,45 7,40 75,74
= 02,03 - 2,57 84,53 0,78 45,08 0,23 8,84

¥Quadro elaborado conforme sugestbes de MOURAD (1989:81).
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0 quadro da pagina anterior oferece uma vis3o global de co-
mo o élunq (65) evoluiu em suas produgbes escritas (01, 02 e 03).
Essa evolucgo pode ser confirmada, se compararmos o texto 02 ao 01.

:

Observa-se uma elevagio dos percentuais, nos trés niveis, sendo que
o indice mais representativo € o macroestrutural, em que se verifi-
ca um progresso de 73,18%, da redac3o 02, em relagao a primeira, o
que € bastante satisfatdrio, jda que foi nesse nivel que se concen-
traram és atividades desenvolvidas durante o semestre. Constata-se
também que o maior problema verificado na redag3o @1 foi a nivel de
macroestrutura, com uma freqiiéncia total de 22 in#racﬁes, reduzida
para 12, no segundo texto.

Esse progresso pode ser atribuiqo ao fato de que, para ela-
borar o seggddo texto, houve uma prepara;éo preévia com leitura e
debate " sobre o tema, Mas se considerarmos a evolucﬁb da primeira
para .. a terteiratrgdacﬁog:para,a.qual;nic;houve,nenbuma::atividade
preévia, s0mMos levados a atribuir esse resultado positivo as ativi-
dades que levaram:bs alunos a pensar, ; refletir sobre sua prépria
pratica e a trabalhar as demais ogefagﬁés de pensamento.

€ fdcil verificar que a reduc3o de quinze desvios gramati-
cais na reda¢3o 81, para apenas dois, na redagao 03, decorreu de um
esforgo individual de seu produtor, pela releitura dos pféprios
textos e pela reflex3o sobre a codificag3o feita, com a colaboragao
da turma, sendo minima a participa¢3o direta da professora, em ter-
mos de informag3o.

N3o s30 o0s dados numéricos em si que me fazem considerar
eficazes as atividades que envolvem o pensamento, mesmo porque o
proposito e refletir sobre o nivel de qualidade. Os numeros, porém,

representam um suporte para essa reflex3o, que inclui as propostas



de RATHS et al. (1977) como uma das possiveis alternativas em torno
do tratamento que deve ser dado aos problemas. Esse autor propoe

que em vez de acentuar a informagSo, se dé uma énfase 3as oportuni-

dades de pensar.

Finalmente, & importante destacar que n3o ha qualquer pre-
tens3o de apontar como modelo essas propostas, mas coloca-las em

discussio.

AvaliagBo qualitativa

A finalidade desta avaliagio € refletir sobre alguns pro-
blemas detectados, tidos como mais representativos para este estu-
do, localizando,  de modo particular, aqueles que integram a ma-
croestrutura gextual e interferep nos efeitos discursivos.

A partir do texto ©1:05, transcrito abaixo, procurarei de-

monstrar como foram tratados os problemas detectados na amostra.

REDACXD ©1:05 - A EDUCALAD E O HOMEM .

1 0 processo educativo é o melhor meio para conduzir o homem a sua inte
EC It
grag3o sorig-econdmico e cultural, pois atraves do desenvolvimento psico-
motor o homem consegue ultrapassar etapas dificeis que a vida sugere em forma
de desafios, compreender melhor o que lhe € imposto como regra social, re-
TV Est

S pugnar ou aceitar fatos, conscientizar-se de sua participacio politica na vi
Est

da do pals, // crescer sua consciéncia de forma a conhecer-se melhor



{
jus]

Educag30 ¢ um termo de ?vasta abrangéncia, pois pode se educar dentro
de regimes propostos por drgdos superiores para infiltrar nas mentes humanas?
TV

idéias e ideologias, para? incumbir processos que favorecam a poucos e // en-.

10 fim// para se chegar a fins que possam ser prejudiciais ao homem, e estd edu-
cacdo n3o é vdlida, nSo é educagdo no sentido etmoldgico da palavra. € neces-

IL v
TV
cesso nSo existe 3 toa,? solto em conceitos e determinagdes, € preciso traba-

lha-lo com dignidade e respeito.

15 0 Homem necessita aumentar seu poténcial criador, relacionar-se com
TV

outros homens de sua sociedade, crescer em perspectivas de vida, e tudo isso

s6 ¢ possivel se existir // dentro do processo diario da vida humana // a

educagao. .
EC
Assim, verificamos que educaglo e homem devem caminhar juntos, para
20 favorecer- a vida e abrir horizontes nos-quais o -homem consiga- conhecer._seus——-

objetivos // favorecendo sua maturidade de vida.

Exceto algumas inadequagdes de grafia,jconcordéncia e pon-
tuacSo, facilmente detectdveis pelo prdprio aluno, apds releitura e
observacgo do cddigo, o texto apresenta-se sem problemas gramati-
cais graves.

Quanto as questdes relativas a selegao lexical, s3o maiores
as repercussdes na estrutura ldgico-semdntica e nos aspectos cogni-
tivos, com conseqiiéncias para o encaminhamento argumentativo. A que
mais chama atenc¢3o, - logo no inicio, € a-utilizagao do atributo
"psico-motor” como qualidade suficiente para um desenvolvimento hu-

mano eficaz. Também n3o me parece precisa a afirma¢3o de que e

necessario competéncia técnica e ldgica...” para o alcance dos ob-
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jetivos'”, porque n3o fica claro o que se.entende por ‘“competéncia

(X3

técnica e ldgica’ nem o que se deseja alcangar'.

A pobreza e imprecis3o do 1éxico constituem um dos proble-
mas mais acentuados do texto, como reflexo de quem pouco tem a di-
zer e joga caoticamente com as palavras, vagas, mal articuladas e

"

carregadas de indeterminagOes como: trabalha-1o com dignidade
e vrespeito’, inferindo-se que o pronome tem como vreferente "o pro-
cesso’”’ .e que se trata do processo educativo, topicalizado logo no
inicio e retomado anaforicamente. 0 termo “educag¢io” percorre todo
o texto sem que se possa vislumbrar qual o seu conceito para o pro-
dutor, pois este n3o se manifesta.

Problemas de coes3o seqiencial s3o flagrantes, ora pela
presenga de um marcador do tipo explicativo, ligando um enunciado
que n3o se presta para explicagao (12 pardgrafo), ora pela auséncia
de marcadores, como ocorve na passagem entre os paradagrafos do de-
segvolvimento, ora por um marcador (conclusivo) que falseia uma
conclusio, no final do texto.

Quanto a coes3o recorrencial, o texto se mostra também pro-
blematico - a reutilizagdo de estruturas sintdticas idénticas, no
segundo paragrafo, pelo emprego de oragdes reduzidas de infinitivo,
poderia ter contribuido para que o texto avangasse, se n3o veicu-
lasse contelddos t3o0 semelhantes, numa espécie de sinonimia, com
fung3o apenas enfatica, que n3o fazem o texto progredir em termos
de informag¢io.

A passagem do primeiro para o segundo paragrafo, embora
marcada pela recorréncia do termo "educag30”, o que lhe asseguraria
um certo grau de continuidade, traz em si um problema evidente de

falta de informatividade: afirmar que “educacio” é de vasta abran-
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géncia n3o acrescenta nada ao leitor por cer demais previsivel e
corriqueiro.
Alias, todo o texto € um exemplo de baixo teor de informa-

tividade, por suas lacunas semanticas de preenchimento polissémico

dificil de processar, tais como ..infiltrar idéias e ideologias..

ou ainda ... repugnar e aceitar fatos”. Expressbes assim t3o
vagas n3o0 me parecem conduzir o texto a realiza¢3o de sua fungao
informativo-argumentativa, capaz de envolver ou persuadir o leitor.
A reiteragio de expressdes estereotipadas acaba também por

afetar o nivel de informatividade e atingir o texto em sua eficién-

cia pragmatica, pois conscientizar-se de sua participagio po-

l1itica na vida do pais”, desenvolver sua consciéncia de forma

a conhecer—-se melhor. .. ou "o homem necessita aumentar sel poten-

cial criador. .. repetem um esquema -desgastado e desinteressante.

Pode-se -observar como-o leitor-=€ frustrado-em suas- expecta-

tivas. Ao dizer: esta educag3o n3o é valida, n3o é educa¢do no
sentido etmoldgico da palavra”, o aluno leva a imaginar-se uma re-
tomada ao que se entende por educagdo no sentido etimoldgico, o que

também & sonegado ao leitor.

Em relag30 A consisténcia e relevincia, o primeiro paragra-

fo do texto comporta uma contradi¢3o, que se pode denominar 1dgicd—
cemintica, resultante de uma restrig3o indevida do léxico, criando-
se uma incompatibilidade com o mundo real pelo emprego do vocadabulo
"psico-motor".

Em outro momento, o sujeito contradiz a si mesmo, em decor-
réncia de sua propria indefinig30 quanto ao ceonceito de educag¢do.

Ao mesmo tempo que afirma que se pode educar (...) para infil-

trar nas mentes idéias e ideologias..."” diz que isso n3o € educa-
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¢30. E a lacuna persiste quanto ao sentido em que usa o termo "edu-
cagao'.

Resumindo, diria que, se o texto se apresenta frdgil a ni-
vel microestrutural pela imprecisSo do léxico, tal fragilidade per-
passa todo o texto em sua estrutura Eonceitual. As idéias n3o se
completam, n3o0 se percebe continuidade.

A conclusao apresenta-se "coerente’” com o restante do tex-
to, peia auséncia de reflexdo sobre o tema, pelo vazio semantico e
pela fragilidade argumentativa. E propor que "a educag8o e o homem
caminhem = juntos” revela uma falta de originalidade tal que somente
se justifica pelas condigles artificiais do momento da enunciagilo.

.0 baixo teor de informatividade do texto e o conseqiuente
"deéficit” praghético-apontam para a diregao de quem se submete, pe-
lo siléncio. A relacio de poder se manifesta pelo emprego do adje-
tivo - “superiores” (1inha=09)=" A seleg3e do léxico é reveladora da
supremacia com que a escola se:apresenta, da hegemonia que se ins-
taura, atraves do que ORLANDI k1987:124) denomina marcas ideolodgi-
cas lexicais. |

E se toda linguagem &, por sua natureza, dialdgica, a inte-
raciq que al se estabelece no texto tem um de seus turnos preenchi-

do por um julgamento, gque poder3d reprovar o aluno. E, por mais que

se diga o contradrio, as relagdes que se estabelecem na escola s3o

ainda autoritarias.

A reescritura do Texto 01:05

Apds a realizag3do das fases sucessivas de cria¢3o, leitura

e codificagao dos textos produzidos, os alunos foram orientados no



sentido de refletir sobre sua pratica, de forma a desenvolver ati-
vidades que acentuassem o pensamento. ‘

N3o foi exigido que chegassem ao nivel de uma reformulagdo
perfeita, ja que o éxito dessa atividade n3o era determinado por um
produto final sem falhas, mas por um pProcesstc que ensejasse O con-
tato fregqiente com as operagoes de pensamento, de forma a contri-
buir para um melhor desempenho na elaborag3o dos textos.

_ton?orme se pode verificar, na reformulag3o que segue, s}

texto ©01:05 sofreu alteragOes, visando 3 supera¢io de algumas das

falhas detectadas.

Texto - ©1:05 - A EDUCACAD E O HOMEM '

1 ' 0 processo--educativo apresenta-se como um meio eficaz no processo de
integracio sdcio-econdmica e cultural do homem. A educagio existe em fungdo
doiser humano. € atraves do desenvolvimento de sua personalidade como um (o—
do>que este poderda vir a ultrapassar as etapas dificeis que a vida lhe impGe

S em forma desafios. Por meio de uma educagdo adequada, poderd compreender me-
lhor o que lhe e imposto como regra social, repugnar ou aceitar os {atos,
distinguindo criticamente o que € conveniente para o0 seu crescimento,‘ enfim
conscientizar-se da necessidade de sua participagao politica na vida do pais
e crescer sua capacidade de auto-avaliagdo de forma a conhecer-se melhor.

10 Educag3o ¢ um termo de vasta abrangéncia e complexidade. Pode-se edu-
car conforme os principios autoritarios propostos por orgios administrativos
superiores com o objetivo de infiltrar nas mentes humanas suas ideias e
ideologias dominadoras, para incumbir processos que possam favorecer a su-

premacia de uns sobre os outros, gerando a alienagao, a auséncia de senso
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15 critico e, enfim, contribuindo para se chegar a fins que prejudiquem o cres-
cimento humano. E esta educag3o assim concebida n3do merece ser denominada
EDUCACAO em seu sentido etimoldgico, isto é, o de conduzir o ser humano a
promover seu desenvolvimento. € necessiario competéncia para se chegar aos
fins desejados. E essa competéncia n3do acontece é.toa. g preciso trabalha-la

20 com determinagio.

0 Homem necessita aumentar o seu potencial criador, relacionar-se bem
com 0; outros homens de sua sociedade, crescer em perspectiva de vida. E tu-
do isso soO & possivel, se esse homem passar éelo processo diario de educa-
¢30. Somente uma educag3o permanente podera abrir seus horizontes, levid-lo a

25 uma maturidade que o torne capaz de conhecer seus objetivos e persegui-los.

Andlise do Texto 02

A redag3o 02 foi réalizada apés leitura e discussao de edi-
toriais sobre.a quest3o da violéncia; tema escolhido pelaf‘maioria
da turma. Também foram lidos e debatidos alguns itens que‘versavam
sobre a juventude, outro tema apontédo. A op¢3o por temas genéri-
cos, do tipo estimulo-aberto, teve como propdsito dar mais liberda-
de para. que se escolhesse o angulo a ser abordado e se decidisse
pela probosicﬁo do roteiro.

