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RESUMO

Neste trabalho analisamos como o fator Coesdo ¢ abordado em propostas de
producdo textual em livros didaticos de Lingua Portuguesa (doravante, LDLP),
direcionado aos alunos do Ensino Fundamental II. Nosso objetivo foi analisar como este
elemento ¢ apresentado em duas colegdes. Segundo Antunes (2005) a coesdo textual é
responsavel “pela unidade formal do texto, construida através de mecanismos
gramaticais e lexicais”. Além da referida autora, nos baseamos também em: Oliveira
(2010); Costa Val (2006); Platdo e Fiorin (2007) e Bakhtin (1992).bem como Terra
(2002) e Borgatto (2012), autores dos livros didaticos e, andlise. O interesse por tal
corpus de andlise partiu de observagdes a aulas de Lingua portuguesa no periodo de
estagio, no qual percebemos que o professor regente fazia uso do LDLP até nos
momentos de produgdo textual. Pode-se dizer que a coesdo textual ¢ um elo entre as
palavras, oracdes, frases e pardgrafos, proporcionando um sentido apropriado para o
texto, ¢ se ndo for claramente exposto isso ao aluno, o mesmo ndo compreenderd o
significado desses elos. Concluimos que os livros didaticos analisados deixam um
pouco a desejar no que se refere a coesdo, pois o que percebemos foi uma abordagem

superficial sobre este fator de textualidade.

Palavras — chave: Coesao; Livros didaticos; Producao textual.



RESUMEN

En este trabajo analizamos como el factor Cohesion es abordado en propuestas
de produccion textual en libros didécticos de Lengua Portuguesa (LDLP), direccionado
a los alumnos de la Ensefianza Fundamental II. Nuestro objetivo fue analizar como este
elemento es presentado en dos colecciones. Segiin Antunes (2005) la cohesion textual es
responsable “por la unidad formal del texto, construida través de mecanismos
gramaticales y lexicales”. Mas alld de la referida autora, basamonos también en:
Oliveira (2010); Costa Val (2006); Platao y Fiorin (2007) y Bakhtin (1992). Bien como,
Terra (2002) y Borgatto Ana Maria (2012), autores de los libros didécticos analizados.
El interés por tal corpus de andlisis partio de observaciones de las clases de Lengua
Portuguesa en el periodo de Pasantia, en el cual percibimos que el profesor regente
hacia el uso del LDLP hasta los ratos de produccion textual. Puedese afirmar que la
cohesion textual es un eslabon entre las palabras, oraciones, frases y parrafos,
proporcionando un sentido apropiado para el texto y si no es claramente expuesto eso al
estudiante, el mismo no comprendera el significado de eses eslabones. Concluimos que
los libros didacticos analizados dejan un poco a desear en lo que se refiere a la cohesion,

pues lo que percibimos fue un abordaje superficial sobre este factor textual.

Palabras — clave: Cohesion; Libros didacticos; Produccion Textual.
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1 INTRODUCAO

As inquietagdes que suscitaram este trabalho foram decorrentes do periodo de
observacgdo as aulas de lingua portuguesa quando estivemos em sala de aula enquanto aluna
estagiaria, nos anos 2013 e 2014 na Escola Estadual Jodo de Oliveira Chaves. A escolha pela
tematica adveio de observacgdes a textos produzidos por alunos de ensino fundamental II
naquele periodo. Em contato com tais producdes percebemos que os discentes tinham
dificuldades em trabalhar com o fator textual coesdo, o qual, para Costa Val (2006, p. 07),
sinaliza os lagos que deixam os varios segmentos de um texto ligados, articulados,
encandeados, ou seja, a coesdo se refere a uma parte do sentido do texto, em outras palavras, ¢
a “responsavel pela unidade formal do texto, construida através de mecanismos gramaticais e

lexicais™.

No decorrer das observagdes percebemos a dificuldade que os alunos tinham em
utilizar elementos coesivos — pronomes, conjungdes, como um dos recursos textuais na
elaboragdo das producdes solicitadas pelo professor, o qual, na maioria das vezes, recorria ao
livro didatico. Diante da dificuldade dos alunos no que concerne a coesdo, ¢ a utilizacao do
livro didatico como base no ensino aprendizagem, decidimos analisar como o elemento
Coesdo ¢ apresentado em propostas de producdo textual em Livros Didaticos de Lingua
Portuguesa (doravante, LDLP), direcionados aos alunos de Ensino Fundamental II. Para tanto,
elencamos como objetivos especificos: Verificar se hda mengao ao uso do elemento coesdo nas
propostas de produgdo textual abordadas nos livros didaticos em analises; Verificar de que
modo ¢ apresentada a coesdo nos LDLP; Averiguar se ha clareza ao expor o assunto em

analise.

Diante desses objetivos a pergunta que norteou nosso trabalho foi como ¢ abordado o
elemento coesdo em propostas de producgdo textual em livros didaticos de Lingua Portuguesa
direcionados aos alunos de ensino fundamental II? Partimos do pressuposto de que alguns
autores de LDLP t€m inserido “novas” teorias e conceitos — como a nog¢ao de textualidade —,
visando ao aprimoramento da produgdo escrita, de forma que o estudante perceba que o texto
ndo se reduz apenas a uma sequéncia ininterrupta de frases, mas um encadeamento entre
ambas. A coesdo exerce um papel fundamental nas produgdes textuais, pois ajudard na
obtencao de sentido apropriado para o texto. Segundo Antunes (2005, p.47):

“[...] a fungdo da coesdo ¢ a de criar, estabelecer e analisar os lacos que
deixam os varios segmentos do texto ligados, articulados, encadeados.
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Reconhecer que suas partes — como disse palavras aos paragrafos — ndo estao
soltas, fragmentadas, mas estdo ligadas, unidas entre si”.

Para que o aluno perceba a importancia do elemento coesivo ao longo do texto ¢
necessario que ele tenha o dominio do codigo linguistico, pois € através desse conhecimento

que o mesmo compreenderd a importancia desses “elos” entre as ideias do texto.

A metodologia utilizada nesta pesquisa ¢ de natureza qualitativa. Nosso corpus ¢
composto por duas colecdes de Livro Didatico de Lingua Portuguesa (LDLP) do Ensino
Fundamental II, a saber: LD1: TERRA, Ernani, Floriana Cavallete. Portugués para todos. Sao
Paulo: Scipione, 2002. ; LD2: BORGATTO, Ana Maria Trinconi et. all. Projeto Telaris. Sao
Paulo: Atica, 2012. Ambas as cole¢des sdo divididas em quatro volumes, apenas Portugués
para todos que apresenta-se com 3, por nao termos conseguido adquirir o LD de 5° série, cada
exemplar estar destinado a uma série do ensino fundamental II. Nossa pesquisa também ¢ de
carater exploratorio, que, segundo Medeiros (2005), visa oferecer informagdes sobre o objeto
da pesquisa e orientar a formulacao de hipdteses. De acordo com Gil (2002), este tipo de

pesquisa proporciona uma maior familiaridade com o problema, tornando-o mais explicito.

Por fim, como aporte tedrico para analise das colegdes nos baseamos em Antunes (2005),
Fiorin (2007) e Martelotta (2010), os quais abordam o uso do elemento coesdo; bem como
Martins (2012), Koch e Elias (2014), que trazem uma reflexdo acerca da importancia da
leitura como ponto fundamental para o ensino de lingua portuguesa. Nosso trabalho esta
dividido em duas partes: a primeira serd destinada ao aporte tedrico e, a segunda, direcionada

a analise da coesdo nas propostas de produgdo textual abordadas pelos LDLP.
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2 COESAO: O ELEMENTO LINGUISTICO RESPONSAVEL PELA “COSTURA”
TEXTUAL

2.1 Coesao: um dos fatores de textualidade

Desde primoérdios da humanidade o ser humano utiliza a linguagem como forma de
comunicac¢do. Essa linguagem ¢ envolta de significados e sentidos, sendo, portanto, textos
materializados nas mais variadas formas e fungdes sociais — os géneros textuais. Segundo
Costa Val (2006, p. 5), comunicamo-nos através de textos e nao de frases isoladas, logo, o
texto ¢ caracterizado por um conjunto de caracteristicas que fazem com que este va além de
um amontoado de frases ou palavras — o fator responsdvel por isso foi cunhado por
Beaugrande e Dressler em meados da década de 1983 como “textualidade” — a qual ¢
composta por: Coeréncia e Coesdo — relacionadas ao material “conceitual e linguistico do
texto”; Situacionalidade, Informatividade, Intertextualidade e Aceitabilidade — dizem respeito

aos “fatores pragmaticos da textualidade”.

