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EXPLICITACAOQ/IMPLICITACAO DE INFORMAGCOES TEORICAS
PELO PROFESSOR: O CASO DE UMA AULA DE LINGUA PORTUG UESA

EDMILSON LUIZ RAFAEL “

ABSTRACT:

The objective of the present paper is to desctibdinguistic mechanisms utilized by a
teacher for making theoretical information abouttiRguese explicit in a language class or
leaving it implicit. The analysis is based on sasddf the production of contexts in speech
and in writing. The mechanisms utilized by thisctesx include reference to isolated
theoretical terms, question sequences, and examples

INTRODUCAO

Seguindo a orientacdo da linguistica textual, pmledefinir uma “aula”,
“palestra” ou uma “conferéncia” como texto, comadande resultante de um trabalho
de construcdo de sentido. Exatamente por seraaseiltle um processo dessa natureza
€ que podemos pensar que, em qualquer situacad,auhad sempre tera “sentido” ou
“sentidos”, sempre significard alguma coisa pagaéh.

Tomando, especificamente, o texto-aula, devemasiderar algumas questdes.
Primeiro, trata-se de uma situacéo de formalidantegue o professor ndo pode falar de
qualquer forma, uma vez que ele esta preso a urta@imggiagem, a um assunto sobre o
qual discorre e ao proprio objetivo da aula. Segusdbendo que a aula ou o discurso
de sala de aula tem como principal objetivo a apiragem, o professor deve estar
atento para a adequacdo de sua linguagem ao plliop para que este atinja o
objetivo pretendido. Terceiro, sendo uma situagamél de producao linglistica, a
aula mantém uma certa aproximacao (ou pelo menogué se pensa e se espera) com
a chamada lingua padréo formal e, portanto, costrit@ académica.

Além disso, segundo uma visdo corrente e simplisteece ser necessario que o
professor, ao explicar ou repassar conteudos ea aeja explicito, isto €, que seu
texto oral prime pela explicitacdo, num sentidaxfak No entanto, ndo é assim que
acontece. Ou melhor, definir o grau ou nivel delieitpde requer muito mais do que
dizer que o professor fez referéncias a todos aseims, classificacdes, categorias,
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aspectos, fatores etc. Alids, seja na fala, sejasndta, ndo se podem fazer todas as
referéncias das quais parte um texto, no espaco fjse limita esse mesmo texto.

O fato, porém, é que é comum que o professornfEzeumprir as necessidades
de repasse de informacéo e de interacdo, marquexdeucom expressdes como “fui
claro?”, “certo?”, entre outras. Isso, de certarf@mr marca a preocupacao do professor
com a explicitude formal de seu texto oral, considdo que o que ficou implicito (ou
ndo explicitado) pode ser recuperado pela turmajchmente por acreditar que
determinado conhecimento ja foi repassado/negociado

E necessario, porém, observar como acontece @asas explicitude/implicitude
na fala do professor numa situacdo auténtica deeagdositiva. Mais especificamente,
a preocupacdo do presente trabalho é descrever nismcs de ordem
linguistico-interacional utilizados por uma profess para explicitar/implicitar
informacdes tedricas no decorrer de uma aula dadiportuguesa.

1. NATUREZA DO CORPUS

O corpus para anélise neste trabalho correspondeaula de lingua portuguesa,
ministrada por uma professora graduada em Letissa Bula foi ministrada para uma
turma de 30 alunos adolescentes, da 22 série gim@2°turno da manha, no 2° semestre
letivo de 1995, numa escola pertencente a redécpyibla cidade de Esperanca, Estado
da Paraiba.

A professora manteve a palavra praticamente daitada aula. Os turnos de fala
dos alunos s&o poucos e quando acontecem ndo padssaspostas curtas a perguntas
dirigidas a turma pela professora. O segmento alserve como ilustragdo do tipo de
turno-resposta predominante na aula:

(@) P 83 qual o outro conectivo que tem ai?
Al 84 negacao
P 85 tanegando...ou ele t4 adicionando
A2 86 téa adicionando
P 87 taadicionando né? olhe?...(...)

Como vemos, as linhas 84 e 86 demonstram quermsstde fala dos alunos néo
vao além da resposta que, de certa forma, ja est@ichada pela pergunta da
professora. E interessante observar que o resukadma coincidéncia formal e
semantica entre as falas de professor e aluno.Emsotermos, os turnos de fala dos
alunos, os quais se restringem ao que demofairapenas reafirmam a terminologia
explicitada pela professora, como veremos de fonaia detida na analise.

