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Resumo

A partir da Linguistica Sistémico-Funcional, enquanto teoria de base desta
pesquisa, particularmente os aspectos relativos a realizacdo de significados
experienciais (Halliday 2004) e a estrutura de género (Hasan 1996), este estudo
descreve 0s elementos estruturais obrigatorios do género narrativa escolar, dando
especial atencdo ao papel que esses elementos obrigatérios, como ferramentas
facilitadoras do reconhecimento dos propdsitos comunicativos do escritor, tém para a
identificacdo do género. Este estudo também tem como objectivo apresentar os modos
de realizacdo das caracteristicas lexicogramaticais na instanciacdo de significados da
metafuncéo Ideacional.

O corpus de estudo é composto por 40 textos narrativos escritos por alunos
finalistas do ensino secundario brasileiro, obtidos a partir de actividades escolares
legitimamente rotineiras das aulas de Lingua Portuguesa.

A andlise mostra que a maioria dos textos apresenta os elementos obrigatorios
de um potencial de género. A presenca destes elementos é justificada pela aplicacdo do
conceito de centro experiencial — participantes e processos. O corpus também mostra
que as narrativas escolares tém alguma variabilidade em termos de estrutura e que uma
estreita dependéncia entre os textos escritos e 0 contexto de situacdo motivador destes
textos, isto &, os estudantes atingem seus propositos, pois estdo em acordo com o que a
tarefa escolar prescreve.

Acredita-se que esta investigacdo possa se revelar como um instrumento valido,
tanto para professores e alunos, dando-lhes ferramentas para uma implementacdo mais
eficiente de metodologias de ensino baseado em género, bem como para pesquisadores

que necessitem de descrigdes mais acuradas desse género narrativo em Portugués.

palavras-chave: género, narrativa escolar, potencial de estrutura, sistema de transitividade e

centro experiencial



Abstract

Drawing on the theory of systemic functional linguistics as the framework for
the research, particularly on aspects concerning the realisation of experiential meanings
(Halliday 2004) and generic structure (Hasan 1996), this study describes the elements
that are part of the generic structure potential of the genre school narrative. It focus
particularly on the role that the obligatory elements, as textual devices facilitating the
reader’s recognition of the writer’s communicative purposes, play in the identification
of the genre. The study also aims at pointing out how lexicogrammatical features are
realized as the instantiation of the ideational metafunction.

The corpus of study is made up of forty school essays written by brasilian
students as part of writing activities for the school subject “Lingua Portuguesa”, in the
last year of secondary school (year 12).

Analysis shows that the majority of the texts present the obligatory elements of
the generic potential. The presence of these elements is made clear by the use of the
experiential centre — processes and participants — which functions as a structuring
motivation for their expression. The data also shows that school narratives display
some variability in terms of structure, and that there is a close dependency between the
product of the writing task (the text) and the situational context motivating it (the
writing task itself), i. e., students reach their purposes as writers according to and
following closely what is said in the tasks.

It is claimed that the research results constitute a valuable instrument for both
teachers and students, giving them further tools for a clear and satisfactory
implementation of a genre-based teaching methodology, as well as for researchers who

are in need of more accurate descriptions of this narrative genre in Portuguese.

key-words: genre, structure potential, narrative, transitivity system and experiential centre
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Introducéo

Este trabalho tem por objectivo descrever o modo como se constroem
determinados significados experienciais dentro dos elementos estruturais de ocorréncia
obrigatoria no género narrativa escolar. Noutras palavras, o intento aqui ¢ compreender
como a codificagdo de personagens e acgdes — ou participantes € processos numa
linguagem mais especifica a teoria de descricdo da lingua que se vai usar nesta
dissertacdo — caracterizam os estadgios de desenvolvimento genologico da estrutura de
narrativas escolares.