De acordo com Costa Val (2006, p. 7) a coeréncia ¢ o fator fundamental para a
semanticidade textual, ou seja, € a responsavel pelo “nexo entre os conceitos € a coesao no
plano linguistico”. A coeréncia ¢ um dos principais fatores da textualidade porque diz respeito
ndo apenas ao que estd materializado linguisticamente no texto, mas também a fatores
extratextuais como, por exemplo, aspectos cognitivos, isto €, conhecimentos armazenados que
serdo utilizados em momentos de leituras. No que concerne a coesao, a referida autora diz que
esta sinaliza os lagos que deixam os varios segmentos de um texto ligados, articulados,
encandeados, ou seja, a coesdo se refere a uma parte do sentido do texto, em outras palavras, €
a “responsavel pela unidade formal do texto, construida através de mecanismos gramaticais e

lexicais”.

Nas palavras da autora citada, outro fator da textualidade é a situacionalidade —
adequagdo textual em situagdo sociocomunicatica. J4 a informatividade concerne a
informacao presente no texto, isto ¢, quanto menos previsiveis as informagdes presente, mais
informativo ele serd, mesmo que a compreensao se torne mais trabalhosa. Vale ressaltar que o
nivel de informacdo deve ser mediano, ou seja, nem muito previsivel, pois ndo acrescentariam

muito ao leitor, tampouco inusitado ao extremo, de maneira que o leitor ndo consiga
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relacionar aos seus conhecimentos cognitivos. A informatividade presente deve possibilitar a

compreensao do texto.

Outro fator de textualizacdo ¢ a intertextualidade — responsavel pela constru¢do de um
texto por meio de outro ja existente. A utilizacdo e reconhecimento deste fator requer muito
do leitor/produtor, ou seja, de seu repertorio de leitura, pois € através disso que ha percepgao
de elos de ligagdo com outros textos. A intertextualidade pode se apresentar de maneira
explicita — quando h& marcas diretas do intertexto: autor, fragmento direto, fonte etc.; e de
maneira implicita — expressa sem citacdo direta da fonte, cabendo ao leitor recuperar esse
conhecimento. E muito utilizada em certas parafrases, parddias. Como diz Bakhtin (1992, p.
291) “cada enunciado ¢ um elo de cadeia muito complexa de outros enunciados”. Por fim, a
aceitabilidade diz respeito a expectativa do leitor ao se deparar com um texto: se ¢ um texto
relevante, coerente, capaz de proporcionar um aprimoramento ao conhecimento ja existente
pelo leitor. Pensando nisso, o produtor geralmente utiliza recursos (cooperagdo, autenticidade,

informatividade) para que o nivel de aceitabilidade seja alcangado pelo recebedor.

Diante desta breve explanagao sobre os fatores de textualizagdo, deteremo-nos apenas

a um dos fatores para o desenvolvimento de nossa pesquisa: a coesdo. Sobre isto, Oliveira
(2010, p.195), diz que:

a coesdo pode ser definida como o conjunto de estratégias de sequencializagdo

responsavel pelas ligagdes linguisticas relevantes entre os constituintes articulados

no texto. Essas ligacdes podem ocorrer tanto no nivel semantico, referentes aos

sentidos veiculados, como no nivel sintatico, relativas as questdes de ordenacdo
desses constituintes.

Sendo assim, a coesdo textual ¢ a conexdo gramatical existente entre palavras, oragdes,
frases, paragrafos, auxiliando na producdo de sentido em determinado texto. Segundo
Antunes (2005, p.48) “a funcdo da coesdo ¢ exatamente a de promover a continuidade do
texto, a sequéncia interligada de suas partes, para que ndo se perca o fio da unidade que
garante a sua interpretabilidade”. Diante disso, refletiremos sobre a utilizagdo deste fator de
textualidade em propostas de producdo textual abordadas em livros didaticos de lingua
portuguesa direcionados ao ensino fundamental II. Sera que este recurso ¢ abordado de
maneira relevante nas propostas de produgdes em analises? Serd que as propostas apresentam
a coesdo como um elo de continuidade ao texto, possibilitando que este se apresente de uma
forma mais clara, sem permitir a perda da unidade portadora de sentido? Almejamos que estas

propostas de produgdes nos mostre a utilizagdo da coesdo de maneira satisfatoria, uma vez
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que se trata de propostas direcionadas a alunos de ensino fundamental II, nivel de ensino que

se pressupde um aprimoramento no dominio da escrita mais formal.

Oliveira (2010, p.195.) ressalta que a coesdo ¢ apresentada através de cinco
mecanismos, a saber: referéncia — “é¢ a relagdo entre constituintes textuais com outros
constituintes do texto ou ndo, numa correspondéncia necessaria a interpretacdo € expansao
dos sentidos articulados”. Esta relagdo pode ocorrer tanto no nivel extralinguistico, quanto no
limite do texto. Para o referido autor, ha dois tipos de coesdo referencial: a exoforica —
referindo-se a “situagdo comunicativa, em que o referente esta fora do texto” e a endoforica —

que diz respeito a algo que esta dentro do texto™.

Outro mecanismo abordado por Oliveira (2010, p. 197) € a substitui¢do. Esta substitui
uma palavra por outra, no entanto, nao recupera totalmente o sentid o do termo substituido, ou
seja, ndo ha “equivaléncia absoluta de sentido”. Nas palavras do autor citado, a substitui¢do é
uma “estratégia comprometida com a progressao informacional; representa uma expansao da

forma — termos substituidos — correlata a expansao do sentido — conteudos veiculados™.

Ele também aborda a elisdo, a qual é chamada de anafora zero, correspondente a um
mecanismo de coesdo que se procede da ativacdo de informagdes que ja foram enunciadas em
um momento anterior no texto. “Em portugués podem ser elididos, ou suprimidos,
constituintes de natureza morfologica ou extensao distinta”. Na modalidade escrita ¢ que se
percebe a elisdo desses constituintes, pois na fala a elisdo € pouco recorrente, uma vez que,
oralmente, esses constituintes sdo preenchidos. “Nesse caso a propria norma culta orienta no
sentido de que se procede a elisdo, sob pena de o texto se tornar um tanto redundante ou

“pleonastico”.

O penualtimo mecanismo ¢ a conjun¢do que, segundo Oliveira (2010, p.198) “[...]
caracteriza-se por estabelecer vinculos de natureza logico-semantica na sequencializagao
textual, como: temporalidade, causalidade, consequéncia, condi¢do, finalidade,
proporcionalidade, entre outros”, ou seja, esses fragmentos tanto de natureza l6gico-semantica
quanto os de natureza adverbial que tratam das conjungdes ou preposicdes, irdo facilitar a

compreensdo por partes dos constituintes, possibilitando mais énfase ao devido texto.

E, por ultimo, temos a coesdo lexical, esta se relaciona com dois mecanismos que € a
referenciagdo endoforica e a substituigdo. “Trata-se de um tipo de vinculagdo textual

fundando na sele¢do e na relagdo dos termos lexicais articulados, termos esses retomados
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literalmente, como no caso da repeticdo, ou parcialmente, por intermédio de sindonimos ou
hiperonimos” (OLIVEIRA, 2010, p.200). Ou seja, ¢ a retomada de algo que ja foi
mencionado, mas sendo constituido de uma forma diferente, a qual ird tratar do mesmo

constituinte.