O assunto da aula era “Operadores argumentativagd base teérica era a
linguistica textual; segundo observacdes feitasartar o trabalho de coleta,
especificamente a obra “A Coesdo Textual” de Ingedd.V. Koch (1989). E esse
livro que estamos considerando aqui como textoicedie referéncia da aula, até
porque a professora ndo mencionou nenhum outim divrmanual.
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E bem verdade que em nenhum momento da aula,fespooa fez referéncia
explicita ao livro “A Coesédo Textual’. No entantiyas razdes nos levam a considerar
a leitura desse livro pela professora bem comdliaagiéio da teoria veiculada por esse
livro como referéncia para a aula. Primeiro, cami®rdepoimento da prépria
professora, ela procurava “aproveitar” as leitugae havia feito na universidade,
inclusive sobre “coesdo textual’, para a preparadgicuas aulas. Com isso estava
também suprindo uma deficiéncia da escola quantdoatecimento de material
didatico. A escola ndo dispunha de livros didaticesgundo, a leitura do livro “A
Coesdo Textual’” consta como leitura obrigatériaapas estagiarios da disciplina
“Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa” do Cueshicenciatura Plena em Letras do
qual a professora era aluna. A professora curssa @isciplina no Gltimo periodo
letivo do curso de Letras. Portanto, as leituratizadas e as orientac8es recebidas no
estagio certamente estavam bastante recentes imii@nte vida profissional.

Vale ressaltar, ainda, que durante a aula nerofagsora nem os alunos portavam
o referido livro ou qualquer material escrito proidio a partir dele. O assunto da aula
foi desenvolvido em trés momentos:

1° momento (inicio da aula) exposicao oral da professorgus foi feita uma reviséo
sobre a relagdo entre as nogles tedricas de “apesmdargumentativos”,
“argumentacdo”, “elementos de coeséo”. O assuntv@sendo tratado desde a aula
anterior.

2° momento leitura do poema “Retrato” de Cecilia Meirele963) e, em seguida,
identificacdo e classificacdo como “operadores rmEpiativos ou “elementos de
coesdo” de itens linglisticos presentes no refgrmema. Esse momento, que ocupou
mais de 80% do tempo de aula, alternava explicatgi@scas, leitura de partes do
poema em analise e situacfes do tipo perguntasespwaliacdo, tendo a professora
sempre o poder da palavra.

3° momentao exposi¢do oral da professora sobre a caractéuzdg poema como uma
descrigdo psicolégica.

A analise deste trabalho incide sobre os doisgroa momentos da aula, uma
vez que é nesses momentos que percebemos as rasodeeixto “A Coeséo Textual”,
gue, segundo a professora, era o texto de refarpaca sua aula.

2. EXPLICITUDE E CONTEXTO NA FALA E NA ESCRITA

A observacdo de como ocorre a explicitacdo emaados linguisticos implica
na consideracdo de uma outra nocdo tedrica - aodgexto. Com isso estamos
querendo dizer que nao podemos prescindir, nund@stomo este, da idéia de que o
contexto é o principal responsavel pela constragisentido do texto-aula, e, portanto,
da explicitacdo dos sentidos pretendidos. No emtantjuestdo ndo é simples e, por
isso, faz-se necessario precisarmos essas nogi@ascasno a relacdo entre elas.

19



Marcuschi (1994) afirma, apropriadamente, quefmigéo do que seja contexto
tem sido objeto de controvérsia. Nystrand & Wien(@fi91) fazem referéncia a essa
questao quando colocam a diferenciacdo entre “gmntie producdo” e “contexto de
uso”. Pelo primeiro, entende-se, por exemplo, qusitaacdes de producdo escrita sao
diferentes das situacdes de fala, o que leva maf&o, mais ou menos corrente (e
errbnea), de que a escrita € descontextualizadau@ondo depende de fatores
extralingliisticos, enquanto a fala € altamente mibg@e da situacdo em que é
produzida. Considera-se, nesse caso, como tamiméiondeSinclair (1993), “contexto”
como sendo igual a situacéo fisica.

Pelo segundo, “contexto de uso”, entende-se qatger ato verbal, falado ou
escrito, tem seu sentido construido no instantesdoque se faz dele. Teriamos, entao,
segundo Marcuschi (op. cit.) que o uso linglistirtdo reflete como produz contextos.