Vale lembrar que esta redagao foi escrita no final do se-
mestre, quando os alunos ja haviam trabalhado bastante as operagdes
de pensamento, sugeridas por RATHS et al. (ibid.), além de terem
produzido pequenos textos do tipo informativo-referencial, como:
resumos, parafrases e mapeamentos. Esses exercicios funcionaram co-

mo propedéuticos a dissertagao, conforme aponta SERAFINI
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(1991:193), considerando~-se que est3o incluidos entre as atividades

que envolvem pensamento.

Abaixo, pode-se observar — REDACAD 02:85 que, embora esta

n3o possa ser considerada de bom nivel, serve para demonstrar certo

progresso do aluno.

10

15

20

Texto - 2:05 - VIOLENCIA URBANA

£ notdrio todo o processo de avangos tecnoldgicos pelo qual passam os
B IL

grandes paises do nosso planeta. A ciéncia avanga em pesquisas buscando con-
ter o desenvolvimento de doengas _ e _ engrandecer seu patencial de armamen-

. TV

ver, um crescimento cujo peso na balanga das comunidades estd imparcial em
suas medidas;..pesquisas elaboradas“e.enriguicidas~deAaplicacaes_financeiras,
homens talentosos de conhecimentos cientificos, porém esquecidos de olhar a
si lproprio.|

0 Brasil,// e um dos paises que compbem este sistema de buscas econd-

micas, um pais que mantém um certo nivel de elevagl3o na fabricagio de
£C
avites, n3o de armas quimicas, mas de armas humanas, ognde as vidas s3o cer-

cadas de problemas e caréncias das mais variadas. Enquanto outros paises
1L 0

crescem sua tecnologia, o que muitas vezes serve como armas para tirar vi-
das, o Brasil cresce em marginalizag3o, abandono e um completo desnivelamen-
to socio-econdmico.

Nossos Estados vivem como podem, mantém suas populagdes de acordo com

a condig3o economica imposta por autoridades administrativas,// e é// em
ETV.
meio a todo esse processo da ma administrag3o estadual// que vimos crescer a

cada dia a violéncia nos grandes centros urbanos. S3o milhares as criangas

que vivem nas ruas, sem teto, sem comida, sem o afago de alguém,// soltas no

tempo, com um unico amigo inseparavel, o intarpecente. Imaginamos que o
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maior indice de menores abandonados esteja no centro das grandes cidades co-

mo S3o Paulo e Rio de Janeiro, enganamo-nos// ent3o, pois € aqui na regido
EC
Nordeste// onde se verifica o maior indice dessa triste estatistica, especi-

25 ficamente no Recife. Naquela Cidade ¢ alarmente o grau de violéncia contra o
™

menor . Foram feitas wvdrias reportagens que nos revelam tal quadro, criangas
fogem cedo de casa, aos quatro anos de idade, 1filhos! de pais alcglatras e
mies prostitutas, todos vitimas da mesma agress3o - a fome e a sede de vida.
30 ~Na rua// criangas brincam como criangas e amam como adultos, pois mui-
to cedo estes meninos marginalizados passam a manter relagGes amorosas (tal-
vez? (0 motivo de caréncia) e roubam como bandidos. A miseria, o desenraigza-
mento de imigrantes que s3o atirados na periferia das cidades e, em cgnge-

uéncia, a destrui¢3o das familias - todos esses fatores servem para expli-

o,
I

car o

40 aparecimento e a prolifera¢3o das criangas-bandidas nas ruas.

,

EC EC EC
Enquanto, o problema cresce pnos paises de grandes potépcias jﬁg, por-
tanto, chegam a matar a tada dia um pouco do proprio planeta, embevecidos na
ansia louca do crescimento econdmico, -esquecidos do haomem, seu _irmio, _que
vive violentamente nas ruas, matando e roubando. E o nosso pais parece cami-
0o ’ ' ]
45 nhar rapidamente ao caos da violéncia urbana, em que criangas sonham_seus

ideais, roubam para sobreviver e ate ajudar em casa e, um dia, acordam na
realidade marcante, pois os sonhos bons e maus destes meninos terminam com

um tiro de 7?7 calibre 12.

Mesmo numa leitura répida, pode-se verificar certo progres-
so do produtor do texto em relag3o 3 sua primeira produ¢io. e facil
perceber que o texto agora flui naturalmente, de maneira mais sol-
ta, em paragrafos longos, sem o emprego abusivo de termos vagos e
selegio lexical imprecisa, t3ao fregientes no texto anteripr, o que
lhe. conferiu um estilo menos confuso e obscuro.

N3o se chegou ao estagio pretendido, porém se pode notar

como o texto avang¢a, se caomparado ao primeiro. Conforme se observa
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no Ouairo 01, houve um progresso de 3,66% quanto ao cédigo lingiiis-
tico, ‘isso sem considerar que, no segundo, as infragdes a nivel
gramatical se apresentam pouco relevantes.

Do ponto de vista macroestrutural, muitos déficits ainda
persistem, em particular, quanto ao que denominei “imprecisio do
1éxico” e quanto a auséncia de marcadores do tipo discursivo. Sabe-
se que a implicitagc3o desses encadeadores pode dificultar o acompa-
nhamenfo do fio condutor do raciocinio. Ainda que se perceba um es-
forco do aluno nesse sentido, constata-se que os problemas de COE-
SX0 ceqiencial se repetem nessa segunda produ¢8o: ora € o -emprego
do wvocabulo ONDE (32 paragrafo), quando deveria ter sido usado QUE
- gegundo- elemento da particula.expletiva; ora e o encadeqdor do
tipo discursivo de conclusio Eortanto (no Ultimo pardgrafo) que nao
indica conclusio.

Tambeém se verifica uma relaciqmumuxantouforcada que .se es-
tabelece entre.o problema da “imigracso? e a destruigdo da familia
(linha 37-38). “

0 progfesso maior do aluno se constata a nivel de ﬁacroes—
trutura. Esse ultimo texto, mesmo nioAapresentando dados suficien-
tes e consistentes, capazes de provocar a adesio total do 1leitor,
ganha-lhe, pelo menos, a simpatia, pela auséncia de "non sense” e
de indefihicﬁes que, em geral, anulam a eficiéncia pragmatica.

Mesmo que se fagam ainda afirmagdes incongruentes com a
realidade, tais como a de que o "homem esquecido por seus irm3os”
descambe necessariamente para "o mundo do roubo” e do crime (udltimo
paragrafo), percebe-se que %DUVE agora um decréscimo quanto a inci-

déncia de contradigdes.
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Qutro aspecto positivo € que o aluno foge aquela idéia
cristaliéada em tantas outras produgles: a de identificar violén-
cia com criminalidade e aborda outras manifesta¢Ses da violéncia.
Procura seu significado na estrutura social desnivelada (22 para-
grafo), o que representa um avango em termos de reflexdao sobre o
tema. Ecssa reflexf3o n3o atinge a dimens3o de maturidade ésperada,
mas pode ser representativa, se fizermos uma comparagao com o pri-
meiro téxto desse aluno.

Pode-se dizer, levando em conta a reduzida eficiéncia prag-
matica do texto, qqe 0 escapismo que caracteriza o estilo de seu

produtor ainda existe, porém em escala consideravelmente menor.

Anilise do Texto 03:05

Para a redag3o @3, que foi realizada nas mesmas condicdes
¢a primeira, dois temas foram propostos pela professora: "Meu Pro-
jéto de Vida" e "Como Vejo Meu Pais, Hoje", sem que houvesse qual-
quer preparo, isso porque a inten¢3o era fazer um paralelo entre os

textos 01:05 e 903:05.

Texto - ©3:05 - COMD VEJD MEU PAiIS, HOJE?

Est

“0 Brasil € um pais do futuro”. Eis uma afirmaglo capaz de nos condu-
2ir a uma profunda reflex30. € que // a primeira vista, esse enunciado quase
me leva a crer em sua veracidade, considerando-se que se trata de uma nag3o

de jovens. Mas ao perceber minha nagdo declinar, vejo gque esse discurso en-
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contra-se cercado de belas expresstes, conduzindo, porem, em sli, horriveis
realidades.
Diante dessa verdade lamentdvel, observo que se tornam irrealizaveis

nossos objetivos, isto e, faz-se escassa, a cada dia, a verdadeira concre-
‘ TV

tizac3ao do que almejo(mos) alcangar. Todos os dorgios governamentais fecham
as portas, a medida que buscamos ascender na area profissional. Quando luta-
mos com grande forg¢a para chegar ao que pretendemos, deparamo-nos com um
imenso bloco burocratico e corrupto que destroi nossos sonhos e nos faz

acordar para uma triste realidade.
1L
Diante de tal evidencia, sinto-me apatico e fehril. Se refletir, por

exemplo, sobre questOes relativas a salide publica, assunto da maior impor-
IL - Est

tancia, constato que A SAUDE DE NOSSO PAIS ESTA DOENTE. A cada noticidrio,
por exemplo, vejo a intensidade e rapidez com que se alastram doengas, como
a cdlera. Pelo que se percebe, nenhuma autoridade trabalha com- afingo para
salvar a nag3o de tantos males: hospitais fazem greves fregientemente,
' TV

criangas. e adultos morrem sem a menor assisténcia. Tudo,giré_em torno de in-
teresses que n3o s3o 0s do povo. € a quest3o financeira que determina regras
e leis. Falta aos gavernantes a nog3o de reéponsabilidade: Assume-se-um car-
go administrativo e adota-se um comportamento trangiilo, como se tqdo cor-
resse bem. Assim, a nossa sadde estd cadavérica, triste, como se nada pudes-
se ser feito para salvd-la.

Ent30, este e o denominado pais do futuro? Uma nagio marcada pela in-
TV

consisténcia de tudo o que a cerca - calada por medo de n3o saber falar,
“conformada” com o proprio declinio// € um pais de futuro incerto, onde o
decorrer dos dias favorecerio somente aos mais poderosos, deixando-se de la-
do o grande potencial que hda na mio da maioria - os mais humildes.

Nessa medida, a tendéncia € o declinio socio-economico g sogial. Nio

se tem perspectiva para o futuro se nada e feito para se combater as "doen-
TV TV
¢as”, de natureza diversa que assolam o meu pals. Nada comple resolugdes.
TV Est
' E, apesar de tudo, as_vidas seguem hoje com esperan¢as no amanhd, pois € o



99

Est Est
Brasil um grande sonhador. Ele vislumbra sempre novos horizontes. 0 wverde

das matas n3o0 mais existe com grandeza: a cor agora € cinza. Apenas resta
uma paontinha de verde - NOSSA ESPERANCA.

No texto acima, podem—-se considerar pouco representativas
as falhas no emprego do dialeto padrio. Tendem, as vezes, para zero
como ocorre quanto a regéncia e concordancia. Embora se saiba que
essas infracﬁes n3o afetam a coeréncia, € importante registrar o
progresso do aluno, pois além de representar um esfor¢o no sentido
de corrigi-las, essas Fa}has superficiais, como afirma VAL (1991),
colocam uma barreira para alguns professores, impedindo-os de pene-
trar mais profundamente no texto.

Quanto ao nivel microestrutural, que engloba 0s metanismos
de coes3o, pode-se verificar um propdsito do aluno em melhora-los,
marcahdb,fsobretudO;'as transigOes; embora, as vezes, por-um desli-
ze o faga de maneira repetitiva, como é o caso do 32 pardgrafo.

Comparando ao texto ©1:05, percebe-se, do ponto de visfa
macroéstrutural, um progresso considerdavel. Mesmo n3o apresentando
dados muito precisos, a .presenga de indeterminagOes, no texto ©3:05
sofreu uma redu¢lo de S50% em relaglio ao primeiro. Ja se observa
agora algumas reflexodes peésoais sobre os problemas, pela percgpcso
das contradi¢Bes do discurso das elites, desvinculado da pfética e
do modelo "burocratico e corrupto’” que se instala no pais. 0 alto
grau de previsibilidade, que poderia dar ao texto uma expressiao t3o
corriqueira como 0 Brasil é um pais do futuro”, é atenuado pelo
tom irOnico com que se expressa.

A conclus3o do texto 03:05 parece encaminhar, também o lei-

tor, a wvislumbrar uma “"pontinha de espevan¢a’: a de que o0 nosso
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produtor se liberou de um raciocinio maniqueista, presente no texto

01:05, «que aponta uma dnica solu¢glo para o problema das criangas
marginalizadas - "o0s sonhos bons ou maus desses meninos terminam
com tiro de calibre 12" . Esse pensamento, capaz de imobilizar por

uma violéncia sem saida a situag8o das prdprias criangas, € um dis-.
curso que encontra eco no falar demagdgico do autoritarismo disfar-
¢ado, assimilado, talvez inconscientemente, pela forga com que se
repete..

As palavras al transpiram o siléncio, "s3o carregadas de
siléncio, do qual fala ORLANDI (1992:46%9). Considerar imutiaveis os
problemas € silenciar o desejo de que permanegam, porque enquanto
existirem problemas sem solugao, maior sera o poder de exploragio

das elites. ‘ .

Alguns exemplos de bom desempenho

Para n3o parecer negativa, seiecionei para analise, entre
as &3 (sessenta e trés) redagBes escolhidas, duas em que os alunos
tiveram um desempenho satisfatorio, levando em conta cada uma das
condigbes avaliadas, em fung3o do todo.