Outra contribuicdo com relagdo a coesdao ¢ a de Antunes (2005), que aborda os
mecanismos da repeticdo através da parafrase, do paralelismo e da repeti¢do propriamente

dita. Segundo a referida autora:

[...] a repeti¢ao corresponde todo e qualquer desempenho por fazer reaparecer no
texto alguma palavra ou sequéncia de palavras que ja ocorreu anteriormente. [...] a
repeticdo constitui um recurso reiterativo, requisito da propria continuidade exigida
pela coeréncia. Uma das diferengas entre um texto e um amontoado de frases soltas
esta exatamente no fato de o texto apresentar esse carater reiterativo ou essas voltas
a segmentos que ja apareceram. (ANTUNES, 2005 p.70-71).

A parafrase ¢ outro mecanismo de coesdo e se refere a algo que j4 foi mencionado
anteriormente. “E uma operagdo de reformulacio, de dizer o mesmo de outro jeito”. Esta
recorre a marcadores textuais como: em outras palavras, em outros termos, ou seja, isto €, etc.
para que o texto seja mais compreensivel pelo receptor. Assim, a parafrase “constitui um
recurso coesivo, promovendo a ligacao entre dois segmentos textuais, uma vez que alguma
coisa ¢ dita outra vez, em outro ponto do texto, embora com palavras diferentes” (ANTUNES,
2005, p.63). Sendo assim, neste mecanismo, utiliza-se a mesma informagao, apresentando
apenas novos argumentos sobre o assunto, permitindo que o texto se torne mais claro e

objetivo.

No que se refere ao paralelismo, este, por sua vez, trata dos diversos segmentos
sintaticos, mantendo-se com a mesma estrutura sintatica. Serd através deste que o contexto em

si possuird uma unidade portadora de sentido. Segundo Antunes (2005, p.63):

O paralelismo ¢ um recurso muito ligado a coordenagdo de segmentos que
apresentam valores sintaticos idénticos, o que nos leva a prever que os elementos
coordenados entre si apresentem a mesma estrutura gramatical. Ou seja, as unidades
semanticas similares devem corresponder a uma estrutura gramatical similar.

Sendo assim, o paralelismo ¢ a utilizacdo de elementos que se apresenta no mesmo

rumo sintatico, ou seja, que possua sequenciacio entre si.

Outro recurso abordado por Antunes (2005) ¢ a Substitui¢do, que diz respeito a referéncia
a algum termo ja mencionado, de maneira que o leitor perceba a continuidade textual sem que

necessariamente seja repetida uma mesma palavra varias vezes. Segundo a referida autora, a
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substituicdo subdivide em trés categorias, a saber: a substitui¢do gramatical, substituicao

lexical e a retomada por elipse.

A primeira se refere a substituicdo de nome de pessoas por um pronome, por um
advérbio, pela profissdo ocupada etc. de maneira que haja a continuidade do texto. Nas
palavras da autora citada (p. 63) os pronomes tém a fungdo textual de elementos de
substitui¢do e asseguram a cadeia referencial do texto. “Funcionam como noés de ligacdo entre
seus diferentes segmentos, possibilitando a reiteracdo, a continuidade que o texto exige para

ser coerente”. Para Antunes (2005, p. 90):

[...] somente na cadeia do texto ¢ que podemos decidir sobre o que é mais adequado,
sobre o que deixa o trecho mais claro: se substituir a palavra por um pronome, por
um sindénimo ou, simplesmente repeti-la. Fora do texto, quase tudo ¢ adequado, ou
melhor, quase tudo sdo apenas conjeturas. No texto € que as coisas se submetem a
regularidades e restrigdes.

Sendo assim serd no texto que os diversos segmentos citados acima possibilitardo uma
estrutura mais apropriada para este. Para a realizacdo da constru¢do de um bom texto nao ¢
apenas suficiente grafar o que serd transcrito, tem-se que observar se tais elementos

proporcionara uma estrutura de sentido para o texto.

Ja a substitui¢do lexical abordara a ligagdo de dois ou mais complementos textuais.“[...]
Substituir uma palavra por outra supde um ato de interpretacdo, de andlise, com o objetivo de
se avaliar a adequagdo do termo substituido quando ao que se pretende
conseguir.”(ANTUNES, 2005, p. 97). Sendo assim, a substituicdo de uma palavra por outra,
depende do que esta pretende expressar no contexto, contudo, tem-se que analisar se a palavra
a ser utilizada ndo saira do foco do texto, ou seja, ndo fugira do contetido em si € nem do que
jé& foi dito anteriormente, pois se isso ocorrer serd dificil para o receptor entender o que o

produtor quis dizer, pois a escrita geralmente ¢ direcionada algum leitor.

Por fim, a retomada por elipse, que, segundo Antunes (2005 p.118), diz respeito a
“certos efeitos de expressividade e supdem recursos fonéticos, recursos semanticos e recursos
sintaticos”, de maneira a propagar o efeito de sentido desejado no texto escrito, logo, a elipse

aparece entre as figuras de linguagem. A referida autora diz que:

a elipse ¢ definida como resultado da omissdo ou do ocultamento de um termo que
pode ser facilmente identificado pelo contexto. Embora, como disse, a elipse aparega
entre as chamadas figuras de linguagem, numa perspectiva mais estilistica e menos
normativa [...] (ANTUNES, 2005 p.118).
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Uma das preocupacdes relacionadas a educagdo brasileira ¢ a de que o aluno seja
capaz de ler e escrever com proficiéncia ao término da educagdo bésica, isto €, ensino médio
completo. No entanto, a realidade educacional, no que concerne ao ensino de lingua materna,
condiz razoavelmente com os objetivos propostos pelas politicas educacionais, uma vez que
ha alunos concluindo o ensino médio sem o dominio efetivo de leitura e de escrita. Diante

disso, discorreremos, no tdpico a seguir, sobre concepgdes de leitura.
2.2 A IMPORTANCIA DA LEITURA NO PROCESSO DE PRODUCAO TEXTUAL

2.2.1 O que é leitura?

Durante muito tempo a leitura esteve diretamente ligada ao ato de decodificacdo da
escrita, mas para Martins (2012), a leitura ultrapassa o limite das letras e palavras escritas, ou
seja, antes da leitura do codigo alfabético lemos o mundo através de gestos, cores, sinais etc..
Em outras palavras, o conhecimento de mundo antecede a leitura da palavra e, o dominio

desta, implica em um aprofundamento daquele.

Para aquelas pessoas que ndo tiveram oportunidades de aprendizagens através da leitura
do cddigo escrito, o conhecimento de mundo as ajuda conviver em sociedade onde a escrita
tem presenca marcante, pois aprendem lidar com questdes sociais como, por exemplo, sabem
compreender e entender o que as placas de transito transmitem; fazem compras em
supermercados identificando produtos através das cores e desenhos nos rotulos. Através disso,
nota-se que uma pessoa mesmo ndo tendo o dominio efetivo do codigo escrito pode ser
considerada leitora; essa s6 ndo teve convivéncia e nem oportunidade de aprender a ler
alfabeticamente, a escrever e entender as regras gramaticais da escrita, as quais aprenderia em

escolas ou com alguém que domine estes conhecimentos.

E valido ressaltar que o conhecimento escolar nio elimina o conhecimento de mundo, ao
contrario, eles devem ser trabalhados paralelamente, mas, para que isso ocorra, dependera da
concepgao de leitura assumida pelo professor em sala de aula. Diante disso, devemos levar em
consideragdo as concepgoes de leitura abordadas por Koch e Elias (2014), a saber: Foco no

autor; Foco no texto e Foco no autor-texto-leitor.