Essa distincdo esta diretamente ligada com asaraepcdes, apresentadas por
Nystrand & Wiemelt (op. cit.), de construcéo e @iffzicao de sentido no texto:

- a) a formalista - preconiza que o sentido estatexto, ou seja, que o texto é
autdbnomo, e, desse modo, o texto escrito seria expiécito do que o falado, ja que
funcionaria independente do contexto de producdesimd explicitude estaria

correlacionada diretamente com elaboracédo texh@lsentido de que haveria uma
coincidéncia formal entre o sentido e o materiagjlistico . Segundo Olson (apud
Nystrand & Wiemelt, op. cit.), defensor dessa cpgée, os textos escritos precisam
ser mais elaborados do que os falados; precisacosgletamente explicitos.

Nystrand & Wiemelt mostram , a partir de resulwadi® pesquisa, que ndo ha
relacdo entre completude de significado e elaboralgitexto. A compreensédo e a
funcionalidade dos textos, tanto orais quanto &s;rsdo mantidas independente da
elaboracao textual. Isso nega a autonomia semalugtextos escritos.

- b) a dialégica - defende que a explicitude detexio é negociada entre autor/falante
e leitor/ouvinte. Assim, a construcdo do sentidiasesultante dessa negociacao. Ou,
como propde Koch (1997: 23), o sentido ndo estarigexto, mas se construiria a partir

dele, no curso de uma interacdo. Nessa concepgaaso de um texto escrito, o leitor

deixa de ser passivo (como entende a visdo fot@mpksse configura como um dos

participantes do processo de producédo de sentidy.eDnecessidade de explicitacdo
verbal de determinadas informacdes estar diretantigiaida ao leitor, ou ao ouvinte no

caso do texto oral.

Com base nessa segunda concepcao, segundo 0s smestoees, podemos
afirmar que a significacdo textual ndo depende apeata elaboracdo textual, mas
também dos conhecimentos prévios do leitor/ouvfhgstrand & Wiemelt, op. cit.:
29). Isso nos permite entender que, como postuleciehi (op. cit.: 04), o texto
constitui uma base para a negociacdo de compreensissiveis, havendo, como
lembra o autor, um nlcleo informacional minimo esit& independente das crencas do
leitor/ouvinte. Esse nulcleo informacional, certategresta marcado no texto, por
exemplo, pelas escolhas lexicais realizadas petor/@alante (como veremos na
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discussdo de nossos dados). Tudo isso, evideneméemm como apoio a
contextualizacdo, em sentido amplo.

Desse modo, a acepcdo de “contexto” que estanuiaratb aqui insere-se nessa
concepcao dialdgica de producdo. O “contexto” dmreentendido como “contexto de
processamento”, segundo a definicdo apresentad&ipolair (op. cit.) e Marcuschi
(op. cit.: 8-9). Para esses autores, o “contextopaEessamento” inclui além do
contexto fisico de producéo, os contextos cogrstide producao e interpretacdo. Os
contextos cognitivos sao constituidos pelas actsgcadas no discurso, pelas crencas
dos individuos, por seus conhecimentos enciclopédipelo dominio de normas
comunicativas etc. Para Marcuschi (op. cit.), madpcéo de um texto, o autor/falante
ndo apenas se situa em relacdo ao espaco e terapotambém vai situando seu
ouvinte/leitor dentro de um quadro mais amplo gper@ como contextualizacdo
conduzida por pistas prosédicas, lexicais, estitist dialetais, etc.

Nesse sentido, a tese de que a explicitude camdspa precisdo e clareza
informacional na verbalizacdo € um equivoco, unzagquee um texto é explicito quando
consegue fornecer condicdes suficientes para quselw leitor/ouvinte consiga
estabelecer o quadro referencial para a inter@et@darcuschi, op. cit.; 10). Assim,
um texto ndo diz tudo, mas deve, como postulamrhlydt& Wiemelt, permitir um
equilibrio entre 0 que precisa ser dito e 0 queigaeser suposto.

Por isso € que, para Marcuschi, a explicitudeciefea-se aos procedimentos de
referenciacdo e controle informacional imediato,nsiderando-se também os
conhecimentos partilhados. As inferéncias, intesgdesubentendidos fazem parte da
“implicitude”, o que esta relacionado com as codds; cognitivas do leitor/ouvinte e
com estratégias de verbalizacdo do falante/autorprocesso de negociagao.