Essas redagbes apresentam-se com um bom nivel de coeréncia:
os enunciados acontecem de modo mais espontineo, preciso e articu-
lado. Mesmo n3o sendo perfeitas nem t3o originais, revelam um pouco
mais de reflex3o de seu produtor, aumentando, em conseqgiuéncia, o

grau de eficiéncia pragmatica.
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Texto - ©1:01 - EDUCACAD E DEMOCRACIA

€ praticamente impossivel falar em educagao desvinculada de democra-
cia. Ambas fazem parte de um processo e// dentro dele// uma nao existe sem a
outra, Dois fatos nos levam a esta conclusio: primeiro porgque// quando supo-
mos que todos tém acesso a educagio, estamos supondo democracia. Segundo,
n3o vemos outro meio de chegar a democracia, no sentido que lhe € prdprio,
sem educagao.

Imaginemos a processo educativo dentro de um cistema ditatorial. As
condigOes de aprendizagem s3o as melhores possiveis. Os metodos// os mais
modernos .// Computadores, videgames etc. 0s professores bem remunerados, en-
fim, todas as condigOes necessarias para uma boa educag¢do. Agora questione-
mos: sera que isto € realmente uma boa educagdo? serda que todas essas condi-
¢0es n3o est3o sendo usadas para a moldagdo, para a alienag3o, para enqua-
drar o individuo dentro do sistema? Acreditamos que moldar e esquadrar seja
o oposto de educar. Educar € estimular a criatividade. € dar asas para que o
aluno possa "voar”. Como diria o famoso professor Keating, no filme Socieda-
de de Poetas Mortos, "educar e ensinar a pensar.”

Por isso, e impossivel-educar sem-democratizar e vice-versa. As condi-

¢0es citadas para a educag3o, s3o apenas necessarias, mas nao sao suficien—
tes. Educagdo e Democracia sio como cara e coroa de uma mesma moeda, andam

sempre juntas.

Essa produ¢3o apresenta um grau regular de consisténcia e
relevincia: o tema percorre todo o texto de forma articulada. Faz
uma interpretagio pessoal do assunto.'éinda que recupere alguns
clichés, nio se verifica a reiteracﬁd de expressoes vagas e indefi-
nidas de quem foge do assunto, ao contrario, questiona e manifesta
o seu conceito de educag3o, criticamente. N3o se identificam vazios
semanticos nem contradigbes. Com repertorio vocabular simples, po-
rém adequado, faz uma 're-vis3io” dos problemas mais gerais do sis-

tema educacional, que n3o se moderniza em esséncia.
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‘Do ponto de vista formal, o exame das ocorréncias revela um
bom desempenho na organizag3o dos recursos sintaticos e semanticos,

apenas algumas questfes de pontua¢3o, sem importincia, s3io repeti-

i

das.

Mesmo que se perceba uha rdpida evoca¢3o de valores morais
consagrados, observam-se indagagOes e busca de “porqués’, sem que
se configure uma repetigio mecinica. Poderia ter-se instaurado uma
polémicé maior e menos sutil em torno do tema. 0 produtor poderia
ter 1investido mais nesse sentido, no entanto, se compararmos com

muitos outvros, esse € um texto que representa um salto qualitativo.

Texto - ©3:30 - COMD VEJO 0O MEU PAIS, HOJE?

1 No wultimo dia iS5 de mar¢o, .0 governo “Fernando Collor” completou dois
anos de mandato preside&cial. Nada para se comemérar. Resta, porém, lembrar
que o Brasil “colorido”, pintado por ele// estébcada vez mais preto. Nio
precisara esforgo para vocé lembrar uma das varias pramessas feitas pelo

5 nosso presidente em campanha e que nao foram cumﬁridas.

Portanto, estamos decepcionados. O jornal "Estad3ie” (de S3o Paulo), na
edig¢3o de domingo, divulgou a Gltima pesquisa feita pelo Instituto Ealiope,
no més de fevereiro, onde quase 78¥% da populagio classifica o governo "Col-

lor” entre ruim e péssimo.

10 Uma das principais causas dessa insatisfa¢3do @ a politica de arrocho
econdmico implantada pelo governo. Os pregos sobem todos os dias. As tarifas
publicas chegam> a aumentar, quase todos os meses, 15% acima da inflagdo. A
cesta basica de alimentacio € inacessivel para quem ganha um salario minimo
de Cr$ 96.000,00. De acordo com a pesquisa da cesta alimentar// realizada no

15 inicio do més de margo pela CEPAC - Centro Piauiense de Ag3o Cultural, (gr-
g3o que presta assessoria aos movimentos populares de Teresina), uma familia
formada- por dois adultos e quatro criangas, que tem uma renda mensal infe-

rior a Cr$ 300.000,00, n3o tem sequer condigles de se alimentar.
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Além de tudo subir e os salarios estacionarem, ainda enfrenta o pais
20 uma crise de demigssao. Os jornais, todos os dias, divulgam as dispensas rea-

lizadas na inddstria e no comércio// com isso cai o crescimento econdmico e
aumenta a miseria do povo. '
Este governo também esta sendo marcado pelos escandalos. Primeiro, foi
o INSS// onde foram descobertas superaposentadorias, depois veio a LBA e o
25 Ministeério da Saude, com superfaturamentos - compra de mercadoria acima do
preco de mercado. Em seguida, temos o caso do Ministério do Trabalho e Pre-
vidéncia Social: suborno. Essas s3o apenas algumas; muitas outras infragoes
ja foram cometidas por esse governo.
' Diante de tantos desmandos, irresponsabilidades e falta de respeito ao
30 povo, eu vejo o meu pais, DOENTE, como um dos nnssos indigentes, que agoniza
numa cama de hospital do INSS, sem nenhuma assisténcia. Mas acredito que es-
te momento € passageiro. Eu tenho certeza que// mais cedo ou mais tarde// a
dor irda ensinar ao povo que sO através da participacio este pais sera outro.
Exatamente no momento em que o povo atraves do voto fizer sentar na cadeira
35 presidencial alguém que priorize os seus interesses. Alguém que sinta as do-

res do povo, que “seja povo”.

Esse- ¢ um texto que-se destaca, sobretudo, por um nivel ra-

zoavel de informatividade. O seu produtor demonstra estar atento as

ocorréncias politico-administrativas do momento. Reconhece-se, no
texto, uma explica¢io fundamentada em fatos concretos. E faz-se uma

reflex3o0 pessoal sobre "o estado de indigéncia' em que se encontra

.

o pais.

Logo no primeiro paridgrafo, observa-se a manifestagio de um
sujeito que embora ndo esteja marcado formalmente se evidencia pela
oposi¢30 ao OUTRO (vocd) a que convida para o diilogo. Conforme
BENVENISTE (1988:279) ... pouco importa que essas formas devam fi-
gurar explicitamente no discurso ou possam ai permanecer implici-

tas.
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0 texto menciona duas vertentes de explicacao para a crise
politica brasileira, hoje: de um lado, as questBes econtmicas e so-
ciais e, de outro, os problemas éticos e morais. N3o se apoia no
consenso geral -as referéncias s3o claras, precisas, mensuraveis.
Os argumentos se sustentam em dados estatisticos, numa demonstrag¢io

de quem se rende 3s evidéncias. DO produtor do texto n3o se desvia

do assunto por meio de indetermina¢8es. Aqui, as fontes de pesquisa
ou in?o%macﬁes s3o nomeadas. nao ha apelag3o emocional - a compara-
¢30 & realista: EU VEJO MEU PAIS DOENTE, indigente, agonizante. Uma
metafora conceitual clara constitui um alerta: 0 Brasil esta doente
e desassistido. Pode-se inferir mais - gquem se propds a cura-lo es-
ta agravando sua enfermidade. Porém a solug3o & otimista - sempre
ha possibilidades, ‘“mais cedo ou mais tarde...”. N3o se apéla para
uma ‘'conscientizaglio-caida-do-céu’; mas para um amadurecimento de
quem -pagoumcaro_paravaprenderﬂqueﬁsua-"parficipaciorpode ser deci-
siva. E, no final do texto, Principalmente,{se explicitam os tragos
de uma ideologia inconfessada, desde o inieio, de quem se coloca em

oposi¢g30 a um governo elitista.

Uma visSo panor8mica das producBes escritas

Ao lidar com um universo mais amplo de produ¢les escritas,
a aten¢g3o0 maior, também neste caso, foi dispensada aos elementos
qualitativos; wvalemo-nos, poreém dos aspectos quantitativos, como
fontes suplementares de informagao.

Na primeira redagiao, dos 21 textos selecionados, i4 versa-

ram sobre o tema"Educag3o e Democracia™ e apenas ©7 sobre "A Educa-
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¢30c e o Homem". Essa produgdo inicial foi a que apresentou maior
incidéncia de problemas em todos os niveis de andlise. Constatou-
se, poréﬁ, nos trés momentos, uma confluéncia para aqueles aspectos
ligados 3 norma e A macroestrutura.

Para wvisualizar esse panorama de freéﬁéncia dos problemas,
observem-se os quadros abaixo.

(Quanto ao nivel pragmatico, optei por fazer neste, como
no casolanterior, uma avalia¢3o puramente qualitativa, considerando

a complexidade de identificar essas questoes numericamente.)

Redagoes Freqiéncia Fregiéncia por Redacao
21 387 18 .4¢2
oz 343 16 .33
23 243 11 .57

TOTAL DE REDACGES EXAMINADAS - 63

Redag¢oes Frequencia Frequencia por Redagao
%1 82 3.9
ee 56 2.6
23 91 2.4
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Redagdbes Freqiiéncia Freqiéncia por Redag¢io
o1 233 11,09
oc 115 S.47
23 142 6.76
TOTAL DE REDACOCES EXAMINADAS - 63

Se ce fizer um percurso mesmo rapido sobre os dados apre-
sentados, pode-se verificar uma incidéncia de problemas pouco re-
presentativa na microesfrutura. Entretanto, levando em coenta o que
se denominou inadequa¢3o do léxico, conclui-se que essa selegio im-
precisa tem repercussoes significativas em outros niveis. .Afirmar
como acontece no texto 01:07 que uma informa¢3o € "retdrica” a ou-
tra pode deixar- perplexo um‘interlocﬁtor~menos avisado. Isso sem
contar com os problemas de coes3do seqiencial, o0s mais freqiuentes e
que podem desencadear incoeréncias locais. Porém a preocupacio se
concehtra no todo. Os limites estabelecidos, alem de n3o serem fi-
X065, representam apenas uma estratégia metodoldgica, j3 que todos
os elementos interdependem.

Do ponto de vista normativo pode-se perceber que os indices

sdo decrescentes nas trés redagfes, isso sem levar em conta que, a

partir da Redac3oc 82, houve uma expans3o quanto ao repertdrio voca-

bular, o que viria a reduzir a média da freqiéncia, se fosse consi-
derado o numero de palavras.
Em relagdo a macroestrutura, ao tentar fornecer mais por-
A . . . . ~ ~ i
menres, decidi construir um painel de informagoes dos problemas de-

tectados, mesmo consciente da dificuldade em se estabelecer um mar-
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NIVEL MACROESTRUTURAL

Freq. p/ bloc. de Redagio

CondigGes Prohlemas Tatal
1 I1 111
I- Informa- 1) Suficiéncia de dados
tividade a) Termos vagos e expressdes indefinidas 45 25 37
h) Idéias expressas, mas n3o desenvolvidas 27 03 12
¢) Estereotipos 44 31 28
d) Redundincia e circularidade 05 . o4 83
2) Imprevisibilidade
a) Elementos desestabilizadores 23 - 18 20
b) Presena do dbvio 14 83 08
160 - 76 - 110 46
1I- Consis- 1) Consisténcia ‘ k _
téencia a) Contradigdo (o sujeito contradiz a si mesmo) 09 . 04 23
e Rele- b) Inconsisténcias ldgico-seminticas - o mundo
vancia textual e incompat;vel con o mundo real -
(o sujeito contradiz o mundo) , 2e 17 89
¢} “Non sense” - estabelece-se um caos seman-
tico 87 83 83
2) Relevincia
a) Pertinencia das relagGes conceituais f1 83 04
b) Digressdes sem marcadores 14 84 88
¢) Deslocamentos e lacunas ie 06 03
73 39 32 144
TOTAL 233 {15 142 490




6 quadro anterior mostra ter sido a jnformatividade o fator
que apresentou uma fregiiéncia maior de problemas, em cada um dos
blocos de redaglo produzidos. Entretanto, se compararmos a primeira
com a terceira, os resultados apgntam pafa um progresso bastante
animador. 0 indice de freqiéncia de problemas, de 1460 no primeiro
texto, caiu para 110 no terceiro, o que representa uma reduglo meé-
dia de é;38 em cada texto.

Numa observa¢3o demorada do quadro, pode-se reconhecer como
mais problematicos os aspectos identificados aqui por "termos vagos
e expressdes indefinidas” e os “estereotipos”. Esses "deficits” in-
formativos afetam diretamente a eficiéncia pragmatica do texto,
restringindo-1he o éxito argqmentativo. Um discurso impreciso, he-
sitante, pontilhado-de lugares-comuns dilui o vinculo intersubjeti-
vO que _possa vir.a ser criado;*Nﬁo.é Q_Uso eventual-desses elemen-
tos, que se considera necessario evitar, mas o0 seu emprego abusivo,
como recomenda PECORA (198%9:79).

Dutro problema que deve ser destacado é quanto éé contradi-
¢0es que se estabelecem entre o mhndo textual e o real; com uma
freqiiéncia de 1,04 para cada redag3o, na primeira produgdo. A falta
de reflexso sobre o tema leva, por exemplo, o aluno a afirmar que o

Il

individuo bem educado inevitavelmente serad competitivo com ex-

celente oportunidade de conseguir 0s melhores empregos.” (Texto
©1:20) (grifos meus). Chega-se ainda a afirmag¢io impensada de que:
“"sem educa¢3io n3o se tem sadde, respeito, nem bons governantes nem
vida." (Texto ©1:03) (grifo meu). Esse me parece um ponto crucial -

os alunos nao refletem o bastante sobre o que escrevem. 0 habito de

reler, repensar o que se escreveu € provavelmente uma medida eficaz
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para se corrigir posicionamentos t3o0 irrefletidos.