Na primeira concepgao a leitura do texto ¢ direcionada para o autor, isto €, o leitor deve se
aproximar ao maximo da leitura proposta por quem escreveu o texto, ou seja, € o que alguns

professores costumam questionar: o que o autor quer dizer? A segunda concepcao diz respeito
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apenas as informagdes que o texto oferece, cabendo ao leitor apenas repetir o que estd
explicito; e, por fim, a concepgao autor-texto-leitor — esta leva em consideragdo as ideias
propostas pelo autor do texto, afinal, ele tem um objetivo quando as escreve; deve-se levar em
consideragao também as informagdes contidas no texto (marcas textuais), assim como 0s
conhecimentos extratextual do leitor. E esta Gltima concepgio que os estudos linguisticos tém

visto como pertinente ao ensino de leitura e produgao textual.

Ainda de acordo com as referidas autoras, para se realizar a leitura de algum texto ¢
necessario possuir alguns tipos de conhecimentos, tais como: conhecimento linguistico,
conhecimento de mundo e o conhecimento interacional — que ¢ subdividido em: ilocucional,

comunicacional, metacomunicativo e superestrutural.

O primeiro concerne ao conhecimento da lingua, ou seja, ¢ o conhecimento minimo que
qualquer leitor (seja de textos orais ou escritos) necessita para viver em sociedade; O segundo
refere-se ao conhecimento de mundo que adquirimos ao longo de nossas vidas — como, por
exemplo, pegar o Onibus certo para trabalhar sem saber decodificar o que estd escrito nele;
comprar um produto corretamente através do reconhecimento do slogam da marca preferida

etc.

E, por ultimo, o conhecimento interacional. Este envolve as diversas formas de interagao
com a linguagem. Envolve outros conhecimentos como o ilocucional — que trata dos objetivos
pretendidos pelo autor: alertar, comunicar, questionar, distrair etc.; o conhecimento
comunicacional se refere a um conjunto de informagdes necessarias na selecdo das variantes
linguisticas e da adequagdo do género textual no momento de interacdo, quer escrito, quer
oral. J4 o metacomunicativo utiliza-se de marcas textuais como: letras maitsculas, letras
coloridas, aspas, parénteses etc. como apoios de compreensdo textual. E, por ultimo, o
conhecimento superestrutural que possibilita a distingdo de um género para outro, como, por
exemplo, o hordscopo, a fabula, o conto, o romance, ou seja, este ¢ um conhecimento no qual
se nota que sdo gé€neros totalmente diferentes e, para que isto venha ter procedimento depende

muito do conhecimento que cada um possui da lingua.

Corroborando com a ideia de Koch e Elias (2014), Kleiman (2008, p.30) diz que:

A interagd@o ndo ¢ aquela que se da entre o leitor, determinado pelo seu contexto, € o
autor, através do texto. Esta interagdo se refere especificamente ao inter-

relacionamento, ndo hierarquizado, de diversos niveis de conhecimento do sujeito
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(desde o conhecimento gréafico até o conhecimento do mundo) utilizado pelo leitor na

leitura.(KLEIMAN, 2008, p.31)

Por meio disto, pode-se dizer que a leitura depende muito dos conhecimentos que
adquirimos, sejam eles linguisticos, de mundo, de géneros textuais. Tais conhecimentos sdo
essenciais para maior compreensdo textual e, € por meio destes, que acontece uma interacao
entre autor-texto-leitor. No topico a seguir, abordaremos algumas das estratégias de produgdo
textual escrita, uma vez que nossa pesquisa gira em torno de propostas de produgdes textuais
abordadas em livros didaticos de lingua portuguesa direcionados a alunos do ensino

fundamental II.

2.3 PRODUCAO TEXTUAL X REDACAO ESCOLAR: O QUE HA DE
DIFERENTE?

Um dos objetivos propostos pelos PCN no que diz respeito ao ensino de lingua
portuguesa ¢ que o aluno conclua o ensino basico com o dominio efetivo de leitura e escrita.
No tdépico anterior, discutimos a respeito de algumas concepc¢des de leitura. Neste,
refletiremos sobre a mudanga de termo “redacdo escolar” para “producdo textual”. O que

mudou no ensino-aprendizagem com esta “recente” nomenclatura?

De acordo com Bunzen (2006), foi a partir dos anos 60 ¢ 70 que se comegou a
perceber algumas mudangas em relagdo ao ensino da redagdo escolar. Segundo ele, nesse
periodo, iniciava-se um incentivo a criatividade do discente — utilizando os textos de leitura
como estimulo para a escrita. O texto que, por conseguinte, fosse produzido era resultado de
um processo criativo, estimulado pelo método da leitura. No entanto, ndo era encontrado um
espaco dedicado ao ensino de produgdo escrita, pois o texto era tomado como objeto de uso,
mas nao de ensino-aprendizagem. Bunzen (op.cit.) diz que, a partir das décadas de 80 e 90, os
professores, acostumados aos exercicios de redagdo, foram surpreendidos com a expressao

producdo de textos. Mas o que significaria essa nova perspectiva?

Soares (1998, p. 19) diz: “novas palavras sao criadas, ou a velhas palavras da-se um
novo sentido, quando emergem novos fatos, novas ideias, novas maneiras de compreender os
fenomenos”. Logo, a “mudan¢a” da terminologia redagdo por produgdo textual ndo foi mero
gosto, pois, Segundo Geraldi (apud BUNZEN, 2006), por tras da troca de termos, outras

concepgoes de ensio-aprendizagem estavam envolvidas. Enquanto a redag¢do escolar estd
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restrita a escola, concebendo a lingua como um sistema fixo, a pratica de ensino voltada para
a produgdo textual, ampliaria a concepcdo de lingua(gem) e das praticas de letramento

desenvolvidas na escola.

Para Bunzen (2006), tal ampliagao deve-se, principalmente, ao fato de se conceber a
lingua como um sistema que vai se constituindo e reconstituindo historicamente pela agao dos
usuarios. O foco agora passa a ser as condigdes de producdo e a recepcao de textos. A esse
respeito, Geraldi (1997) ressalta que o aluno, ao elaborar seu texto, deve assumir-se como
locutor: tenha o que dizer; tenha uma razao para dizer; tenha para quem dizer; assuma a
posi¢ao de interlocutor em relacdo ao outro com quem pretende interagir. Assim, o texto
deixara de ser visto apenas como uma redacdo escolar, que tem leitores e fungdes pré-
destinadas: geralmente apenas o professor 1€ com o exclusivo objetivo de dar uma nota. A
partir do momento em que essas ideias abordadas por este autor forem incorporadas ao
ensino-aprendizagem de produgdo textual, haverd uma mudanca significativa nas atividades

de leitura e produgdo na escola.

Diante do cendrio em que se encontra o ensino de lingua materna, Bunzen (2006) diz
que ndo podemos negar que o ensino de producdo textual escrita, nas ultimas décadas, tem
sido integrado as aulas de lingua portuguesa. No entanto, a maneira como tem sido abordado
esse eixo de ensino deixa muito a desejar, uma vez que a maioria das escolas ndo conseguiu
agregar as teorias linguisticas as praticas de sala de aula. Em algumas institui¢des escolares,
principalmente nas particulares, esse eixo de ensino tem sido ministrado nas chamadas “aulas
de redacao”. Para isso, contrata-se um profissional com exclusividade para ministrar tal
contetido, e que, na maioria das vezes, nao ¢ reconhecido, nem pelos colegas de trabalho, nem
pelos proprios alunos. Isso se deve a fragmentagdo que ocorre no ensino de lingua portuguesa,
quando se enfatiza mais o ensino voltado para a gramadtica e a literatura, ficando o ensino de

producao textual como uma complementacgdo da disciplina.

Ari u icu , ubli a0 ha u
Ao contrario do que ocorre nas escolas particulares, nas escolas publicas ndo ha um
professor de “redagdo”, mas um professor de lingua portuguesa. Nem por isso a fragmentagao

no ensino deixa de ser percebida.