Em relacdo aos procedimentos de referenciac@eresda observarmos que sao
cruciais para o estabelecimento de sentido em geiatgxto. Mesmo que ndo estejam
explicitadas verbalmente, determinadas informag@s inferidas com apoio do que
Koch (op. cit.: 23) chama de “conteddos de cons@én Trata-se de referentes
estocados na memoéria dos interlocutores, que, tr jpigr “pistas”, encontradas na
superficie textual, sdo (re)ativados. E 0o que seomna “anafora semantica’ ou
“anafora profunda”.

Para que isso ocorra de forma mais ou menos aatisf, € necessario que o
equilibrio entre “o que precisa ser dito” e “0 quecisa ser suposto” seja tal que
respeite as condi¢cbes cognitivas do leitor/ouvitgteo porque o leitor/ouvinte precisa
encontrar um numero de “pistas” que o orientemarssttucdo do sentido, tornando,
portanto, explicito um dado texto.

3. ANALISE DE DADOS
Estamos dividindo este item em trés partes pathameisualizarmos a discusséo
que propomos. Inicialmente, faremos uma caractgizageral do evento - aula -

escolhido para andlise. A segunda parte mostraré @parece e se organiza no texto
tedrico de referéncia o assunto da aulas-dperadores argumentativog sua relacéo
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comelementos de coesé@® comconectores. A terceira e Ultima parte apresentara os
procedimentos usados pela professora para explitigdicitar as informacdes tedricas
buscadas no texto tedrico de referéncia.

3.1. Caracterizacao da aula como género textual

Antes que passemos a discussdo da questdo ceetmabsso trabalho, faz-se
necessario esclarecermos a natureza do evento lale- faula”. Concebemos o
texto-aula como género textual, no sentido de tpiseedistingue dos diversos tipos de
producdes orais, especialmente aquelas de cardtesiivo. E verdade que a “aula”
do tipo expositiva forma com a “palestra” e comcariferéncia” um conjunto de
producdes de lingua oral a que chamamos de “elodacéal” que estaria, dentro do
continuo de textos orais e escritos, préxima do dgm®ominamos prosa expositiva
escrita académica. No entanto, a “aula”, aqui edlis® vai se diferenciar das
“elocucbes formais”, quando consideramos que sganimacao estd sendo construida
no momento da interacdo com a turma. E claro quefessor é o falante primario, e,
portanto, detém o poder da palavra e, mais ou meedsrmina os turnos de fala dos
alunos. Vamos perceber além disso que a exposicdb da professora revela
preocupacdo com a interacdo assim como um ralentan@o ritmo do fluxo
informacional, marcado por pausas, hesitacdesti¢éps, parafrases entre outros, o
que, segundo Koch & Sousa e Silva (1996), caraeteridiscurso didatico, no sentido
de que tais marcas revelam estratégias facilitadata compreensdo na aula.
Observando um trecho da aula

(b) P 09 pra gente fazer uma dissertacdo a gente m@eatgsque?
A2 10 dos operadores de argumentacao
P 11 sim...a gente precisa...se a gente vai dmsevai defender uma ponto de
vista, né
12 da um ponto de vista...pra gente defender ems® ple vista
13 a gente precisa de que?...gente
14 de provas...num s&o provas...que sdo o0s argasent
15 entdo...se eu digo assim...o aborto € um crime
16 ai vocé ndo acha ai vocé diz...eu ndo concordo
17 entdo...pra eu convencer vou precisar de operside argumentagéo
18 vou precisar de argumentos e provas

verificamos que a professora comeca formulando pewgunta (linha 09), cuja
resposta servira para condugdo da exposicdo. Todegmento estd marcado por
guebras sintaticas 4“ gente precisa...se a gente vai dissertyy..repeticées de
estruturas @ gente precisa de'-" a gente precisa “vou precisar dé “vou precisar
de’; “ai vocé.-“ai vocé.”), parafrases @e a gente vai defender uma idéiapra
gente defender esse ponto de V)stalém de muitas pausas. Isso imprime uma certa
lentiddo na formulagéo textual, resultando uma sixjd@ de carater informal, distante,
portanto, de uma “palestra”, por exemplo.
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3.2. O assunto da aula segundo o texto de referéaci

Para que possamos evidenciar quais informacdegxgdizitadas/implicitadas e
quais informacdes deveriam aparecer na aula, famsessario observarmos antes
como o assunto tratado pela professora apare@xtwode referéncia.