Também gerada pela falta de reflexdo, verifica-se aquele

tipo de inconsisténcia em que o autor "contradiz a si proprio”,

)

muito fregqiente na primeira produc3ao. Nesse caso, 47,6% dos alunos
apontam como causa dos problemas da educa¢do "o descaso dos gover-
nantes’” e apenas 9,5% sugerem como solug3o uma ag3o governamental
mais efetiva.” A causa esta no governo; a solug3o, porem, depende
do engéjamento das pessoas, pois 38,09% apontam com solucgo “cons-
cientizac3o de todos”. Eis uma equag3o que parece bastante proble-
matica.

Uma leitura horizontal do quadro aponta como resultado mais
positivo, o da segunda producdo. Quase todos os indices s3o reduzi-
dos, chegando'mesmora um percentual de 49% de redu¢3o dos “proble-
mas, nas condi¢Oes macroestruturais. Os indices mais elevados sdo
quanto a informatividade,-mas-também-ai se verifica um descréscimo
de 47,5%, o que pode vir a ser atribuido a toda uma série de ativi-

dades previas e ao contato com as operagoes _de pensamento.

Também se repetem os problemas relativos a consisténcia e

relevincia, porém com uma freqiiéncia cada vez menor. As contradi-

¢bes entre o mundo textual e o real ainda se verificam. Um bom

exemplo pode ser encontrado no texto ©2:02 em que se apresenta como

“"tipo” de violéncia "...0 exterminio de velhos e criangas..."” (gri-

fos meus).

Alids, «quanto a quest3o da VIDLENCIA, tema escolhido vpela
turma e amplamente debatido, as produg¢des apresentam ainda falhas
significativas. Causas e é?eitos s3o invertidos ou confusos. Solu-
¢Ses inadequadas as causas sao frequentes. A solug¢3o para a pobre-

za, a miséria, a violéncia, o analfabetismo, falta de bons politi-
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cos, saudde e desmatamento estd simplesmente na ACXO POPULAR, na
CONSCIENTIZACADO DE TODOS.

Alguns problemas 80 criados pela quebra de expectativa.
Apresenta-se um tdpico discursivo, porém o comentdrio n3o é rele-
vante. 0 produtor do texto 02:02 anuncia que seu interesse é falar
sobre as grandes violéncias, mas discorre sobre o que ele classifi-
ca como pequenas.

.Em geral, se verifica nas produ¢®es um posicionamento que
termina por bloquear quaisquer argumentos consistentes: os pobres
s30 necessariamente violentos; o jovem “incompreendido” sempre per-
correra o caminho das drogas, fruto de um raciocinio maniqueista e
p(econceituoso.

Existem ainda aqueles enunciados que desviam ou empobrecem
a informa¢3o, ou por serem dbvios ou por serem irrelevantes, como

acontece*no texto 9©3:29: um dia, _ viajando pelo-interior do meu
pais, vi o sol nascer, alids renascer (ja que ele nasce todo dia)".

Se avaliarmos cada uma das reda¢Oes isoladamente, verifica-
rémos que as manifestagSes de um pensamento irrefletido s3o recor-
rentes; mas se fTizermos uma leitura vertical atenta, observaremos
que a coluna III, comparada a I, apresenta indices reduzidos de

ocorréncias problematicas a nivel macroestrutural que €, por sinal,

o alvo de nossas atencoes.

Se a segunda redag3o foi satisfatdria, pode-se atribuir es—
se sucesso a sua forma de aplicag3o. Todavia, se esse progresso se
verifica na terceira, ja se pode inferir uma interferéncia positiva
das. atividades que acentuam o pensamento. Esse avango se registra,

principalmente, em relag3o a consisténcia e relevdncia, com um per-

centuial de 56,16%, na terceira produgao, bem mais coerente e arti-
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culada.

Essa terceira produglo cujos temas foram: “Como Vejo Meu
Pais, Hojg?“ e "Meu Projeto de Vida"” encaminha-se para uma elabora-
¢330 bem mais pessoal. Nela se percebe um esfor¢o em superar o0s pro-
blemas em todos os niveis. "Os temas intimistas podem ser favora-
veis a manifestaglo do EU-produtor, mas n3o o suficiente para uma
melhora t3o0 significativa®, com6 afirma MOURAO (1989:80).

hs tonclusBes se encaminham para atribuir essa evolu¢3o, na
qualidade, aos exercicios que conduziram ao pensamento, a reflex3o
sobre o proprio texto, a releitura conjunta, a discussao .e reformu-
lag30, considerando como EXITO a validade, n3o s6 do produto, mas

do desempenho do aluno no processo de aperfeig¢oamento de sua pro-

pria pratica. .

2.2. Resumos

Consideragdes Prévias

Para ORLANDI (1988) nao so quém fala ou escreve produz sen-—

tidos mas também que ouve e 1&. A escrita se completa pela leitura

- ler e escrever s3p na realidade inseparaveis, ... a leitura e um
dos elementos que constituem o processo de produgio escrita”
{ibid. 91> .

Os sentidos podem ser multiplos, mas existem os que <3o
considerados legitimos. N3o se pode admitir uma indeterminagdo ab-
soluta da linguagem nem uma pluralidade indeterminada de sentidos,

o0 que seria de acordo com GERALDI (1991:10), em ambos os casos, uma
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ilus3o. A construgio do sentido depende do uso de recursos expres-

sivos, no processo interlocutivo, aceitar a vagueza dos recur-

sos expressivos usados n3io quer dizer que n3o exista sentido nenhum
(ibid.:10). H3 leituras previstas para um texto, mas essa previsio
n3o e absoluta.

0 processo inferencial, que leva & produ¢3o do sentido, se
dia pela iqteracﬁo entre os sujeitos (autor e leitor), no momento da
inter]oﬁuéﬁo, tomando como ponto de partida o texto. Nesse proces-
so, o produto pode variar bastante de um interlocutor para outro,
dai QQcorrendo a diversidade de leituras de um mesmo texto, como se
verifica nas diferentes versfes dos textos indicados para resumos:
"0 Anjo da Noite"” e ”Aspirina”.

A primeira- atividade-fei realizada-no inicio do curso e vi-
sou detectar dificuldades em relacio_és‘elaboraQSES»in?erenciais"e,
a partir dai, trabalhar esse processo em atividades envolvendo as.
operacdes de pensamento.

Para tornar mais precisos os critérios de andlises desses:

resumos, tomei como modelo o esquema proposta por_MARCUSCHI (1984).

e sugesttes de TERZI e KLEIMAN (19895).

ESQUEMA GERAL DAS INFERENCIAS

(A) INFERENCIAS LAOGICAS

- dedutivas | baseadas sobretudo nas relagles ldgicas e
- indutivas { submetidas aos valores-verdade na relagiao
- condicionais | entre as proposigies.

(B) INFERENCIAS ANALSGICO-SEMANTICAS
- por identifica¢3o referencial ! baseadas sempre no “"input”

- por generalizagilo | textual e também, no conhe-

- por associagoes | cimento de itens lexicais e
{

- por analogia relacOes semanticas.
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- por composigcbes e decomposi-—
coes)

(C) INFERENCIAS PRAGMATICO-CULTURAIS

- conversacionais . | baseadas nos conhecimentos, experi-
- experiencial | éncias, crengas ideologias e axio-
- avaliativas v | logias individuais.

- cognitivo-culturais (MARCUSCHI, 1984:28-29).

Para escse autor as inferéncias ldgicas s3o aquelas usadas

de forma geral no dia-a-dia. S30 as que se apresentam t3o obvias

que o leitor nem se da conta de que as fez. As analdgico-semanticas

recultam da correlac2o0 entre dois sistemas distintos, de forma a se
atribuir a um o que € proprio do outro. Pode ir da causa ao efeito,

dos meios aos fins, do geral ao particular e vive-versa. As gragmé—

tico-culturais estao relacionadas aos conhecimentos pessoais do in-

terlocutor,- suas crengas e ideologias. Dos-trés-tipos, s3o as mais
usuais.
Andlises

Como ponto de partida, foi feita a leitura do texto: "0 An-

jo da Noite" (ANEXO ©7), sem quaisquer comentarios. Depois Féi éo—
licitado que os alunos escrevessem sobre o que haviam compreendido.
No resultado se constata a variedade de leituras feitas. Do
total de 26 participantes, apenas 30,76% produziram textos seme-
lhantes, do ponto de vista global.
Para verificar essa diversidade, selecionei quatro versoes

que seriao comentadas.
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RESUMO @8 - SOLIDAO

0 guarda-noturno ¢ uma pessoa de grande importancia na copcepgdo dos
moradores de determinada comunidade ou logradouro. Pois a simples presenga
deste anjo noturno, // faz com que // sintam-se seguros e protegidos dos pe-
rigos que possam vir a surgir.

No entanto, apesar do guarda-noturno ser considerado necessario para
seguranca de alguns, ha um paradoxo no sentido de que deverd armar-se contra
outros para garantir essa suposta seguranga.

EC

Como tambeém, n3o0 existe por parte dos moradores nenhuma preocupacao
com a pessoa do guarda—-noturno, nunca parando para refletir sobre a solidio,
tristeza, os perigos e incidentes que por ventura venham a surgir. Quando na

verdade o guarda-noturno tem os mesmos desejos, as mesmas emagoes dos que n3o

‘s30 obrigados - por algumas circunstincias a exercer -tal atividade;—e fica a

sonhar e imaginar com uma gasga, um cantinho sossegado € ‘aquecido - onde possa
dormir tranqiilo como todo e qualquer ser pensante.

Por fim, seria necessario que as pessoas se amassem mutuamente para .
ndo haver necessidade-da presenc¢a triste e solitdria, porém armada, do guar-
da-noturno que tem como companhia, o perfume das gardénias, os insetos do

jardim e a lua alvejante da noite.

RESUMO 14 - A TRANQUILIDADE DA NOITE

Na trangiilidade da noite, onde o mundo parece mais bdnito, algumas
pessoaé descansam, outras aproveitam o siléncio para refletir sobre fatos
ocarridos e que poderac acontecer.

B8s sonhos, também uma forma de reflex3o, poderdo conscientizar cada um
sobre alguma realizaclo qﬁe parece impossivel.

Mas essa trangiiilidade, de uma certa forma, n3o existe para todos,
porque alguns n3oc possuem abrigo adequado para o descanso, poreém o0s sonhos
nem sempre existem e, se existem, muitas vezes ndo deixam nenhuma perspecti-

va. Mesmo nio deixando esperan¢a, o0s sonhos ainda s3o paleativos dos confli-
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10 tos humanos.

Portanto, a noite traz sonhos para alivio dos que sofrem.

0O resumo 14 n3io focaliza solid3o, mas trangqgiilidade. A maior

parte das inferéncias s3o também analdgico-sem3nticas e pragmatico-

culturais. Através de itens lexicais como sonhos: “Hd muitos sonhos

em cada casa. .. o leitor estabelece um jogo de associagbes e gene-

raliza¢Bes, ligando sonhos a realiza¢les impossiveis.

Verifica-se em algumas pessoas descansam. .. uma rela-

gao talvez a para ndao acordar ninguém (do texto-base). Ainda

se wverifica em 0 gato retardatario (...) ele tambem tem o seu

cantinho para descansay. .. (grifo meu) que se pode pressupor o

descanso de alguns. Porém na afirmag3o de que outras aprovei-

tam o0 siléncio para refletir sobre fatos ocorridos. .. (linhas 2 e
3, o leitor efetua uma elaboracib inferencial com base em sua ex-
periéncia.

A conclusSo se processa por infer@ncias analdgico-seminti-
cas. Vai-se do especifico pafa o,geraf. "Doentes” é tomado por
“pesspas que so?rém” e atribui-se o alivio para o sofrimento ao
“sonhos’, quando se fala da noite.

Logo no primeiro paragrafo (Resumo ©B) verifica-se uma ava-

liag30 sobre a importdncia do guarda-noturno, que € feita com base

2

em todo o clima que envolve a crdnica, a nivel argumentativo: ser

delicado, "discreto”, "atento”, "firme"”, "cautelaoso”™, "ANJO", '"que
toma conta da noite’” conquista n3o apenas ''os moradores de determi-
nada comunidade - inferéncia pessoal, mas principalmente o leitar.

FEcsa avaliagao se encaminha para uma outra, mais ampla, que

se percebe pelo-direcionamento argumentativo que lhe confere o tex-
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to-base, com o marcador porém (linha 28). € que esse mesmo anjo,

que protege alguns precisa armar-se contra outros.

Neste, como na maioria dos resumos, nota-se uma predomindn-

!

tia de compreens3o com base em elaboragdes inferenciais analdgico-

seminticas e pragmatico-culturais. N3o ha nenhuma orientagao do

texto em relaglo a o quarda-noturno (...) fica a sanhar e ima-

ginar uma casa, um cantinho sossegado e esquecido onde possa dormir

tranquilo. .. (grifos meus).

Pode-se captar, por meio de enunciados como: "€ bom ter uma
casa, dormir e sonhar', uma implicatura conversacional, conforme
GRICE (1982). £ o leitor transfere uma reflex3o que €& da autora,

para a personagem: o guarda-noturno.

Apesar do predominio de inferéncias pragmatico-culturais e
analdgico semianticas, existem as do tipo ldgico. Se se diz que: As
criaturas - podiam ser. amaveis'', ha o pressuposto de que.n3o o s3o”,

da§ a leitura seria necessario que as pess0as &€ amassem mu-
tuamente., “ (Resumo 08).