Diante de tal situagcdo, nosso objetivo € perceber se as propostas de produgdo textual
apresentadas pelas colegdes de LDs em analise estdo condizentes com teorias linguisticas,

dentre outros fatores, elementos de coesdo. Bunzen (op. cit) diz que enquanto ha duas ou trés
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décadas a produgdo textual ndo configurava nos manuais escolares, € ndo merecia dos
docentes maiores esforcos —, além de impor um titulo para que os alunos escrevessem algum
texto a respeito —, hoje, o espago destinado a produgdo textual, nas escolas, e em alguns livros

didaticos, parece ser cada vez maior. Resta-nos saber de que maneira isso tem sido abordado.
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3 O ELEMENTO COESAO ABORDADO PELOS LIVROS DIDATICOS

3.1 Analisando os livros Didaticos do Ensino Fundamental I1.

Nosso objetivo € verificar o uso de elementos coesivos nas producdes textuais
encontradas em colec¢des de livro didatico direcionado ao Ensino Fundamental I1. As colec¢des
sdo0: “Portugués para todos”, dividida em quatro exemplares organizada por Terra e Cavallete
(2002), doravante, LD1. A outra cole¢do ¢ denominada “Projeto Telaris”, também com
quatro exemplares, elaborada por Borgatto et all (2012), doravante LD2. Esta colecdo, assim
como a primeira, ¢ dividida em quatro exemplares 6°, 7°, 8° ¢ 9° ano do Ensino Fundamental

II.

Nossa andlise sera norteada pela seguinte questdo de base: como ¢ abordado o
elemento coesdo em propostas de producao textual em livros didaticos de Lingua Portuguesa
direcionados aos alunos de ensino fundamental II? Diante disso, pretendemos investigar se as

atividades presentes em cada LD:

e Contempla as diferentes etapas do processo de produgdo (planejamento,

escrita, revisao, reformulagao)?

e A atividade situa a escrita em seu universo de uso social, definindo o contexto

de produgido textual (esfera, suporte, interlocutor)?

e As propostas apresentam a coesdo como um elo de continuidade ao texto,
possibilitando que este se apresente de uma forma mais clara, sem permitir a

perda da unidade portadora de sentido?

Logo, se as propostas de produgdo contemplar tais aspectos da escrita,
consequentemente, as atividades colaborardo para a formac¢do de um produtor de textos
proficiente. Trabalharemos com tais categorias de andlise para tentarmos confirmar ou refutar
uma de nossas hipdteses: partimos do pressuposto de que alguns autores de LDLP tém
inserido “novas” teorias e conceitos — como a no¢dao de textualidade —, visando ao
aprimoramento da produgdo escrita, de forma que o estudante perceba que o texto nao se

reduz apenas a uma sequéncia ininterrupta de frases, mas um encadeamento entre ambas.
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3.1.1 PROPOSTAS DE PRODUCAO TEXTUAL NO LD1

O LDI ¢ composto por quatro exemplares, contemplando as quatro séries do ensino
fundamental II. Nesta colecao os eixos do ensino-aprendizagem de lingua estdo parcialmente
articulados, ou seja, em alguns capitulos, além da abordagem de produgdo textual, sdo
contemplados também alguns conteudos de gramatica, os quais sdo apresentados através de

fragmentos dos textos que servirdo de base na producao textual.

No que diz respeito as atividades de escrita propostas pelo LD1, no exemplar do sexto
ano — composto por 12 capitulos — estas se situam na se¢do Produzindo texto, a qual aparece 1
vez em cada capitulo. No final de cada capitulo encontramos o Didrio de bordo — neste o
aluno terd que relatar as experiéncias e descobertas referentes aos temas de cada capitulo.
Sendo que o capitulo 1 ¢ apresentado por 20 paginas; o segundo por 17 paginas; o terceiro por
15 paginas; o quarto por 20 paginas; o quinto e sexto por 14 paginas; o sétimo e o oitavo por
17 paginas ; o nono por 12 péginas; o décimo por 13 pdginas; o décimo primeiro por 11
paginas; o décimo segundo composto por 15 paginas. Sendo que os capitulos 4, 8 e 12

possuem uma proposta de Grupo de Criagdo, para a turma realizar um trabalho diferenciado.

No entanto, observamos que a coletanea “Portugués para todos” deixa um pouco a
desejar com relagdo a apresentacdo da coesdo textual propriamente dita, isto €, ndo a enfatiza
de forma clara, permitindo que o aluno compreenda e reflita sobre o uso e a utilidade desse
fator textual. Um ponto positivo ¢ que a mesma aborda alguns elementos de textualidade, tais
como: conjung¢des, pronomes, advérbios, para fazer referéncia a substitui¢do de termos evitando
a repeticao. Dessa maneira, percebemos que o exemplar trabalha, de maneira subliminar, com

a coesdo. Vejamos no exemplo a seguir!

EXEMPLO 1

1° trecho:
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Os peixes-boi existem ha milhdes de anos. O nome sirénios tem origem mitoldgica. Por causa da cauda
e do canto dos peixes-boi (vocalizagdo), os antigos navegadores associaram o peixe-boi com as sereias. Por

causa da cauda e do canto dos peixes-boi, surgiu o nome da ordem dos peixes-boi: a ordem Sirénia.

O autor propde que seja realizado um contagem observando quantas vezes a palavra peixe-boi aparece: “cinco

vezes! E muito para um texto tdo curto. Parece uma roupa com as costuras de fora...”
2° trecho:

“Os peixes-boi existem ha milhdes de anos. O nome sirénios tem origem mitologica. Por causa da
cauda e do seu canto (vocalizacdo), os antigos navegadores associaram o animal com as sereias. Dai, surgiu o

nome de sua ordem: Sirénia.

Observa-se que as palavras em destaque ligaram as ideias eliminando as repeti¢des ‘“peixe-boi”

[TPL)

demonstradas no 1° trecho, o autor utilizou um pronome possessivo “seu canto” ¢ “sua ordem”, “o0” como artigo
indefinido, “animal” como um substantivo genérico, “dai” referindo-se a algo que ja foi mencionado

anteriormente.

Terra e Cavallete (2002), p.113, 6° ano.

Segundo Costa Val (2006, p.7) a coesdo sinaliza os lagos que deixam os varios
segmentos de um texto ligados, articulados, encandeados, ou seja, a coesdo se refere a uma
parte do sentido do texto, em outras palavras, é a “responsavel pela unidade formal do texto,
construida através de mecanismos gramaticais e lexicais”. Por meio disto nota-se que o autor
trabalhou com elementos coesivos: a repeti¢do, “[...] como o proprio nome indica,
corresponde a ag¢do de voltar ao que foi dito antes pelo recurso de fazer reaparecer uma
unidade que ja ocorreu previamente. Essa unidade pode ser uma palavra, uma sequéncia de
palavras ou até uma frase inteira.” (ANTUNES, p.70, 2005), sendo assim observa-se que nao
ocorreu uma exploracdo mais ampla dos elementos coesivos no momento da proposta de

produgdo textual, isso se torna um ponto negativo.

Nesse exemplar de 6° ano, na pagina 114, ¢ apresentada a se¢do Produzindo texto, a
qual propde a producdo do género textual Histéria em Quadrinhos. Para tanto, a proposta
sugere que os alunos partam de informagdes conseguidas por eles mesmos: “invente pequenas
historias com personagens e situagdes em que os animas correm perigo”. Observa-se que de
certa forma esta proposta de produ¢do ajudara o aluno a refletir acerca dos elementos que ira
utilizar para realizagdo da mesma como, por exemplo, um planejamento da historia a ser

contada; quais personagens que irdo participar? O autor, no decorrer desse capitulo, trabalha
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com quatro textos que tratam de animais em perigo, vejamos os titulos destes textos:
“Correndo Perigo”; “De Passarinhos”; “Psitacideos”; “Peixe-boi: histéria e lenda”, foi por
meio destes assuntos que observamos a proposta do autor, pois ele se aprimorou dos textos
apresentados para a realizacdo de uma histéria em quadrinhos a qual tratard de animais que se
encontra em situagdes de perigo. Observamos também que na secdo “Exercitando uma

Critica” o autor propde que:

EXEMPLO 2

“No momento de avaliar o trabalho dos colegas, leve em consideracio o texto
escolhido: ele é informativo ou narrativo? No primeiro caso, observe a correcdo das
informagdes ¢ as ilustragdes feitas para mostra-las. No segundo, avalie a engenhosidade do
enredo, o suspense criado, o desfecho (estd de acordo com tudo o que foi narrado?) e a
coeréncia da historia. Observe também se ndo ocorreram repeticdes desnecessarias de palavras

nos dois tipos de texto”.