Para Koch (1989) temos duas maneiras de estaieleti de coeséo entre itens
linguisticos na superficie textual. Uma é a refeisgéio e a outra € a sequencializacéo.
Os operadores argumentativos se incluem exatamesta segunda maneira, porque
sdo itens linglisticos que encadeiam enunciadosermi@ando a orientagédo
argumentativa dos enunciados encadeados. Assim, em

- Nesse feriado néo viajei nem fui ao cinema

0 operador argumentativo “nem” encadeia os doigraegitos (“n&o viajei” e “(ndo) fui
ao cinema”), orientando-0s para uma mesma conglasé “fiqguei em casa” ou “ndo
aproveitei o feriado”. Essa €, portanto, uma infagéio essencial sobre operadores
argumentativos que deveria estar presente na ayleofessora.

Na verdade, de acordo com Koch, temos em uma aestalabrangéncia o
seguinte: os “operadores argumentativos” sdo um d “seqlenciadores” (também
chamados no mesmo texto de referéncia de “constjoeeestes, por sua vez, sdo
“elementos de coesdo textual”. Dai, podermos ceraidque os “operadores
argumentativos” podem funcionar como “elementoscdes&o”. Como veremos a
seguir € essa Ultima informacdo que é tomada pelfegsora na forma de uma
generalizagdo (“os operadores argumentativos sdectares e elementos de coeséo),
explicitada durante toda a aula

3.3. Mecanismos de explicitude/implicitude na aula

A Unica informacéo teérica retomada do texto derémcia sobre “operadores
argumentativos” e a relacdo destes com “elemergosogsdo” e com “conectores”
pode ser verificada nos trechos de aula abaixo:

(c) 19 o que vai dar sentido a redagdo da gente...agéd da gente e a dissertagéo
20 vai ser os elementos de coeséo...tdo lembmquaElst a fungdo?
21 ((a professora exemplifica no quadro))oh...digg que aqui vocé tem um
traco
22 aqui vocé tem uma barra...no meio...vai ficaobiaqui
23 que é o elemento que vai ligar uma idéia aautr
24 e vai estabelecer a relagéo de sentido

(d) 94 porque a gente viu que o conectivo...ele saiima de tudo

95 de ligacéo...estabelecendo o que? uma relagé&edtido
96 uma relacéo de sentido que...com elemento. otra da frase
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100 entdo que que a gente pode dizer desses apesad
101 primeiro...que eles nos servem de reforco
102 e depois...eles servem como o que? a ligag@etido

Observemos, a seguir, para efeito de comparacea®ws do texto de referéncia
- Koch (1989) - que certamente estéo apoiandodugém dos trechos de fala acima:

(1) “a coeséo por estabelecer relagbes de sentidoedjzeito ao conjunto de recursos
semanticos por meio dos quais uma sentenca sedigaa que veio ant§&och, op.
cit. p.17)

(2) “(...)o uso de elementos coesivos da ao texto nhegbilidade, explicitando os
tipos de relacBes estabelecidas entre os eleméingisisticos que o compdérfidem,
p.19)

(3) “o conceito de coesdao textual diz respeito a todgsrocessos de sequencializacdo
que asseguram uma ligacéo significativa entre emehtos que ocorrem na superficie
textual(idem, p.19)

(4) “A coeséao sequencial diz respeito aos procedimdirtggisticos por meio dos
quais se estabelecem, entre segmentos do textc{adaos, partes de enunciados,
paragrafos e mesmo seqiiéncias textuais), diveigos tle relacbes semanticas e/ou
pragmaticas, a medida que faz o texto progre@irem, p.49)

(5) “Outro tipo de sinais de articulagado sédo os conexztanterfrasticos, responsaveis
pelo tipo de encadeamento textual denominado canexd juncdo.(...) (que)
estabelecem, entre oragfes, enunciados ou partésxtio, diversos tipos de relagfes
semanticas e/ou pragmati¢agdem, p.62)

Comparando os trechos de Ko¢h) - (5), com os trechos de fala da professora,
(c) e (d), podemos confirmar que apenas uma informagédo écézpl, qual seja a de
gue “os elementos de coeséo atendem ao estabadwide relagbes de sentido entre
idéias”.