Encontrar marcas definidoras de géneros textuais ndo ¢ tarefa facil. A questao
torna-se mais enigmatica ainda quando o género em questdo padece de uma variedade
de uso muito extensa e de tracos estruturais, por vezes, pouco nitidos. Este parece ser o
caso dos textos de mnucleo narrativo, que apresentam diferentes propodsitos
comunicativos e, consequentemente, diferencas estruturais para satisfazer esses
propositos. Rothery (1996), num estudo que tenta responder, entre outras questoes,
quais sdo os géneros produzidos por criangas no ensino primdrio em escolas
australianas, identifica trés variedades do modo narrativo: observagao, relato e narragao.
Nao sendo exaustivo, podem-se citar ainda fabulas, depoimentos, contos de terror, etc.
como exemplos descendentes desse mesmo modo retorico.

Mas as narrativas escolares guardam caracteristicas proprias, essenciais, que as
podem configurar como género textual em si mesmas. Assim, o norte que se pretende
encontrar neste trabalho ¢ um critério, de entre outros possiveis e acumulaveis, de
compreensdo de uma das formas de narrar, mais propriamente da narrativa escolar, no
seu potencial de estrutura genelogica e nos seus significados experienciais,
nomeadamente o centro experiencial da oracao.

Os dados estudados dizem respeito a realidade brasileira, mais concretamente a
realidade de salas de aulas de Lingua Portuguesa de alunos concludentes do Ensino
Médio numa escolar particular de Fortaleza, capital do Estado do Cearé. Esses dados
sdo perpectivados a luz de um quadro teodrico-analitico de raiz profundamente anglo-
saxonica, decorrente do funcionalismo britanico, e trabalhado, em Portugal, no quadro

institucional do Departamento de Estudos Anglisticos da Faculdade de Letras da



Universidade de Lisboa. Efectivamente, elegeu-se a Linguistica Sistémico-Funcional,
maioritariamente representada aqui por Michael Halliday e Ruqaiya Hasan, como a
teoria de descri¢do da linguagem que satisfaz os propdsitos deste estudo, pelo que o
mesmo so poderia ter lugar no ambito institucional em que ocorreu.

A dissertagdo esta organizada em quatro capitulos, da forma que, de seguida, se
descreve. No primeiro capitulo, dos Fundamentos da Linguistica Sistémico-Funcional,
apresentam-se as bases da teoria. Primeiro sera feito um breve repasse sobre a origem, o
desenvolvimento e a aplicagdo da Linguistica Sistémico-Funcional; depois, serdo
descritas as trés metafungdes da linguagem, a metafun¢ao ideacional, a metafun¢do
interpessoal e a metafungdo textual. Para cada uma das metafungdes, serao apresentadas
as formas de realizacdo lexicogramatical.

De forma a se perceber como a Linguistica Sistémico-Funcional compreende a
lingua, esta sera descrita, ao longo deste primeiro capitulo, ora como sistema, ora como
instanciagdo. Do mesmo modo, o conceito de texto sera introduzido e exposto na sua
conceptualizagdo. De seguida, e ainda no mesmo capitulo, sera exposto outro dos
conceitos basilares de uma linguistica que se afirma funcional: o conceito de contexto,
descrevendo-se a interface entre este e o texto, considerando-se o contexto como o
elemento circundante de quaisquer manifestagdes linguisticas. Assim, serdo
apresentadas as duas dimensdes contextuais que emolduram essas manifestacdes: o
contexto de cultura e o contexto de situagdo. Aquando da explicagdo do conceito de
contexto de situacdo, serd também introduzida a nocdo de registo, a partir do qual se
compreende de que trata um texto (campo), qual o tipo de relagdo entre interlocutores
(relagdes) e qual tipo de comunicacdo que se usa para a realizagdo de um acto
comunicativo (modo). Esses trés aspectos situacionais sao mediadores, respectivamente,
das trés principais fungdes da linguagem. O conceito de cenario situacional material
sera também descrito, porquanto faz parte da margem de negociacgdo entre interlocutores
numa interac¢ao.