A idéia de solid30 presente no titulo, e tristeza, alids
freqiente em 48% das produgoes, também € inferida através de ava-
liagOes pessoais, pelo clima emprestado ao cenario.

Sintetizando, pode-se dizer que, no Resumo 14, o leitor
elaborou uma cérie de divagagBes fundadas em impressBes pessoais

apenas, n3o se percebem elabora¢des de inferéncias a nivel mais

aglobal, ficando mesmo ignorados muitos aspectos do texto-base.

RESUMO 17 - O ANJD DA NOITE

i A noite se aproxima, as pessopas saem do trabalho e se dirigem as suas

casas.
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0 movimento frenético dos carros e Onibus comega a ficar mais calmo.

Circulam mais vagos, quase todos ja se encontram em casa.

"5 Nas ruas, calmas, as fachadas das casas denotam que a noite quer en-

tregar-se a lua e que é hora de sossego. Ainda se pode ouvir um resto de con-.

versa, alguma risada ou o choro de uma crian¢a. Mas de repente tudo se trans-
forma na calma trangiilidade de se estar em casa.

€ bom ter uma casi, dormir, sonhar. Até os animais voltam pra casa de-

10 pois de vagabundearem pelas ruas. Seria t3o bom se todos tivessem esse privi-

légio, com direitos iguais de subsisténcia, se nio houvesse violéncia e as
pessoas fossem solidarias. 0 mundo poderia ser mais trangiilo.

Quando cessa o movimento das ruas e, a luz da pracinha apaga, ele se
aproxima, cautelose, esfarrapado, olha pros lados, atento, entio, abre o seu

15 saco .surrado e come¢a a retirar os restos de comida catados das latas de 1li-

xo. 0 p3o, duro e seco, ele guarda pro café da manh3. E comega o ritual, é

preciso comer équeles restos, ja estragados, antes que as larvas comecem a se
formar no seu miserdvel alimento. ‘

Terminando o ritual, toma um pouco da dgua, empogada, da antiga fonte,

20 volta pro bénCO'que lhe serve de cama e, antes de adormecer, retira do fundo

do saco.--0-seu canivete: € preciso vigianuo.qde'sobrou pra comer no dia sge-

guinte.

Também no Resumo 17 se verificam inferéncias pragmatico-

culturais e analégico—seminticas.'Algumas passagens do texto-base,

como ... os ultimos veiculos, j3a sonolentos viao e voltam wvazios'

levam a associagOes ldgicas do tipo: as pessoas saem do traba-

1ho e dirigem-se as suas casas’.

Na descri¢io do ambiente se observa uma transferéncia de
rua para pracinha, por associagio semdntica. Verifica-se também uma
avaliag3o pessoal, com base talvez na ideologia do leitor, sobre
valores como “"solidariedade” e "igualdade de direitos’”, num racio-

cinio que extrapola a idéia da cronista de que o mundo poderia

ser mais tranquilo. ..



Alids, ©0 que & curioso nesse resumo € que seu produtor,
aproveitando alguns elementos do cenario da croénica, a reelabora.
Introduz um novo e andnimo personagem: ele (52 pardgrafo) - "esfar-
rapado’, “tirando restos de comida das latas de lixo” nao se iden-
tifica com o guarda-noturno.

Observando outras produgbes, verificam-se processos decor-
rentes de elaboragoes inferenciais diversas, que se afastam do que
se denoﬁina leitura parafrastica, que segundo ORLANDI (1988:12) ~

se caracteriza pelo reconhecimento (reprodug3do) de um sentido que
se supoe ser o do texto (dado pelo autor).

Gpresento a seguir trechos que exemplificam esses Processos
bem mais complexos de construg3ao de sentido para o texto. Houve
alunos que jdentificaram dois personagens — ANJDO e GUARDA-NOTURNO.

“Ser anjo tem dessas coisas, encontrar no siléncio e na

noite seus verdadeiros companheiros, e rezar, para nio ser pego pe-

lo guqrda—noturno” (Resumo 26).

[T

OQutro aluno faz uma “"parafrase ao contrario”: "Também é

noite que os medos, os fantasmas, as lembrangas, as saudades (...)

0.

tudo vem de forma mais forte e mais doida”. 0 que chama a atengio
que a cronista afirma o oposto: "A noite, o mundo é mais bonito
(...) mesmo os doentes parece que sdo mais felizes”.

Numa observagdo mais geral dos resumos,.percebe—se: 1) pre-
dominio de compreens3o a partir de inferéncias pragmatico-culturais
(presentes em cerca de 40% das produgdes); 20% das produgcdes de-
tém-se em pormenores do texto; alguns textos apresentam trechos
criados pelo leitor, num processo inferencial em que entram apenas
as idiossincrasias do leitor - suas histodrias de leitura e ideolo-

gia; 4) apenas 30% dos resumos n3o se efetivam linearmente, apre-
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sentando os naturais avangos e recuos em relagio ao texto resumido.
No RESUMO 08, por exemplo, se verifica um percurso que vai do quar-

to ao terceiro pardgrafo, do terceiro ao quarto e volta ao segundo:

Py - 4
P - 3,4,
P3 - 3
Pg - 3,4,2
‘Da segunda atividade, participaram vinte alunos, dez do

grupo de controle e dez do grupo experimental. Teve uma dupla fi-
nalidade: 1) servir de parametro para avaliar o desempenho em rela- .
¢330 ao resumo anterior; 2) tomando como exemplo TERZI e KLEIMAN

(1985), refletir sobre a hipotese de que a elaboragc3o do resu-
mo sem o apoio do texto presente deveria levar o aluno a conside-
ragSo global do texto e a uma integragfo de informag3o.." (ibid.
1193, tendo em vista_as_QEficiéncias_detectadas na primeira para-
frase, em que muitos de séus produtores se concentraram em pormeno-
res do texto;

As regras de elaborag¢3o de resumos, éonforme BROWN e DAY
(apud KLEIMAN e TERZI, ibid.:18) se apresentam numa ordem hierar-
quica de dificuldades. A primeira e mais simples € a de apagamento

cuja estratégia é ler seqiencialmente o texto, apagando ou copiando'

os segmentos; a segunda, a de supraordenac3o se da atraves da subs-

tituic8o de elementos ou agbes pela categoria superordenada. (Seu
dominio <ce daria por volta do inicio do 28 grau). A seguinte, a de
seleg8o, consiste na identificac30 da sentenca-tdpico explicita no
texto e a de invengao que se constitui da criagao dessa sentenga.
As duas ultimas exigem maturidade maior do aluno e por isso, se-

gundo Brown e Day, so ocorreriam na universidade.
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Entretanto, KLEIMAN e TERZI acreditam que o dominio dessas
regras dépendem das condi¢Bes em que o resumo é elaborado. D acesso
ao texto, durante a elabora¢3o, cria dificuldades quanto a integra-
¢30 com o todo, favorecendo o seguimento da ordem segiencial e a
fragmentacao.

Para a execu¢3o da segunda atividade, a turma foi dividida

em: grupo de contyole e grupo experimental. Ao grupo de controle

foi pérmitido consultar o texto, durante a elaborag¢iao do resumo,
enquanto o grupo experimental fez apenas a leitura inicial.

0 resultado demonstra que as inferéncias que levaram a com-
preens3o do texto foram, predominantemente, analdgico-semanticas:
75% das produgbes apresentaram compreensdo com base emAela§oracaes
desse tipo e apenas 12.5% do tipp pragmatico-cultural; o que difere
bastante do primeiro recumo:-—-Dai se-pode colocar-a hipotese-de que
ecssa divergéncia resulta do tipo de digcurso. 0 discurso literério,
com tendéncia a polissemia, levaria o leitor a efetuar maior nimero
de inferéncias essencialmente pragméticas; um discurso cientifico,
que tende a pardfrase, ensejaria elaboragdes inferenciais &ais di-
retamente relacionadas ao contexto linguistico. Entretanto, somente
um estudo mais demorado poderia comprovar a validade dessa hipdte-
se.

Sé se observar o resumo 37 - "Aspirina’” do bGrupo Experimen-
tal, transcrita abaixo, constata-se que a leitura feita partiu de
inferéncias decorrentes de analogias que vao do geral aeo particular

e vice-versa: de estudos e pesquisas, 0 aluno inferiu apenas pes-

quisas; de hemorragias estomacais, hemorragias internas; de_reduzir

0s riscos de morte, inferiu imunizar.
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De elaborag8es inferenciais, que partem da experiéncia do
aluno, apenas se verifica a inclus3o de gripe entre os males comba-
tidos pela aspirina, inferéncia nio autorizada pelo texto.

ODbserva-se que o aluno conseguiu passar pela regra de redu-

¢30 semantica mais complexa - a de seleg3o, identificando, sem

—— i

maiores problemas, a sentenga-tdpico.
" == =¥

e

Resumo 37 - ASPIRINA (Grupo Experimental)

1 Diante de pesquisas, foi possivel constatar que a aspirina, um medica-
mento t30 conhecido e usado no mundo inteiro no combate a febres, gripes,
etc, agora pode ser usado em um outro tratamento, o cancer de cdlon, pois

tomando uma dose de 146 capsulas, é possivel imunizar esta_doenca.

5 A aspirina pode ainda ser usada no tratamento de doengas cardiatas e
derrames—celebrais.. Sendo-que, 0 uUs0o excessivo-desse-medicamento pode causar
hemorragias -internas.

S6 nio podemos usar a aspirina no combate aos maus habitos.(?)

Exemplos:

GRUPO DE CONTROLE (G.C.) GRUPD EXPERIMENTAL (G.E.)
Leitor o1 Leitor 17 Leitor 22 Leitor 29
1P - 1 1P - 1 1P - 1 1P - 1
op - 1,3,1 2P - 1 2P - 1,2 2P - 1,3
3P - 2 3P - 2,1 3P - 4 3P - 3
4P - 3 ap - 3 ap - 3
Sp - 4 5p - 4

6P - 4



Tomando como exemplo dois resumos de cada grupo, observa-se
uma convergéncia em rela¢c3o ao tdpico-discursivo: ambos incluem
proposi¢coes relativas as doengas combatidas pelo uso de aspirina:
além da eficacia tradicionalmente conhecida no combate a dores, fe-
bres e inflamagoes, novas descobertas comprovaram seus efeitos como
inibidora de atagques cardiacos, derrames e, mais recentemente, no
tratameﬁto de cancer de codlon.

Entretanto, verifica-se, no grupo de controle, uma depen-
déncia mais acentuadas do texto, grande ndmero de transcrigfes 1i-
terais e uma maior fragmentag3o. Nesse grupo, os dados s3o apresen-
tados, " a medida em que v3o surgindo, enquanto, no grupo experimen-—
tal, observam-os movimen#os naturais, numa- - leitura proficiente.

No.grupo_de controle,.constata-se o apagamento de dados im-
QortantES“ou,inversﬁo'de informag¢odes:

"“Nos EstadosiUnidos,estérsendo desenvolvido um grande pro-
jeto envolvendo 40 mulheres” (em vez de 40 mil) RESUMO @1. "Apesar
de seus beneficios, aAaspirina nio pode ser substituida por uma vi-
da sauddvel..." RESUMO 17.

Mesmo sem discutir a quest3o da maturidade, colocada por
Brown e Day ou das condigles de elabora¢H3o apontadas por TERZI e

—— A
ﬁkﬁiMeF em relag3o ao dominio das regras semdnticas (pois somente
uma analise mais especifica me levaria a um posicionamento sobre o
assunto), o que se comprova emfgbi‘dos Cas0s € que 0O acesso ao tex-

to~-base, no decorrer da producio do resumo, n3oc facilita o dominio

das regras.



3. Avaliag%o do curso

No udltimo dia de aula, foi feita uma avaliag3o pelos 21
alunos presentes, cujas opiniftes podem ser resumidas:

1 “N3oc esperei que a disciplina tomasse o rumo que tomou.
Pareceu-me, no inicio, mﬁito tedrica. Mas a professora conseguiu
conquistar a todos, despertando interesse para temas totalmente no-

vos como aqueles relacionados a Discurso e lLeitura™.

2) "0 curso atendeu as minhas expectativas e espero apro-
veitar algumas idéias para minhas aulas”.

3) “Foram muito interessantes as leituras de textos de hu-
mor e gostei muito de trabalhar também com a metafora™.

4 “Para mim foi muito proveitoso. Considerei difitil, no
inicio, mas aos poucos fui-me integrando aos conteddos para mim to-
talmente _novos e foram importantes os exercicios de ?engamento".

S) "0 curso chegou no momento oportuno, porque pouco temos
trabalhado com producdo de textos e muito me acrescéntou em termos
tedricos. Foi bom trabalhar com a metdfora e com o0s implicitos.
Gostei das reflexfes sobre nossos textas™.

6) "“Foi importante ter uma nogdo sobre a teoria do discur-
so. Gostei dos debates, dos textos humoristicos e dos exercicios de
pensamento™.

7y "0Os textos para estudo, no inicio, me pareceram longos e
dificeis. Mas depois fui achando interessante. Valeu a pena produ-
zir textos, fato pouco freguente em nosso curso. A professora ensi-
nou coisac muito dteis como fazer resumos, mapas, etc.

8) "0 metodo foi muito bom, embora exigisse muito. Mas va-

leu! A turma conseguiu integrar—-se. Obrigada por tudo agquilo que
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nos transmitiu e que eu consegui absorver. Estou saindo do curso,
mas permanecerei por perto. Conte comigo."”

9) "Eu nd3o poderia fugir a regra com vocé. Aprendi ‘pra ca-
ramba’. Gostei imensamente da disciplina e de lhe ter conhecido me-
lhor. Valeu!"”