A explicitagdo dessa informacéo ocorre atravésndoanismo da referenciacéo
direta aos termos da teoria. A professora tomanalgermos e expressfées do texto de
referéncia, comoelemento de coesdo, relacdo de sentido, coned{tm))(
estabelec(er)(imentpyjue séo jogados na exposigéo oral, como se apresanca dos
termos fosse suficiente para evocar todo o conletomecessario ao entendimento do
gue seja um “operador argumentativo”, um “conectar'um “elemento de coesdo”. A
referenciagdo terminoldgica, portanto, permite apegxplicitar os “termos” enquanto
itens lexicais soltos. O resultado disso é que,oceimos em(c) e em(d), “operadores
argumentativos” sao colocados no mesmo nivel cturadale “elementos de coesdo” ou
de “conectores”.
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A implicitacdo da relacdo entre esses termos pa&te percebida porque a
conhecemos do texto de referéncia. Como néo tiveresso ao resultado dessa aula
com os alunos, ndo podemos afirmar que essa itplecseja reconhecida e entendida
por eles. O jogo parece ser aceito, como verem@sitad ja que as respostas dos
alunos apenas reafirmam a terminologia utilizada pefessora. Por exemplo:

(e) P 147 (...)esse e...tdo lembrados? séo conectwapid?
A 148 adicdo
P 149 de adigdo né? (...)

Vejamos que a marca interativa “tdo lembradoslgeeque o que esta sendo dito
ja foi negociado. Desse modo, falar de “conecti@sdi¢éo” faz sentido ou é explicito
para professora e alunos. Se tomarmos os trésst(linbas147, 148 149, podemos
verificar que o que estd sendo explicito para élesterminologia referente ao item
linglistico “e”.

Esse mecanismo de referenciagdo terminoldgicaesdgrante toda a aula até
mesmo nos momentos, como no segméaicem que a professora esta identificando e
classificando itens linguisticos presentes no po@méem 2.) analisado em aula. De
forma geral, o mecanismo consiste em explicitar item linglistico e fazé-lo
corresponder a terminologia ja explicitada. Vejamos

(f) 89 vocé vé que esse nem nao esti negando...eleidnando
90 essas duas qualidades da informacéo ante@anformacgédo da mudanca
91 entdo este nem aqui vai ser...outro elementmdsio

Como a professora ndo explicita que ha diferengasre “operadores
argumentativos”, “conector” (que ela chama de “ctimes”; trataremos adiante) e
“elemento de coesédo”, o jogo da explicitacdo(Bmestringe a funcdo do “nem” a um
elemento de coesdo, porque, segundo a professtza,'serve para adicionar
informacdes”.

Na referenciacédo terminol6égica vamos perceberdamdue a professora explicita
informacfes que ndo estdo em Koch. Desse modonmadpustificar o sentido dos
“pseudo-erros” cometidos pela professora na ideatifio e classificacdo de alguns
itens lingliisticos presentes no poema. E o cage’dsm (g) a seguir:

(g) P 147 e esses frias e mortas? esse e...tao lemd?adm conectivos de que?
A 148 adicéo
P 149 de adicao né? tdo paradas...e...friasmertas
150 entdo aqui t4 adicionando mais duas informagi®erca da mao
151 ela ta parada...e...fria...e...morta
152 entdo esses aqui sdo os de adicao...elessetwaue?
153 de adicionar outras idéias
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Observemos que a professora denomina o “e” deemn”. Na verdade, no
texto de referéncia ndo aparece a palavra “comgctivas “conector”. O sentido criado
pela professora se justifica se considerarmos quenta relacédo entre essas palavras
nao so no aspecto formal (“conect...”) mas tambéragpecto semantico . Nesse Ultimo
aspecto vai estar incluido o conhecimento que tpnof@ssora da gramatica tradicional
ou de manuais didaticos que tratam dessa questii® $6tulo de “conjuncdo”. O
sentido dg(g), entdo, é resultante dos dois conhecimentos dagsara. De um lado,
ela explicita que o “e” serve para “adicionar” infmcoes, idéias, aproximando-se de
Koch, para quem

(6) conjuncao- efetuada por meio de operadores como “e”, “tamig“ndo soé...mas
também”, “tanto...como”, “além de”, “além disso”, ainda”’, “nem” (= e nao),
quando ligam enunciados que constituem argumerdna pma mesma concluséo
(idem, p. 65)

De outro lado, a professora explicita que o “eadébygando” palavras, ja que no verso
em analise, o “e” esta ligando as palavras “pardtiad” e “morta”, conforme atesta a
linha 151 . O conhecimento aqui € o da gramatiae guem

(7) conjungda é a expressao que liga oracdes ou, dentro da mesagdo, palavras
que tenham o mesmo valor ou fung@echara, 1975: 159)