Terra e Cavallete (2002), p.114, 6° ano.

Neste exemplo percebemos que os autores, de certa forma, orientam o aluno na realizagdo da
produgdo, quando diz: “[...] invente pequenas histdrias, com personagens e situagdes em que
animais correm perigo” (p.114). No entanto, em nenhum momento eles fazem mengao sobre a
estrutura do género em questdo: Historias em Quadrinhos. Se a ideia era trabalhar com a
producgdo do referido género textual, deveriam ter tangenciado os seguintes apontamentos: o
espago da acdo ¢ contido no interior de um quadrinho? O tempo da narrativa avanga por meio
da comparacdo entre o quadrinho anterior e o seguinte ou ¢ condensado em uma unica cena?
O personagem pode ser visualizado ¢ o que ele fala é lido em baldes, em discurso direto? E
um texto curto, construido com um ou mais quadrinhos, com presenca de personagens fixos
ou ndo, que cria uma narrativa com desfecho inesperado no final? Ha predominio de
sequéncias narrativas? Valorizem os desenhos em que aparecem as expressoes fisionoOmicas
das personagens. Os baldes devem ser entendidos como representacdo de fala ou pensamentos
de um determinado personagem nos quadrinhos. Balao de fala, balao de grito, balao de

pensamento, baldo narrador. Utilizagdo de onomatopeias e simbolos (coragdo para amor,
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estrela para soco, raios e caveiras para xingamentos). Diferencia¢do do corpo das letras para

indicar entonagdo (cochichar: letra pequena/gritar: letra grande).'

A ideia de trabalhar com Histdéria em quadrinhos € pertinente para sala de aula no que diz
respeito & leitura. E um género ludico, curto, com “pitadas” de humor e isso faz com que e a
maioria dos alunos interaja. No entanto, pedir a produgao desse género em sala de aula, ou
mesmo como tarefa de casa, ndo condiz muito com o intuito de o aluno desenvolver as
capacidades da producdo escrita, pois ¢ um género que necessita de certas habilidades com o

texto nao verbal, por exemplo.

Percebemos também, no exemplo 2, que os autores fazem referéncia a repeticdo, mas da
forma que estar sendo apresentada parece que a repeticdo ¢ um problema e ndo um fator
coesivo importante na constru¢do textual. A depender do género textual isso € necessario.

Para Antunes:

[...] a repeti¢do corresponde todo e qualquer desempenho por fazer reaparecer no texto alguma
palavra ou sequéncia de palavras que ja ocorreu anteriormente. [...] a repeticdo constitui um
recurso reiterativo, requisito da propria continuidade exigida pela coeréncia. Uma das
diferengas entre um texto e um amontoado de frases soltas esta exatamente no fato de o texto
apresentar esse carater reiterativo ou essas voltas a segmentos que ja apareceram. (ANTUNES,

2005 p.70-71).

Por meio disto nota-se que o autor trata a repeticdo como algo desnecessario, isto &,
em nenhum momento se apropria deste recurso para explica-la, apenas expde dois trechos nos
quais: o 1° ocorre repetigdes e, o 2,° ndao. Apesar de utilizar elementos coesivos para melhorar

a proposta, ndo os utiliza de maneira mais aprofundada nas propostas de producdo textual.

Percebemos também que os autores trabalham ainda com a perspectiva de tipologias
textuais — narragdo, por exemplo — ndo como a predominancia no texto, mas com a ideia de
estruturacdo textual. Com isso, percebemos que apesar de se trabalhar com a proposta de
produzir um género textual — Historia em Quadrinhos — os autores ndo abordam a perspectiva
do género textual: o texto como interacdo nas mais diversas esferas sociais, ou seja, o texto

em uso, atendendo as necessidades comunicativas dos usudrios da lingua.

! http://www.neteducacao.com.br/experiencias-educativas/fundamental-i/portugues/historia-em-quadrinhos-
conhecer-alem-de-produzir 02-12-2016/ 18:01hr.
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E nitido que os autores ndo expdem muita coisa referente a coesdo textual ou a
coeréncia. Outro ponto negativo nesse exemplo ¢ a falta de abordagem sobre a estrutura do
género Historia em Quadrinhos, os quais foram apresentados anteriormente. A utilizagdo
desta estrutura facilitaria para o aluno a ter uma melhor compreensdo correspondente ao
género em questdo, pois este ¢ propicio para ser trabalhado em sala de aula, desde que este
seja apresentado de forma clara e objetiva, facilitando a compreensdo do leitor e,
consequentemente, ajudara o aluno no momento de produgdo: observar a estrutura do género,
o qual passara a entender que cada género a ser trabalhado seja histéria em quadrinhos,

fabula, poemas, contos, entre outros, possuem seu estilo e suas caracteristicas proprias.

Ainda no exemplar em andlise, no capitulo 12, o autor expde um texto abordando ‘“‘a

alegoria” que se pressupde que ¢ uma das caracteristicas das fabulas: Vejamos:

A fabula é uma narrativa curta, em prosa ou verso, que tem como personagens
animais ou seres inanimados que se destinam a ilustrar uma regra de conduta moral.
Da mesma forma que os provérbios, os ensinamentos transmitidos pelas fabulas t€m
origem na cultura popular. Alids, muitas dessas pequenas narrativas foram
transmitidas oralmente, de geragdo a geracdo, ao longo de muitos séculos. La
Fontaine afirmava que a narrativa € o corpo da fabula e a moralidade, sua alma. Uma
moralidade sem narrativa nada mais ¢ que um simples provérbio. [...] Muitas fabulas
consistem em historias inteligentes e espirituosas, utilizadas, de forma velada, para
denunciar abusos e criticar comportamentos. Utilizando animais para representar
pessoas, os fabulistas conseguiam criticar livremente até mesmo os poderosos de sua

época, pois jamais citavam nomes.  Terra e Cavallete (2002), p.196, 6° ano.

O autor ainda expde uma fabula com caracteristicas bem peculiar, sendo narrativa em
verso, a qual tem por titulo “O homem e a serpente”. Nesta, o eu lirico relata que se tem que
fazer o bem, sem olhar a quem. Por meio disto o autor expde alguns provérbios para que os
alunos discutam o significado de cada provérbio, apresentando-o e, em seguida, propde que se
crie uma narrativa para um deles, transformando-os em fabula. Ressaltando que “os tipos
humanos devem ser representados por animais!” Terra e Cavallete, (2002), p.197. Vejamos o

exemplo a seguir:
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EXEMPLO 3

a) “Quem semeia vento colhe tempestade.”
b) “Faga o que eu digo, ndo o que eu fago.”
¢) “Deus ajuda a quem cedo madrugada.”

“Inicialmente, avalie se o texto produzido se enquadra no género narrativo.

Ha personagens? Ha uma sequéncia de fatos? Hé conflito?

O texto produzido ¢ curto? (Lembre-se de que fabulas sdo narrativas curtas).
Os personagens sdo animais ou seres inanimados? A a¢do dos personagens
retrata uma conduta humana? Existe uma moral na histéria? Essa moral esta

adequada ao que foi narrado?

Terra e Cavallete (2002), p.198, 6° ano.