10) "A primeira impressio nem sempre & wvalida. A principio,
pensei que n3ao fosse gostar das aulas, mas foi uma questio de saber
adminisfrar o meu tempo. Conciliar tempo e interesse sempre foi um
desafio. Mas valeu a pena.”

11) “"Foram importantes os exercicios que me fizeram pencar
sobre os textos que produzi. 0Os colegas e a professora ajudaram a
que eu me[horasse meus textos.”

ie) "You tentar repassar para meus alunos do muito que
aprendi nesta disciplina. Sugere-se que incluam mais aulas de exer-
cicios préticos de leitura e redag3o em nosso curriculo.”

13) "Foram importantes’os exercicios escritos e aqueles que
nos levaram a pensar. Gostei de estudar as metdforas e os textos
in¥antis.. A professora desenvolveu atividades importantes, como
elaborar os resumos.”

14) "0 ponto mais positivo para mim foi a elaboragl3o dos
mapas e resumos dos textos-estudo."”

15) "0 curco foi muito dtil. Gostei de elaborar os resuhos,
fazer mapeamentos, estudar textos infantis e metaforicos. Foram
muito bem escolhidos e a professora conduziu com calma e competén-
cia as atividades. Gostei das can¢oes, dos textos poéticos, humo-
risticos, etc.”

16) "Foram interessantes as atividades de leitura, os deba-

tes e a elaboragio de textos e resumos. 0Os alunos participaram bem



das aulas e no final a turma estava integrada, apesar de ser dada
em epoca de férias, a maioria estava interessada.”

17) “"Gostei de trabalhar com textos variados e do processo
de avaliag3o dos textos sem visar o0s erros. ﬂas achei o0s textos
tedricos longos e dificeis.”

18) “Para mim, o curso de letras deveria ter mais aulas
praticas como essas, ou até mais. Sentimos falta de exercicios de
redacﬁo.que %0 reduzidos em todos os graus e niveis escolares. Va-
leu a pena.”

19 "Achei positivo trabalhar com textos infantis, com re-
cumos e com textos humoristicos. N3o gostei dos textos-estudo, mui-
to longos.” )

20y "Gostei do sistema de avalia¢3do e da reformulacgo dos
textds que me levaram a refletir. O metodo foi bom. Todos partici-
param. Foi util trabalhar com resumos .’

21) “Sabia que a disciplina trabalharia com redac§o3 mas me
surpreendeu a maneira como‘?oi desenvolvida, trabalhando mais com o

sentido, com a coeréncia. Adorei estudar as metdforas e as inferén-

cias. A turma se integrou bastante e demonstrou interesse.”

4. Alternativas para o ensino

Apesar de satisfeita com os resultados deste trabalho, a
medida que considero atingidos os objetivos propostos, acredito que
esta experifncia impOe uma continuidade, que suscitard, certamente,
novas 0pGgoes.

Este ¢ o registro de uma pratica em sala de aula, que assu-

me ter sido muito rica em aprendizagem para mim, pela relag3o0 dia-
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l1dgica com os alunos, pela oportunidade do exercicio conjunto do
pensamento, dentro do amplo e complexo ensino da linguagem escrita.

Assim sendo, acredito também que algumas alternativas para
esse ensino, ainda que implicitas no decorrer deste trabalho, pos-
sam render dividendos maiores, se relembradas aqui e agora, Jjamais
com a pretensio de ser um modelo, mas como uma proposta que deve
ser discutida e modificada.

A primeira delas é que se conduza o ensino da produgao es-

crita de tal forma que a _enfase seja na oportundiade de levar o

aluno _a pensar. Esse exercicio do pencamento n3o deve ser um fazer
esporadico no interior de uma pratica que se anularia pela incons-
tincia, mas por uma postura sistematicamente assumida, desde o pla-
nejamento até a avaliag3o.

Nessa pratica das operagdes de pensamento, e importante que

seja ' incluida uma reflex3o e avaliag3o do prdprio aluno sobre sua
producio e que o professor se coloque na fung3o de leitor e, quando
for necessario avaliar, dgixar bem claro todos os critérios de jul-
gamento, que deverao ser conhecido; pelos alunos, antes de suas

atividades de produgio escrita.

Um outro aspecto, que me parece conveniente aprofundar, € a

quest3io da multiplicidade de leituras de um mesmo _texto, para n3o
se .cair no engano de fixar-lhe um sentido. Convém n3o esquecer que
ha leituras previstas pelo leitor e h3d leituras possiveis, resul-

tantes do trabalho presente do sujeito, com base em suas historias

de leitura, envolvendo todas as condigOes de produgio.
Em rela¢d3o as dificuldades de compreens33o do aluno, e util

tentar acionar 0s processos de elaborac¢des inferenciais que o con-

duziram 2a produgdo do(s) sentido(s), procurando recompor o caminho
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por ele percorrido, a fim de detectar os aspectos em que deve ser
reorientado.

€ importante que o aluno esteja bem informado quanto ao as-
sunto de sua reda¢3o, pela leitura, reflex3o e debate. N3o se trata
de incorporar informac8es prontas, mas descobri-las pela observagio
critica da realidade. Parece-me eficaz insistir quanto a tendéncia
a se repetir frases feitas e juizos alheios, ja consagrados e suas
implica&ﬁes ideolodgicas.

Nesse sentido, € preciso criar-se um clima de autonomia que
nasce da liberdade de "escrever o que pensa’”, o que decorre de
“pensar sobre o0 que escreve’.

Do  ponto de vista da seleg3o do tipo;de»texto~a ser traba-
lhado nas aulas de leitura, creio ser interessante que ecssa’selegao
se diversifique. Incluir os mais variados tipos de texto, aproxima
o aluno dagquilo. que acon%ece no seu_dia-a—-dia.

Convém dar espeéial ateng3o ao estudo das metdforas e sua
relag3o com estabeleciﬁento da coeréncia discursiva. As aulas de
leituré e reda¢g3o constituem uma bportunidaae excelente para se
trabalhar com o sentido metafdrico, que esta presénte nos diversos
tipos de discurso, lembrando o que diz QUINE (1992:161) ... ela
floresce na prosa descontraida e na arte podtica, mas também é vi-
tal nos crescentes avangos da ciéncia e da tecnologia:"”

Para SUWANSON (1992:164), o estudo da metafora € um convite
obrigatdrio a descoberta e n3o se pode negar o fascinio que esse
estudo pode exercer sobre as alunos, por serem langados éo ato

criativo e prazeroso “'de re-inventar” o mundo.



CONCLUSARO

"Mestre n3o €& aquele que sempre ensina,
mas aquele que de repente aprende.”
. (Guimar3es Rosa)

Esta dissertag3o buscou, como fontes primeiras,”as indaga-
i
gbes decorrentes de uma longa pratica em sala de aula, trabalhando

com produglo escrita: "Para o meu contexto escolar, o que encontrar

de util nas teorias lingiisticas atuais?” "Que possibilidades pode-
riam ser explicitadas numa atividade organizada com o proposito es-
pecifico de abrir novos espacos de reflex3o?” "Considerando o fato

de que o0 ensino se torna cada vez mais repetitivo de informag¢des

prontas, como cyviar oportunidades para pensar efprbduzir?"

0 ponto de partida seria uma reflex3o maior sobre os con-
ceitos e teorias. Essa reflex3o, quer a nivel individual, quer junto
aos alunos, levou-me a inclui-la também numa "praxis”™. A partir de-
la se procurou entender sua relagdo com as caréncias e desejos dos

alunos. E foram surgindo observagoes paralelas gue, para nos, pode-

riam ser inseridas na histdria dos conceitos e teorias estudadas.
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Mas foram os dialogos, as analises e avalia¢Oes que aponta-
ram afgumas.saidas eficazes como subsidios para outras reflexdes,
num processo de construc3o permanente, sem cristalizar nenhum cami-
nho, e sim, recriar todos aqueles capazes de dar o SENTIDO a que se

propbe este TEXTO, escrito com os alunos.

N3o foram poucos os percalgos da interlocucao em sala de

aula, porém como ensina GERALDI (1991), s3o0 os acontecimentos inte-

rativos que constituem o lugar de produg3o do sentido. A partir
desses movimentos de interagdo - sugerir, ponderar, questionar,
discutir, reformular - a trajetdria para o éxito dos resultados ob-

tidos permite atribui-lo & convivéncia freqiente com as praticas
que conduziram o aluno a pens;r.

Demonstrar- —que a coeréncia depende das condi¢Oes dé produ-
¢30 j3 o tentamos através das ahélises. Concluir, ent3o, seria bus-
car o fator basico de-CDERéNCIA_desta-disserta¢§o que € estabelecer
uma ''continuidade” entre os objetivos propostos e o resultado al-
cangado, no contexto da préticé escolar do ensino de leitura e re-
dagao.

Refletir sobre as queétﬁes do ensino me parece um pProcesso
que se “re-inicia” num longo percurso. E a trama dessas pondera-
¢coes, mesmo quando 0s resultados de "uma etapa” s3o considerados
pdsitivos, n3o se apresenta transparente. H3a muitos implicitos e
siléncios. Alguns subsidios péra 0 ensino podem ser explicitados no
salto de qualidade detectado nas producdes dos alunos, embora nao
tenha atingido o nivel ideal.

Poréem o desejo de "desdobrar o sentido” deste TEXTO “em

centiodo indefinidamente”, repetindo ORLANDI (1992), me leva a dei-

war em aberto uma avaliag3ao final para que se complete pelas INFE-
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RENCIAS de meu INTERLOCUTOR, por sua palavra ou pelo "SILENCIO com
que € tecida”, uma vez que também, neste caso, "0 OUTRO € A MEDIDA:

£ PELO OUTRO QUE SE PRODBUZ 0O TEXTO." (GERALDI, ibid.:103).



1321

BIBLIOGRAFIA

ARISTOTELES. Arte retdrica e arte poética. Trad. de Antdnio Pinto

de Carvalko. EDIOURO, Tecnoprint. S/A, s/d.

ARRDOJO, . Rosemary e RAJAGOPALAN, Kanavillid. “A nog¢do da literali-

Ydade: metafora primordial”. In: D.E.L.T.A., S3c Paulo, v.5, n.1,
EDUC/PUC, 1989 . p.37-4%9/

AUSTIN, J.L. Quando dizer e fazer: palavras e ac3o. Trad. de Da-

nilo M. de 8. Filho. Porto Alegre: Artes Medicas, 1990.

BAKHTIN, Mikhail. (VOLOSHINGOV). Marxismo e filosofia da linguagem.

4 ed. S30 Paulo: HUCITEC, 1988.

BASTOS, Lilian Cabral. "A leitura e a escrita no 39 grau”. In: Le-

tras e ‘letras, Uberlindia (MG), v.3, n.1, EDUFU, Jjan. 1987.

p.41-46.
BEACCO, Jean Claude e DAROT, Mireille. Analyces de discours: lec-
ture et expression. Paris: HACHETE/Larousse, 1984.

BEAUGRANDE, R. de and DRESSLER, W. Introduction to text lingquis-

tics. 228 imp. L ondres - New York: Longman, 1983.



BENVENISTE, E. Prdblemas de lingiistica geral I. 2.ed. Campinas

(SP): Pontes, 1988.
BERNARDO, G.K. A redac3o inquieta. Rio de Janeiro: Globo, 1988.
BOOTH, W.C. "“Dez ‘teses’ no sentido literal”. Trad. de Francis~
cus W.A .M. vande Wiel e outros). In: SACKS, S. (org.). Da Metafo-
ra. S3o Paulo: EDUC/Pontes, 1992. p.175-176.

BRAGA, Maria L. Santaella. “Avaliar é crime?”. In: Redacio e lei-

tura. Anais do I Encontro Nacional para Professores de 39 grau.

PUC/SP, 1983. p.152-156.

BRANDZO, Helena H.N. Introdug3o & andlise de discurso. Campinas

(SP). Ed. da UNICAMP, 1991.

BReEAL, Michel. Encaio de Semdntica: cifncia das_ significacgBes.

Trad. Aida Ferrds e outros. EDUC/Pontes, 1992.

CARON, Jean. tas regulaciones del discurso. Madrid: Editorial

GREDOS, 71989. (Versidn de Chantal e Ronchiy, Miguel José Pérez).

CARRAHER, David W. Senso critico: do dia-a-dia s ciéncias huma-

nas. S30 Paulo: Pioneira, 1983.

CHAROLLES, Michel. “introdug¢3o aos problemas da coeréncia dos tex-—

tos”. Trad. Paulo Otoni. 1In: 0 texto: leitura e escrita. Campi-

nas (SP): Pontes, 1988. p.39-82.

CORACINI, Maria José. Um_fazer persuasivo: Q discurso subjetivao da
ciéncia. Campinas (SP): EDUC/Pontes, 1991.

COSTE, Daniel. “Leitura e competéncia comunicativa”. Trad. Char-
lotte Galves e outros). In: COSTE, D. e outros (orgs.). 0O texto:

leitura e escrita. Campinas (SP): Pontes, 1988. p.31-37.

DUBOIS, Jean e outros. Retdrica aeral. Trad. Massaud Moisés. S3o

Paulo: Cultrix, 1974.



DUCROT, Oswald. Principios de semintica lingiistica: dizer, nao

dizer. S3o0 Paulo: Cultrix, 1977.

0 dizer e o dito. Campinas (SP): Pontes, 1987.

ELIAS, Margarethe Steinberger. “Considera¢Oes sobre autorizac¢io de

inferéncias na compreensio textual”. In: Série CADERNOS PUC, 22.

S30 Paulo: 1986. p.95-185.

g£CO, u. Conceito de texto. Trad. Carla de Queiroz. Sso Paulo:

EDUSP, 1984.
FAVERO, L.L. “Critérios de textualidade”. In: VEREDAS, 104. Sio
Paulo: PUC/SP/EDUC, 1985. p.17-34.