Um outro conhecimento que ndo estd em Koch e gife explicitado na aula,
embora a professora nédo tenha feito referénciaadirésso, diz respeito a uma teoria
mais ampla sobre “argumentagdo” apresentado pouaigde lingua portuguesa, como
Othon M. Garcia (1995), segundo os quais “a argtagéo € um ato lingliistico que se
destina a convencer o ‘outro’ daquilo que se queferdler, com base em provas
tomadas como argumentos”. Consideremos o seguiateot de fala da professora:

(h) 11 sim...a gente precisa...se a gente vai dissestar defender uma idéia né?
12 da um ponto de vista...pra gente defenderpmsto de vista
13 a gente precisa de que?...gente
14 de provas...num sdo provas...que Sa0 0s argasien
15 entdo...se eu digo assim...o aborto é um crime
16 ai vocé néo acha ai vocé diz...eu ndo concordo
17 entdo...pra eu convencer vou precisar de opmeside argumentacéo
18 vou precisar de argumentos e de provas

Nesse caso também a referenciacdo terminoldgicaitpeque reconhecamos o
percurso de sentido criado pela professora. Osotefiissertar”, “defender”, “ponto
de vista” e “argumentos” remetem a um outro comhenio diferente do texto de
referéncia. No entanto, do ponto de vista termigicld a professora coloca como
equivalentes (um pelo outro). Vejamos que ela eitplio termo “operadores

argumentativos” no mesmo universo semantico de veEomrer com apoio de
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argumentos e provas” (linhds, 18), como se “operador argumentativo” fosse uma
categoria igual a “argumentos” e a “provas”.

Esse sentido é igualmente explicitado quando degsora estd classificando
alguns itens linglisticos como “tdo” no seguinignsento de fala:

(i) P 134 esse tdo aqui...serve do que...hein? ess# t&do paradas

Al 135 ilustrativo

P 136 e frias e mortas

Al 137 ilustracéo

P 138 quando ele diz to...da a idéia de refarggamente...de ilustracao
139 bem...olhem...bem forte...tdo paradas...éddife se eu dissesse...paradas
140 eu ndo tinha estas méos sem forga...sem fgrgeadas
141 vejam bem...esse tdo aqui acrescenta uma roaiacteristica ao estado
142 o estado da alma...digamos....das méos. téss# o que?
143 ele tem mais forga...tem uma carga maior geifitacao
144 se a gente tirar a gente percebe o que?
145 que a palavra vai ficar um pouco destituidadatga do significado
146 entéo o significado ta muito ligado a essenteaqui...mais o elemento

Verificamos que a professora sai completamentetestto de referéncia. Ou
melhor, a teoria sobre “operadores argumentatinés’esté sendo utilizada. De fato, o
“tdo” nado é “operador argumentativo”. No poema mawanalise superficial, podemos
dizer que ele cumpre uma funcao de intensificaBog. basicamente essa andlise que
faz a professora, numa tentativa, relativamente sigradida, de explicar a presenca do
“tdo” no poema. Nesse caso, a professora da mdstrastar trabalhando, embora
superficial e rapidamente, com o sentido do poéinaentanto, a preocupacdo maior é
com a identificacéo, definicdo e classificacdo temi linguistico, privilegiando a
informac&o béasica de sua aula de que “os elemeet@esdo/conectivos/operadores
servem para estabelecer relagBes de sentido”. Ackxpio de tudo isso pode ser
percebida no seguinte trecho:

() 251 porque quem vai estabelecer o significado
252 a relacao de significado de uma frase a outra
253 e vai fazer com que o texto tenha sentido
254 com que o texto nao fique vazio... contraitor
255 sdo esses operadores aqui...sao esses elententoesao
256 entdo se ndo houver coeséo vai haver sentidlohé?
257 dai porque a importancia da coeséo
258 de se utilizar em qualquer texto
259 texto dissertativo texto narrativo até na peegie a gente viu aqui
260 por que sdo esses elementos de coesdo questalelecer o significado o
sentido
261 se ele ndo aparecer como que a frase...a fraskcar solta vai ficar perdida
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Em suma, esse trecho nos permite visualizar qagaio da professora é na
referenciacéo terminoldgica associada a uma idfarglizadora de “coesédo textual” e
de “argumentacado”.