Observa-se neste exemplo que o autor expde alguns provérbios para que através destes os
alunos produzam fabulas, mas em nenhum momento expde as demais caracteristicas que a
compoe. De acordo com Bagno (2006, p.09), “a palavra fabula deriva do verbo “fabulare”,
que significa conversar, narrar com objetivos pedagogicos: instrumento de aprendizagem,
fixagdo e memorizacdo dos valores morais do grupo social”. Segundo o referido autor, as
caracteristicas sdo: narrativa curta; linguagem simples; os personagens em sua maioria sdo
animais; traz consigo a fantasia e a imaginag¢do; apresentagao de uma licdo moral no final da

historia.

E notdrio que o autor se deteve apenas a duas caracteristicas, consistindo: na alegoria — os
tipos humanos que devem ser representados por animais, e, de certa forma, a licdo de moral
da historia. Com isso, pode-se dizer que o autor trabalha de maneira vaga. Ele apenas cita
algumas caracteristicas do género, mas em nenhum momento enfatiza a estrutura do texto
correspondente a coesdo textual. Pois, para que um texto emita um sentido desejado ¢
necessario que este esteja adequado a situagdo e ao género utilizado, o qual, necessariamente,
devera estar de acordo com as caracteristicas que o proprio género possui. Isto facilitard a

compreensao do leitor.



28

Sendo assim, nota-se que o autor deixa a desejar no que se refere a coesao textual elo de
suma importdncia nos textos escritos. E necessario que haja uma abordagem mais
aprofundada nos livros didaticos sobre a coesdo para que os alunos, no momento de produzir
um texto escrito, recorram aos conhecimentos coesivos como forma de encadeamento entre as

sentengas.

No geral, o exemplar de 6° ano segue este padrao de producdo textual que ndo faz
quase mengao aos elementos de textualidade quanto deveria, ja que € a partir desta série que o
aluno formulard a nogao de género, compreendendo-o e o diferenciando dos demais. Se nao
houver uma boa compreensao referente ao assunto sera cada vez mais dificil compreendé-lo.
Vale ressaltar que para que isso ocorra ndo depende apenas do aluno, mas também do
professor — este deve se atualizar cada vez mais para apresentar o conteudo de uma forma
mais clara e objetiva, ndo se detendo apenas aos livros didaticos. Por fim, este exemplar deixa
muito a desejar, apresentando os contetidos de forma sucinta, possibilitando que haja davidas

no momento de produgao.

Nesta mesma coletanea, o livro direcionado ao 7° ano também ndo faz mengao clara e
especifica aos elementos de textualidade. Detém-se a adequacao do texto em relagdo ao tema
escolhido e a clareza dos fatos relatados, ou seja, o autor deixa a desejar no sentido de nao
expor fragmentos que relatem os elementos de textualidade, focalizando apenas o que ¢
proposto. Observa-se que na pagina 100 o autor, por meio de um conto que tem por titulo
“Lisseta”, apresenta a caracteristica mais marcante deste, que ¢ a expressividade da
linguagem. “Por meio de onomatopeia, palavras grafadas de forma a tentar reproduzir o modo
que os personagens as profere, discurso direto sem intermediagdo do narrador, o autor
consegue conferir a narrativa um ritmo bem peculiar, dando a ela um tom coloquial” (TERRA
e CAVALETE, 2002, p.100). A historia de “Lisseta” mostra uma menina que entrou em um
bonde e se deparou com outra menina rica portando um urso felpudo. De imediato, Lisseta se
apaixonou pelo brinquedo. Tentou tocar no urso, mas a menina percebeu e nao permitiu tal
aproximacao. Ao chegar em casa, Lisseta leva alguns insultos de sua mae. Apds ver a menina
ser agredida pela mae, Ugo, seu irmdo, entregou-a um pequeno urso de lata. Admirados com o
presente, os demais irmaos de Lisseta chegaram proxima a ela para admirar o que ela havia ganhado.
Ela logo afirmou: Ele ¢ meu! Correu para o quarto e se trancou com o urso. Por meio disto o autor

propde que se escreva um texto relatando uma experiéncia pessoal que tenha causado tristeza,
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de como reagiram, e se ainda se sentem triste quando se lembram da situagdo. Vejamos o

exemplo:

EXEMPLO 4:

“[...] o texto produzido deve ser narrativo. Releia-o e
verifique se ele se enquadra nessa classificagdo. Observe
também se hd indicagdes de quando, onde e por que o fato

narrado ocorreu” (P.109)

Terra e Cavallete (2002), p.109.

E notavel que o autor dessa coletanea trabalha com a tipologia textual e ndo com a nog¢do
de género textual, como constatamos no exemplo exposto acima. Para Marcuschi apud Silva
(2010):

O trabalho com a Tipologia textual é limitado, pois traz para o ensino alguns
problemas, vez que ndo € possivel, por exemplo, ensinar narrativa em geral, porque,
embora possamos classificar vérios textos como sendo narrativos, eles se

concretizam em formas diferentes — géneros — que possuem caracteristicas
especificas.

Nao ¢ apenas as indicacdes grafadas que fazem a narrativa aparecer no texto. Os
elementos ressaltados pelo autor deveriam ser explorados antes, havendo uma explicacao
acerca do que ¢ tipologia textual e gé€nero textual, permitindo que o aluno tire possiveis
duvidas sobre o assunto. Dessa maneira, o aluno consegue classificar os elementos que cada
um possui, possibilitando uma compreensao a respeito do que estar sendo abordado. Contudo,

pode-se notar que o autor ndo faz mengao a coesdo textual.

Na pagina 198 deste mesmo exemplar, ¢ abordada a linguagem dos didlogos. Neste
ponto, o autor faz mengdo a coeréncia do texto, mas apresenta isso de forma rapida, ele so6

expoe um trecho de uma fala de Dom Quixote. Vejamos:

“- Bem se vé€ que ndo tens pratica nessas aventuras. Sdo gigantes e, tens medo, afasta-

te daqui. O melhor ¢ que fiques rezando enquanto me atiro a essa feroz e desigual batalha”.

(p.198)
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O autor enfatiza que este ¢ coerente, “pois estar de acordo com o personagem que a diz
e com a época que ele a diz”. Sendo assim, pode-se observar que o autor do livro “Portugués
para todos” ainda deixa a desejar neste exemplar. Nota-se que nesses dois livros analisados se
trata de forma sucinta, ou seja, ndo deixa explicito o que ¢ coesdo ou elementos coesivos. Se o
livro ndo traz claramente estes elementos, como € que o aluno ird saber do que se trata, se o
professor se baseia, na maioria das vezes, apenas nos LD para expor o contetido? Por isso ¢é
necessario que lance mao de outras referéncias para complementar as lacunas deixadas pelos

autores dos livros didaticos em analise.

No que diz respeito as atividades de escritas propostas por esta cole¢do, no exemplar
do oitavo ano, composto por 12 capitulos - estas se situam na se¢ao Produzindo Texto, a qual
aparece 1 vez em cada capitulo. No final de cada capitulo encontramos o Didrio de Bordo.
Neste, o aluno ird relatar as experiéncias e descobertas referentes aos temas de cada capitulo.
Sendo o capitulo 1 apresentado por 14 paginas; o segundo por 15 paginas; o terceiro por 14
paginas; o quarto por 19 paginas; quinto 16 paginas, o sexto e o sétimo contendo 15 paginas;
o0 oitavo contem 12 péaginas; o nono e o décimo com 17 péaginas; o décimo primeiro composto
por 20 péaginas e o décimo segundo contém 12 péaginas. Sendo que os capitulos 4, 8 e 12
possuem uma proposta de Grupo de Criagdo, para que por meio disto a turma realize um

trabalho diferenciado.

Passaremos a analisar como ¢ trabalhado o foco em questdo: “a coesdo”. De inicio
nota-se que o autor nao faz mengdo ao tema abordado, mas na pagina 56 observamos que o
autor propoe em “Exercitando a Critica”, que o aluno descreva um texto dissertativo, este tem
que se apresentar introduc¢do, desenvolvimento e conclusdo, explicando detalhadamente o que

cada item deve conter. Vejamos o exemplo a seguir! EXEMPLO 5

1- Introdugdo — em que se apresenta o assunto da dissertagdo;

2- Desenvolvimento ou argumentagdo — em que se desenvolve o ponto de vista por meio de argumentos,
exemplos, dados, testemunhos, etc.;

3- Conclusdo — em que se da ao texto um desfecho coerente com o desenvolvimento, com os argumentos
apresentados.