CoesSo e coeréncia textuais. S3o0 Paulo: Atica, 199%.

FERREIRO, Emilia. 0s processos de leitura e escrita. Porto Alegre:

Artes Mgdicas, 1988.

BALLO,VS. Discurso da escrita e ensino. Campinas: Ed. da UNICAMP,

1992.

GARRAFA, Lilian C. Semintica do discurso. S8o Paulo: Colegdo Pré-

Print/PUC, 1986.

Coeréncia e literatura infantil: introdug3o &5 analise

textual de producbes literarias para infincia. Dissertag3o de

Mestrado. PUC (SP), 1987.
GERALDI, Jo3o Wanderley. Portos de passagem. S%o0 Paulo: Martins

Fontes, 1991.

GREENE, Judith. Pencamento e linguagem. 2.ed. Rio de Janeiro: Za-
har, 1976.

GRICE, H.P. "Ldgica e conversa¢do”. Trad. de Jo3o W. Geraldi. In:
DASCAL, M. (org.). Fundamentos metodoldaicos da lingiiistica.

Campinas: UNICAMP, {%982. v. IV, p.81-103.



124

IKEDA, S.N. "Relac3o entre a producio e a compreensio”. D.E.L.T.A.,

v.4, n.2, 1988. p.192-223.
ILARI, Rodol fo. “"Uma nota sobre redaglo escolar’. In: A lingiiis-

tica e o ensino da lingua portuguesa. S3o Paulo: Martins Fontes,

1985. p.31-66.
JOHNSON, UWendell. "Impossivel redigir redagao”. Trad. de Paulo

U.D. Filho. In: HAYKAWA, S.1. (org.). Uso e mau uso da linguagem.

S¥o Paulo: Pioneira, 1977. p.101-113.
KOCH, I.V. “A intertextualidade como critério de textualidade".

In: FAVERO, iL.L. e PASCHOAL, M. 8.Z. (orgs.). Lingiistica tex-

tual: texto e leitura. S3o0 Paulo: Ed. da PUC-SP. Série Cadernos

PUC, n.22, 198B6. p.39-46.

Coecio textual. S3o0 Paulo: Contexto, 198%9.

KOCH, TI.V. e TRAVAGLIA, L.C. JTexto e coeréncia. S3ao Paulo: Con-

texto, 1989.

________ Coeréncia textual. S3ao Paulo: Contexto, 1990.
LAKOFF, George. “A metafora e as teorias populares e as possibili-
dades de didalogo”. Trad. de Rodolfo Ilari e Eric Sabinson. Ca-

dernos de estudos lingiisticos, n. 9, 1985.

LE GUERN, Michel. Sémantique de la métaphore et de la métonymie.

Paris: Librairie Larousse, 1973.

LOPES, Edward. Metifora: da retdrica A semidtica. 2.ed. S3o Pau-

lo: Atual, 1987.

MARCUSCHI, L.A. Lingiiistica de texto: o que é e como_se faz? Dis-

sertac3o de Mestrado. UFPE. Recife (PE), 1983.
"lLeitura como processo inferencial num universo cultural

cognitivo. In: Analis do I Congresso Interdisciplinar de Leitura,

1984, p.21-44.



195

MOURXO, Sebastiio V. QOperacbes de pensamento: producso textual a

nivel de magistério. Disserta¢3o de Mestrado, UFSC (SC), 1989.
NERY, Rasa M. "Analise do discurso e leitura: elementos para uma
progressio textual”. In: Trabalho de Lingiiistica Aplicada. Campi-

nas, 15 jan/jun. 1990. p.49-63.

ORLANDI, Eni P. A linguagem e seu funcionamento: as formas do dis-
curso. 2.ed. yev. aum. Campinas (SP): Pontes, 1987.
_______ Discursg e leitura. Campinas (SP): Cortez/Editora da

Universidade Estadual de Campinas, 1988.

As formas do siléncio: no movimento dos sentidos. Campi-

nas (SP): Editora da UNICAMP, 1992.

PARRET, Herman . Fnunciagc3o0 e pragmatica. Trad. Eni P. Orlandi e

outros. Campinas (SP): Ed. da UNICAMP, 1988.

PASCHOAL,  Mara S. Zanotto. “Metafora discursiva”. In: Linguagem,
3. pPuUC/SP, 1984, p.55-61.

_______ "0 texto na construg3o do significado metafdrico”. In:

FAVERO, L.L. e PASCHOAL (org.). Linguistica textual. Série Cader-

nos PUC-SP, n. 22, EDUC, 198&. p.197-217.

e . “A natureza d8itica da metdfora alegdrica”™. In: Lingua-
gem: revista bracileira de estudos de lingua e literatura. Pre-

senga, n.7, 1990 . p.Bi—BS.

“fm busca da elucida¢So do processo de compreensio da me-

tafora”.In: PONTES, Eunice (org.). A metdfora. Campinas (SP):

UNICAMP, 1990. p.115-130.

PECHEUX, Michel. Semintica e discurso: uma critica a afirmagdo do
obvio. Trad. de E.P. Orlandi e outros. Campinas: Editora da UNI-

CAaMP, 1988B.



j'ﬁ)'

e

0 discurso: estrutura ou acontecimento? Trad. Eni P. Or-

landi. Campinas (SP): Pontes, 1990.

PECORA, Alcir. Problemas de redag3o. 3.ed. S3o Paulo: Martins

Fontes, 1989.

QUINE, W.V. “ﬁeflexﬁes'posteiores sobre a‘metéfora“. Trad. Marisis
Aranha Camargo. In: SACKS, Sheldon e outros (orgs.). S3o Paulo:
EDUC/Pontes, 1992. p.161-162.

RATHS, L.E. et al. FEnsinar a pensar. 3.ed. S3o Paulo: EPU, 1977.

REIS, Zé1ia Maria J. Fernandes dos. A _leitura compreensiva. Dis-

sertacio de Mestrado. PUC/SP, 1987.

RICDEUR, Paul. A metafora viva. Trad. de Joaquim Torres Costa e

Antdnio Magalh3es.- Porto (Portugal): Almedina, 1983.

“0 processo metafdrico como cognigdo, imagina¢3o & senti-

mento’”. Trad. Franciscus W.A.M. van de Wiel e outros. In: SACKS,
She]dop e -outres -{orgs.). S3o - Paulo, EDUC/Pontes, 1992.
p.145—160. i

ROCCO, TM.T‘E. Crise na linguagem: a redagdao no vestibular. S3ao

Paulo: Mestre Jou, 1981.

ROCHA, Ruth. O reizinho mand3o0. 17 .ed. S3o0 Paulo, Quinteto Edito-

rial, 1985.

SCOTT, Michael. “Lendo nas entrelinhas”. Cadernos PUC (SP):
n. 16, Lingtiistica: leitura. EDUC/Cortez Editora, 1983.
p.101-123.

SERAFINI, Maria Teresa. Como escrever textos. 4.ed. Trad. de Ma-

ria Augusta B. de Matos, adap. Ana Maria M. Garcia. S30 Paulo:
Globo, 1991.

SCHAFF, Adam. {inguagem e conhecimento. Trad. Manuel Marques.

Coimbra: Almedina, 1%964.



SCHMIDT, S.J. Lingiiistica e teoria de texto: os problemas de uma

linguistica voltada para a comunicag¢do. Trad. Ernst F. Schur-

mann. S3o0 Paulo: Pioneira, 1978.

sILvA, Ezequiel T. da. feitura e realidade brasileira. Porto Ale-

gre: MercadorAberto, 1986.

SPERBER, Dan e WILSON, D. Remarques sur l'interprétation des énon-
cés selon Paul Grice. In: Communication, 30. Paris, Seuil, 1979.
p.80—§3.

SWONSON, Don R. "Rumo a uma psicologia da metafora”. Trad. Fran-

ciscus W.A.M. van de Wiel e outros. In: SACKS, Sheldon e outros

(orgs.). Da metafora. Sao Paulo: EDUC/Pontes, 1992. p.175-176.
TERZI, Silvia e KLEIMAN, Angela B. “Fatores determinantes na ela-
boragio de resumos: matura¢3o ou condigoes da tarefa”. In:

DELTA, v.i, n.1 e?2, 1985. p.16-35.

yAL, Maria da Graga Costa. Redac3o e textualidade. S3o Paulo:

Pontes, 1991.

VIGNER, G. “Intertextualidade, norma e legibilidade”. Trad. Char-
lotte Galves e outros. In: COSTE, D. e outros (orgs.). 0O texto,

leitura e escrita. Campinas (SP): Pontes, 1988. p.31-37.

VOGT, Carlos. Linguagem, pragmatica e ideologia. Campinas (SP):

£d. da UNICAMP/FUNCAMP/HUCITEC, 1980.

VYGOTSKY, L.S. Pensamento e linguagem. 3.ed. S3o Paulo: Martins

Fontes, 1991.

WIDDOWSON, H.G. 0 ensino de linguas para comunicag3o. Trad. Josée

Carlos P. de A. Filho. Campinas (SP): Pontes, 1991.

ZANDWAIS, Ana. Estrateégias de leitura: como decodificar sentides

n3o-literais na linauagem verbal. Porto Alegre: Sagra, 1990.




138

A N E X O S



e1.

ee.

23.

04.

23 .

06 . -

07 .

28 .

29 .

ANEXO N2 1

FICHA CADASTRAL DO ALUNO

NOME . . . e e e
Curso: . ............ Periodo: ........ N2 de matricula: .......
Local e Data de Nascimento: ................. Idade: ..........
Endéreco: .....................................................
......................................... Fone e e
Trabalha? ( ) Sim ( ) N3o Atividade: . ... ... ... ... ... ...
Pretende ser Professor(al)? ( ) Sim ( ) Ndo

Por qué:



10.

11.

i12.

13.

14.

13.

Dé algumas sugestdes de atividades que gostaria de

nesta disciplina: . ... .. ... e

Profiss3o do Pai: .. . .. . e

Profiss3o da MI3e: . .. . . . . . ..

Uocé ja lecionou? ( ) Sim ( ) N3o

Faz outro(s)? ( ) Sim ( Y N3o

Qual (QUais?® . . . e .

149

desenvolver
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ANEXO N2 2

FICHA CADASTRAL DO ALUNO

(sintese do resultado)

No primeiro dia de aula, os alunos preencheram uma ficha
cadastral (anexa). Dos 35 alunos matriculados, participaram dessa

atividade apenas 24, perfazendo um total de 74,21% de presengas no

dia 26&6/11/91. Desse percentual, apenas 14% estavam concluindo o
curso; os demais, num total de 86% cursam entre o 29 e 10° periodo
letivo.

A média de idade da turma e de 28 anos, compreendendo uma
faiwa etdaria que vai de 21 a 34 anos. A grande maioria j3a €sta en-
gajada profissionalmente: dos 26 alunos, apenas quatro s3o estudan-
tes profissionais. Dos 84,6% que trabalham, 30,7% s3o pro?essorgs e
53,95% s3o funciondrios publicos, comerciantes, secretdrios, téﬁni—
cos em enfermagem e escriturarios. Quase todos, num total de 7%,8%
pretendem ser professores ou continuar sua carreira docente; 15,4%
desejam ingressar noutra atividade e 7,8% ainda nao se decidiram
cobre o seu futuro profissional. 0s que desejam ser professpores
justificaram a sua preferéncia, dizendo considerarem o magistério
uma atividade nobre, uma oportunidade_de contribuir para a formag¢ilo
de criangas e jovens. Também véem no magistério um ensejo para uma
coﬂsfante busca de conhecimento e para um conseqlente crescimento
pecsoal, apesar de reconhecerem a desvalorizacio do profissional da
educac3o. Os que desejam exercer outra profiss3o disseram n3oc se
sentirem com vocag3o suficiente para o magistério ou ainda desesti-

mulados diante dos baixos salarios e das precadrias condig¢des que



lhes s30 oferecidas para desenvolverem um bom trabalho, preferem
outras atividades profissionais.

Muitos estudantes falaram de suas dificuldades escolares,
destacando-se os problemas relacionados a disponibilidade de tempo,
pois, por questoes financeiras, tiveram que conciliar, desde cedo,
trabalho e estudo. Apontaram, como agravante de seus problemas, a
crise por que passa a propria universidade e, em conseqiuéncia, a ma
qualidéde do ensino universitario, professores e estudantes ni3ao se
sentem motivados para o desempenho de suas tarefas. Falaram ainda
da postura autoritaria que assume a escola, com suas normas, seus
curriculos fechados e inadequados a realidade.

Quanto as Qificuldades como alunos do Curso de Letras, as
mais freqientemente apontadas Foram: problemas relacionados a ofer-
ta de disciplinas: horarios inadequados e falta de professores. Fo-
ram citadas ainda di?iculdades quanto 2 produg3o escrita e inter-
pretagio (42% afirmaram ter esta dificuldade). Alguns falaram do
distanciamento entre os contelddos tedricos e pratica escolar no 18
e 29 graus; da ?aita de motivag3o0, das deficiéncias em relag3o a
conteludos de 19 e 29 graus, da falta de tempo para estudo, da falta
de didlogo entre alunos e professores, da caréncia de livros e ou-
tros materiais didaticos. Muitos ainda apresentaram respostas vagas
como: “alguns transtornos pessoais”™ e "frustragio em relagao aos
conteudas” .

Em relacﬁo as leituras preferidas pela turma, foram citados
pela maioria: jornals, romances, crdnicas, revistas, histdrias in-
fantis, poesias e literatura de cordel. Alguns apontaram como auto-
res prediletos: Cecilia Meireles, Mario Quintana, Clarice Lispec-

tor, Machado de Assis e Carlos Drummond de Andrade. Outros falaram
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em: “livros polémicos”,”livros que despertem a consciéncia critica
do leitor”, "livros didadticos” e textos curtos. Um deles disse ler

um pouco de tudo e outro destaca sua preferéncia por jornais, re-
vistas e noticias esportivas; literatura sd na universidade’.