Como mecanismos suplementares a referenciacdmtddgica , a professora se
utiliza de dois outros mecanismos: a formulacdoseqiiéncias de perguntas e a
exemplificacdo. Para observarmos o primeiro, camnsitios o segmento de fala abaixo:

(k) 30 ai vocés tem esse texto aqui...retrato...deli@édeireles
31 a gente pode dizer que ela utilizou operaddeeargumentagdo aqui?
32 os elementos de coesao? onde é que eles estdo?
33 primeiro...vocés deram uma lida no texto?
34 ((comeca a ler o poema))
39 ((acaba a leitura do poema))
40 onde é que tem aqui elemento que...que sireacpmvencimento do leitor?

A professora usa como estratégia de explicitagérmulagdo de seqiiéncia de
perguntas, as vezes perguntas retoricas, em tanoesmo (sub)tépico, dirigidas a
turma. Nessa sequéncias , como demor(kracada pergunta vai explicitando uma
informacdo nova em relacdo as perguntas anteriliesegmento, vemos que ha uma
lista de quatro perguntas dirigidas ao aluno, ddamma espécie de “contexto
cognitivo” recuperado pelos termos da teoria. Gatgunta vai fornecendo referéncias
“novas” e complementares entre si, 0 que vai candoza explicitacao da informacédo
geral desse trecho, qual seja “a presenca de apesdrgumentativos no texto da
poetisa”. Observemos que com cada pergunta sdcitaghs informacdes (inferiveis)
e explicitadas outras igualmente importantes ndesxtm criado pela professora. Por
exemplo: com a segunda questao, a professorafagmeia a um conhecimento, que é
“a coesdo textual”, que ndo esta verbalmente étguiz, mas com isso ela explicita
uma informacdo importante, mesmo que insuficieptea a conducdo da aula. A
informacdo € a de que “os operadores argumentafivasonam (também) como
elementos de coeséo”.

O caso da exemplificacdo também se constitui numaaca do jogo de
explicitacdo. Essa estratégia permite ao profesforcar as informacfes enunciadas
acerca e pela referenciacdo terminoldgica. Para, ismma das marcas bastante
freqlientes é a criacdo de enunciados hipotéti¢amlizidos por expressées como “se
X...entdo y”; ou “digamos...” ou ainda “vejam..fitee outras. As marcas explicitas da
interacdo centrada na relacao professor-alunotarren aparecimento das informacdes
dentro dos exemplos. Assim:

() 21 (...)oh...digamos que aqui vocé tem um traco
22 aqui vocé tem uma barra...no meio...vai fisgoiaqui
23 que é o elemento que vai ligar uma idéia aautr
24 e vai estabelecer a relacdo de sentido
25 entdo...se voceé ta dizendo uma coisa...queteesneoncluséo
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26 que vocé coloca um conectivo de oposicéo dedran..o que é que acontece?
27 seu texto fica sem sentido...fica sem impoidanc

Vemos que com duas situacdes contiguas de exenglpsfessora explicita,
tendo como recurso de apoio as marcas de interdgae,informacdes relevantes para
0 tépico da aula, dentro do universo conceitualieit@pdo por ela, conforme ja vimos.
As informacdes sdo: “ha itens linguisticos que &fancdo de estabelecer relacao de
sentido entre outros itens” e “0 uso inadequadeeatetens gera prejuizo para o texto”.

Em suma, até 0 momento de nossa pesquisa, poddimoar que sdo esses 0S
procedimentos linguistico-interacionais que peraniti, N0 caso dessa professora, criar
0s contextos informativos a partir de um texto itmdde referéncia para a construcao
do texto-aula.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Com esse trabalho de observacdo dos mecanismesptieitude/implicitude na
aula, verificamos que, de modo geral, a preocupdadmrofessora se direciona para a
construcdo de um contexto cognitivo com base na mesruperacdo dos “termos” da
teoria que fundamenta a aula. Tal contexto, nease, @ode ser entendido como um
universo de “termos” associados a pequenos grupa¥armacdes, recuperados, como
vimos, de varias fontes e ndo apenas do texto fdeéneia. Esse estudo nos coloca
diante de um paradoxo. De um lado, a professoea dd fato, um contexto em que
tudo que é dito (explicitado verbalmente e/ou infdj tem sentido, € significativo para
a situagdo de aula produzida por ela. De outro, lpdoece ndo haver “intimidade”
(conhecimento consistente da teoria) dessa prafessm o texto tedrico de referéncia.
O resultado parece ser o de que professora e akstée tentando dar sentido a
“coisas” estranhas a suas praticas de escritdtesfle de lingua portuguesa.
Evidentemente, s6 um aprofundamento desse trakadbon como uma ampliagao das
situagdes de aula analisadas, nos permitirdo melticidar essa questéo.
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