TERRA, 2002, p.41.

Terra (2002) ainda expande detalhadamente cada fragmento exposto acima, mas nao

iremos nos deter tanto a esta questdo, ja que o nosso foco ¢ outro. Sendo assim, o autor realiza
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a proposta de producao ressaltando algumas perguntas que devem ser fundamentais. Vejamos:
“[...] os argumentos sdo convincentes? A conclusdo € coerente com a argumentacao exposta?
A linguagem utilizada estd adequada ao tipo do texto?” E notério que o autor propde esta
organiza¢do no texto, mas em nenhum momento expde os componentes que possibilitam um
sentido adequado ao mesmo. No decorrer do livro encontramos alguns tragcos que decorrem a

coesdo, bem como adequagdo da linguagem ao texto: a antitese e a concordancia.

No capitulo 9, na pagina 155, o autor apresenta em um dos seus pontos: “A linguagem
dos textos”, o qual se detém “A coesdao”. De inicio, apresenta duas definicdes de coesdo

encontradas no diciondrio Aurélio Eletronico, que diz:

EXEMPLO 6

1.Unido intima das partes de um texto.
2.Fig. Harmonia, concordancia, unido. (P.155)

TERRA, 2002, p.155

Podemos perceber que o autor ja iniciou falando da coesao textual, ele diz que: “Quando
falamos em texto coeso, estamos nos referindo a um texto em que as partes sdo articuladas
numa unidade harmonica, em que ha um encadeamento de ideias facilmente observavel pelas
palavras utilizadas para expressa-las”. (2002, p.155). Por meio dessa definicdo, o leitor, que
neste caso ¢ o aluno, vai compreender o que ¢ coesdo, ja que nos textos anteriores nao se
apresentava algo que explicasse esse fator, s langava a proposta para que o aluno elaborasse
um texto, o qual fosse coeso. Ainda falando de coesdo, ele apresenta alguns exemplos que
mostra o uso adequado desta, e que sera por meio de seus elementos que se pressupdem que

teremos um texto coeso.

EXEMPLO 7

“ Eu sou feio pra caramba, e nenhuma menina me acha
interessante. Estou praticamente isolado. Nao jogo mais
bola nem saio. Fico dentro de casa o dia todo. Na escola

sou rejeitado e perseguido, todo mundo me evita, até
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parece que t€ém medo de mim.”

TERRA, Ernani, Portugués para todos. 2002, p.155.

Neste trecho o autor enfatiza que sdo utilizados recursos de coesdo: e, nem, que. O autor
ainda diz que estes elementos de ligagdo estabelecem relagdes entre as oragdes, pois podemos
observar que sem esses elementos o texto teria inadequagdes de encadeamento, ou seja, nao
estaria estabelecendo um sentido claro e objetivo. O autor também ressalta que possui outros
mecanismos de coesdo, bem como a concordancia e a elipse do sujeito. Estes mecanismos, em
alguns casos, aparecem nos trechos que geram a coesao. O autor ainda apresenta outro trecho.

Vejamos:

EXEMPLO 8

“E por volta dos 11 anos de idade que o adolescente do sexo masculino comega a
ser inundado por uma descarga de testosterona. Esse hormonio é, o responsavel
pelo crescimento repentino, pela duplicagdo aproximada da forca fisica e pela
mudanga de voz no final da puberdade. Mas estd também na raiz da
agressividade que o jovem demonstra nessa idade. Quando reage de forma
belicosa, ele ndo faz isso porque o mundo, os pais ou os professores sejam

injustos. Ele reclama porque os horménios assim o determinam.

(TERRA, Ernani, Portugués para todos. 2002 P.156)

Neste segundo, pode-se observar que se tem mais utilizagdo dos elementos coesivos.
Como diz o autor, sdo recursos de coesdo bem mais apurados: conjungdes, pronome e
advérbio. O autor ainda explica cada um desses recursos enfatizando a respeito da repeticao
de palavras, expondo exemplo a respeito dessa questdo para que ndo ocorram repeti¢des, €
isso ajudard no sentindo de compreensdao do texto. Também propde que sejam utilizadas

palavras que emitam o mesmo sentido, ou seja, que retome algo que ja foi dito anteriormente,
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por exemplo: quando tratamos do autor, descrevendo algo sobre esse, € mais adiante, para nao

29 ¢ 29 ¢

repetirmos novamente a palavra “autor”, nos referimos a “ele”, “este”, “o mesmo”, esses sao
alguns elementos que fazem retomadas ao autor sem necessariamente ter que repetir a mesma

palavra.

Como bem sabemos esses ndo sdo os unicos mecanismos de coesdo, mas sao
importantes para compreender o processo, diz o autor. Este além de ter exposto um pouco
sobre coesdo, ainda trouxe consigo uma atividade referente a esse assunto, ele expde um
trecho o qual foi retirado os elementos de coesdo e o aluno devera transcrevé-lo corretamente
em seu caderno. Abaixo do trecho o autor expde as palavras que foram retiradas e o aluno
devera observar qual dessas se encaixam mais, € assim irdo decorrer todo o trecho proposto.
Por meio disso que foi decorrido, observa-se que os outros dois livros apresentados pela
mesma coletanea, ndo expressam algo desse tipo, ou seja, ndo define o que ¢ coesdo. Neste,

mostra-a em trechos de textos para que os alunos possam observar a sua importancia.

Os demais capitulos apresentam algumas expressoes coesivas, ndo como descrevemos
anteriormente, mas sdo utilizados alguns elementos que permitam que os textos propostos
fiquem mais claros e objetivos. Com tudo que foi enfatizado anteriormente, podemos observar
que o LD1 deixa muito a desejar, uma vez que estes ja deveriam expor mais elementos que
compde um texto, possibilitando ao aluno uma compreensao a mais sobre o assunto. A seguir,

analisaremos as propostas presentes no LD2.

3.2 PROPOSTAS DE PRODUCAO TEXTUAL NA COLECAO “PROJETO
TELARIS”

O exemplar referente ao 6° ano ¢ composto por 8 capitulos: o primeiro, o segundo, o
terceiro, o quinto € o oitavo capitulos contendo 26 paginas cada um; o quarto capitulo possui
36 paginas, o sexto com 30 péaginas e o sétimo com 22 paginas. Observa-se que apds o oitavo
capitulo aparece uma Unidade Suplementar € um Projeto de Leitura. Ainda nos capitulos
2,4,6 e 8 encontra-se o Ponto de Chegada. Neste, o autor propde uma producao textual — cada

capitulo com um género diferente a ser trabalhado.

No I capitulo o autor expde um conto que tem por titulo “O bisavo e a dentadura”. Em
seguida, ¢ apresentado um exercicio a ser trabalhado diante da leitura realizada;
posteriormente, o autor enfatiza os elementos da narrativa: narrador, espaco, personagens,

tempo, enredo, expondo também a linguagem formal e informal, explicando-os por meio do
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conto exposto, € assim prosseguindo até chegar a producdo de texto, a qual, o autor expde
uma pintura para ser trabalhada. Através desta, realiza-se alguns questionamentos para serem
respondidos pelos discentes, bem como: “Observe a pintura: o titulo, a expressao do rosto e o
gesto do menino. Por que ele estaria pedindo para nao se falar nada? Pode-se falar que a cena
revela um momento de tensdo? Por qué?” (BORGATOO, 2012. P.41). Diante disto, propde-
se, que em grupos criem “um conto como se fosse um causo com os momentos da
narrativa...” enfatizando ainda a verificacao da histéria, observando se houve utilizacdo dos
elem