Como sugestbes de atividades para o curso foram apontadas:
leitura de cronicas e outros textos pouco extensos, leitura e cria-

cio de textos humoristicos, leitura de textos infantis, trabalhar a

propria produ¢io da turma, “escrever bastante a partir de estimulos
ardentes como ouvir_mdsicas de Milton Nascimento, Chico, Caetano,
Raul Seixas, etc'”. Foram sugeridas ainda atividades de leitura de

romances de fundo histdrico e poesias. Somente um aluno nao apre-

sentou sugestao; um deles sugeriu “leitura em conjunto” e outro:
“"algo que_amenize nossas dificuldades maiores’”, outro sugeriud que
"ler. e escrever.passe a ser uma coisa gostosa’”. Um deles pediu para

"pesquisar -~ sobre o surgimento da Lingua Portuguesa ehoutro sugeriu
que se estudassem os critérios de avaliaglo de textos produzidos no
12 e 29 graus”. (Sic)

30% dos estudantes tém pais comerciantes e m3e doméstica;
os 70% restantes tém pais funciondrios publicos e mie professoras
(15%); pais aposentados (13%) e ainda alfaiate, carpinteiro, conta-
dor, pedreiro, lavrador,Ami]itar, fiscal de renda (26%). Alguns fém
pai aposentado e mae cosfureira, outros pai ja falecidos (4%).

A maioria da turma j3a teve alguma experiéncia com o magis-
tério de 192 ou 29 grau, pois 73% disseram ter lecionado, principal-
mente em escolas particulares. Aproximadamente 20% lecionaram Por-
tugués: Redag¢io, Literatura ou Gramatica.

Somente 15% dos alunos fazem outros cursos: Teologia, Filo-

sofia e Comunicagio Social.



i44

Por uUltimo, os alunos falaram de suas expectativas em rela-
¢30 ao. curso, desejando que fossem alcangados os objetivos previs-

tos.
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ANEXD N° 3

CODIGO PARA AVALIACX0 DA PRODUCXD ESCRITA DOS ALUNOS

desvio ortografico

L1 concordancia
7/ pontua¢cdo (excesso, auséncia)
C) regéncia

ET.V. emprego de tempos verbais
v : falta de pa}avras OU exprescoes
) excescso de palavras

———— sugere modificagdes

? obscuridade *

?? contradi¢c8es e "non sense”
';;2 ambigiiidade, circularidade e redundincias
TIL iﬁadequacﬁes do léxico
E.C. elementos coesivos problemiticos
Dig. digressdes sem marcadores
Est . esteredtipos
Desest. elementaos désestabilizadores (que desviam a informac3o)
- 0b presenca do obvio - | |
A falta de pertinéncia das relagBes conceituais

TV termos vagos / expressdes indefinidas / generalizacles .
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ANEXD N2 S

SENHOR (1991)
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TEXTO 2 - ISTO €, SENHOR (1991)

Lroe L A corrupcao continua
[ v
rﬁ"‘h‘*f U frequientando todos os escaninhos da

administragio publica - e notdria.

TEXTO 3 - JORNAL: 0O ESTADD DE MINAS (07/08/51)

L9




TEXTO 4 - ISTOD €, SENHOR (1991%1)

oty -~

PEQUENAS LICOES DE HISTORIA NATURAL

O CORRUPTO

O corrupto é um animal extrema-
mente parecido com um nio-corrupto,
mas esta espécie esta quase extinta por
ser facil de capturar.

O corrupto serve principalmente
como assunto de conversa. Quando se
esta numa reunido e alguém fala em

corrupto, € inutil mudar de assunto. -
.Pode-se, no maximo, mudar de cor-

rupto.

O corrupto sempre tem um belo as- -
pecto, € extremamente simpatico, total-

mente realizado. Jamais quereria ser um
nao-corrupto. Ja o ndo-corrupto (tam-
bém chamado probo ) vive lamentando
néo ter nascido corrupto.

Uma caracteristica curiosa do cor-
rupto se¢ observa em restaurantes. O
corrupto esta sempre em outras mesas.

Mutagdo importante na espécie: o -

corrupto atual jamais usa colarinho
branco.

Os corruptos sdo encontrados em
varias partes do mundo, quase todas no

Brasil.

TEXTO S
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Atengio, atengio! Sutileza! Sutileza!
Notem que o 2, d¢ g sombra, nio tem
crase. Neste pais & muito importante &
gente avisar quando esth seodo sunl
sceio o nio repanam.

. "'I.Q‘;:\'_:f 3

ABRIL

A inflacdo continua contrariando

a eterna lei fisica: “Tudo
que sobe, desce.”
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TEXTO &

Quande o goleiro almoga?

RESPOSTA:
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TEXTO 7
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Scn Saivador

O Que voct
ACHA DAQUELE
DEPUTAO
P RORAIMA7
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belo Horizonte, demingu, 23 de jullio de 1991




ANEXO

0 TEMPO € UM

0 tempo @ um fio
bastante fragil.
Um fio fino

que a toa escapa

0 tempo é um fio
Tecei! Tecei!
Rendas de bilro
com gentileza.
Com mais empenho
frangas espessas
Malhas e redes
com mais astdcia.

0 tempo € um Tio
que vale muito

Frangas espessas
carregam frutos.
Malkas e redes
apanham peixes.

0 tempo e um fio
por entre os dedos
Escapa o fio,
perdeu~se o tempo.

L3 vai o tempo
como um farrapo
jogado a toal

Mas ainda e tempol
Soltai os potros
aos quatro ventaos,
mandal os servos
de um polo a outro
vencel escarpas
dormi nas moitas,
voltai com o tempo
que ja se foi!...

N &

FI0
(Cecilia

Meireles)
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ANEXO N2 7

0 ANJO DA NOITE

(Cecilia Meireles

1] guarda—noturnd caminha com delicadeza, para nao assustar,
para n3o acordar ninguem. L3 v3o seus passos vagarosos, caden-
ciados, cosendo a sua sombra com a pedra da calgada.

‘Jagos rumores de bondes, de O6nibus? os ultimos veiculos, ja
sonolentos, que v3o e voltam, quase vazios. 0 guarda-noturno,
que passa rente as casas, pode ouvir ainda a musica de algumn
riadio, o choro de alguma crianga, um resto de conversa, alguma
risada. Mas vai andando. A noite & serena, a rua esta em paz,
o luar pOe uma nevoa azulada nos jardins, nos terragos,nas fa-
chadas: o guarda-noturno pdra e contempla.

A noite, o mundo € bonito, como se nao houvesse desacor-
dos, afligdes, ameagas. Mesmo os doentes parece que s3io mais
felizes: ~esperam dormir um pouco 3 suavidade da sombra e do
siléncio:- HA muitos sonhos em cada casa. € bom ter uma casa,
dormir, sonhar. D>gato retardatario que volta apressado,com um
certo ar de culpa, num pulo exato galga o muro e_ desaparece;
ele também tem o seu cantinho para déscansar. 0 mundo podia
ser tranquilo. ‘As criaturas podiam ser amdveis. No entanto,
ele mesmo, o guarda-noturno, traz um bom revdlver no bolso,
para defender uma rua. ..

£ se um pequeno rumor chega ao. seu ouvido e um vulto parece
apontar na esquina, o guarda-noturnc torna a trilar 1ongamén—
te, como quem vai soprando um longo colar de contas de vidro.
£ recomega a andar, passo a passo, firme e cauteloso, dissi-
pando ladrdes e fantasmas. € a hora muito profunda em que o0s
insetos do jardim est3o completamente ext/%siados, ao perfume
da gardénia e a brancura da lua. E as pesscas adormecidas sen-—
tem, dentro de seus sanhos, gque o guarda-noturno esta tomando
conta da noite, a vagar pelas ruas, ,anjo sem asas, porém
armado.

(Do livro Quadrante 2, Rio, 1963, p.36-37)
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ANEXD N2 8
MEDICINA - SANTO REMEDIO

A aspirina, um dos remédios mais conhecidos e receitados em
todo o wmundo, pode~se transformar na mais nova arma de combate a
alguns tipos de cancer. Um estudo da American Cancer Society, pPu-
blicado 'recentemente no New England Journal of Medicine, uma das
mais conceituadas publica¢bes cientificas do mundo, descobriu que
pessoas tratadas com 16 ou mais capsulas de aspirina por més - ou
doses equivalentes de alguns medicamentos antiinflamatdorios - con-
seguivam reduzivr em até 50% os riscos de morte por cincer de colon.
"Trata-se de uma descoberta bastante promissora’, diz o médf;o Mi-
chael Thun, cientista que chefiou aAequipe de pesquisa. .Comerciali-
zada desde o inicio do século,como_uméneficaz solug3do para derrotar
dores e febres, a aspirina chegou a perder terreno para outras dro-
gas, como o acetaminophen ou ibuprofén, usadas em analgésicos como
o Tylenol e o Anacin..Agora a aspirina, cuja base @& o écidb acetil-
"salicilico (nome cientifico da droga), retorna para um lugar de
destaque entre os medicamentos.

A medicina ja havia descoberto, ha alguns anos, o paoder da
aspirina- como inibidor de doengas cardiacas e até mesmo derrames
cerebrais, uma capacidade n3o demonstrada por drogas a base de ace-
taMinophen ou ibuprofen. Na mesma linha da pesquisa de Thun, esta
em andamento, nos Estados Unidos, o "Estudo da saude da mulher”, um
ambicioso projeto envolvendo 40 mil mulheres, metade delas tratadas
com doses didrias de aspirinas em periodos de até cinco anos. Os

resultados preliminares indicam que o acido acetilsalicilico conse-
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suiu prevenir doengas cardiacas nas mulheres da mesma forma que
atuam em homens - os beneficios mostram uma redu¢3o nas taxas de
cincer de cdlon.

De acordo com as pesquisas de Thun, as capsula de acspirina
parecem interferir diretamente na produg3ao de prostaglandina, um
dcido graxo, cuja ag¢3o ficioldgica no organismo ainda n3o é bem co-
nhecida. Sabe-se que, em excesso, a prostaglandina produz o apare-
cimento 'de inflamagdes e febres. No caso do ctiancer de cdlon, acre-
dita-se que a aspirina tenha o papel de dificultar a proliferagiao
de células doentes. Em animais de laboratorio, os cientistas ja
conseguiram evidéncias de que o 3cido acetilsalicilico leva a rup-

tura da prostaglandina e, assim, reduz o numero de celulas afetadas

pela doenga.

Ds pesquisadores n3o recomendam o uso indiscriminado de as-
pirinas. _Mal administrada, a droga pode provocar efeitos indeseja-
veis como hemorragias estomacais ou problemas de vis3o e audiglo.
Segundo os médicos, o sangramento interno - um efeito comum do uso
continuadﬁ de aspirinas - pode, em alguns casos, ajudar a detectar
casos de cancer de cdlon e, .dessa forma, tratd-los precocemente. Os
beneficios eventuais da aspirina n3o devem substituir uma vida sau-
ddvel, com exercicios fisicos, uma dieta alimentar balanceada e a
eliminag3o0 do cigarro. Segundo os médicos, nem toda a aspirinar do

mundo pode solucionar problemas causados pelos maus habitos.

(Revista Isto €, Senhor - 08/01/92)
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ANEXO N2 09

UM DEPOIMENTO

No periodo de 26/11/91 a 19/03/92, foi ministrada, pelo De-
partamento de Letras, UFPI, a disciplina PORTUGUES III (Monografi-
co)l, num.total de 6@ horas/aulas.

Embora fosse eu a titular da disciplina, cedi a turma a
professora .Maria da Conceigdo Machdo para que assumisse a docéncia
e realizasse o trabalho como subsidiério para sua tese de mestrado.
Neste sentiqo os alunos foram cientificados no primeiro dia de aula
e todo o material produzido foi reccolhido para fazer parte de seu
corpus de estudo.

Acompanhanda,a professora Concei¢ao Machado desde o momento
da elaboragdo do programa até o ultimo dia de aula, sinto-me apta a
avaliar a atuag¢3o. da colega que,.posso afirmar, foi eficiente e bem
demonstrou éua competéncia.

CBnecia dos objetivos a alcangar, a professora Conceig3o
elaborou o programa, escolheu a bibliografia e selecionou o mate-
rial a ser usado. No decorrer do curso e, principalmente, no final
abservamos que os resultados obtidos foram satisfatodrios.

Demonstrando em todas as etapas do curso seriedade e sere-
nidade, a professora Concei¢3o desenvolveu-o com todo cuidado. Tan-
to nas aulas expositivas, quanto na orientag3o dos seminarios, nos
ectudos de textos, aplicag3o de exercicios, correcdes, anotagdes em

fichas a professora foi sobremodo criteriosa.
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Um aspecto muito positivo que ressaltamos foi a consulta
eita aos alunos sobre os tipos de textos que gostariam de usar. No
\ue foram atendidos.

Na medida em que o trabalho ia sendo desenvolvido, o0os alu-
0os mostraram-se cada vez mais participativos e interessados.

No final do curso, a avaliag3o feita pela professora e pe-
0s alunos revelou n3o so o grau de aproveitamento destes, mas tam-
ém O iﬁterasse que demonstraram no desempenho das tarefas propos-
as . |

Finalmente, desejamos evidenciar que esta experiéncia foi

'nriquecedora para todos nds, sobretudo para mim por ter acompanha-

o lado a lado o excelente trabalho da professora Conceig¢io macha-

o .