No capitulo 2, dos Modelos de Descricdo de Género, serdo apresentados
modelos de descrigdo que sdo considerados relevantes no que toca a teorias de género
em franco desenvolvimento nos ultimos trinta anos. Desses modelos fazem parte o de
Inglés para Fins Especificos, o da Nova Retorica e o da Escola de Sydney. De cada um
deles, enfatizar-se-do objectivos, publico-alvo, métodos de aplicagdo e defini¢cdes de
género. Serd dado maior destaque a escola de Sydney, por ser ela mais consistente com

o quadro tedrico sistémico-funcional. Neste capitulo ainda, sera explicado o Potencial



de Estrutura Genologica, uma ferramenta analitica de descricdo de um género,
fundamental a consecugdo desta pesquisa. Serd exposta, portanto, a no¢do de elemento
(ou estidgio) de estrutura genoldgica, em suas -caracteristicas de ocorréncias:
obrigatoriedade, opcionalidade, ordenagdo e iteracao.

No capitulo seguinte, serdo apresentados os procedimentos para a constitui¢do
do corpus de investigagdo, nomeadamente o procedimento de recolha. De seguida,
descrever-se-4 o cendrio em que tais textos foram produzidos, no que diz respeito
especificamente ao momento da producdo textual. Serdo, ainda neste capitulo,
apresentadas as formas de rotulacdo e armazenamento dos textos constituintes do
corpus. Ainda como metodologia de pesquisa, serd apresentada a configuragao
contextual motivadora dos textos escolares, entendendo-se configuracdo contextual
como a particularizagdo das varidveis de registo. Por fim, definir-se-3o0 as unidades de
analise a serem utilizadas, sendo estabelecidas a partir dos elementos obrigatdrios
identificados nas narrativas escolares. Quanto aos significados experienciais dentro
desses elementos, serdo utilizados componentes do sistema de Transitividade,
propriamente processos € participantes, enquanto constituintes do centro experiencial.

No capitulo 4, dos Resultados e Discussdo dos Dados, proceder-se-4 a
demonstragdo dos dados estatisticos obtidos a partir da segmentagdo dos textos em
elementos genoldgicos e, consequentemente, em mensagens que compodem esses
elementos genologicos. Serdo expostas as escolhas mais significativas em termos de
processos € participantes em cada elemento obrigatério da narrativa. Acessoriamente,
mostrar-se-20 também os resultados estatisticos referentes aos tempos verbais dos
processos. O primeiro elemento a ser descrito serd a Sequéncia Logica de Eventos, que
se divide em Evento Inicial, Evento Sequencial e Evento Final, sendo as caracteristicas
identificadas nesses elementos devidamente ilustradas em tabelas e graficos, com
valores relativos e absolutos. Serdo também discutidos, ainda neste capitulo, os
resultados identificados no elemento obrigatorio Descricdo de Personagens. Ainda no
capitulo 4, encerrando-se a apresentagdo de resultado e discussdo sobre os elementos
obrigatorios, serdo feitas reflexdes finais sobre a estrutura genoldgica identificada e
sobre os significados experienciais realizados nos textos do corpus.

Espera-se, a partir dos passos acima descritos, atingir o propdsito maximo do
trabalho, enunciado na abertura desta introducdo, que ¢ encontrar marcas linguisticas
que possam contribuir para a definicdo de uma estrutura do género narrativa escolar.

Embora esta pesquisa seja linguisticamente motivada, de compreensdo de formas de



estruturacao e de realizagdo de um género textual escolar, ela tem também, mesmo que
num nivel secundario, motivagdes de ordem pedagodgica. As motivacdes pedagodgicas
devem-se ao facto de o ensino de linguas em muitas salas de aulas brasileiras,
principalmente apds o advento dos Parametros Curriculares Nacionais, se ter orientado
fortemente para os géneros textuais como instrumentos maximos, € para muitos
professores, instrumentos TUnicos, de inser¢dao, manutengdo € progressao em
comunidades discursivas. Disso resulta a exigéncia — sim, porque o espago de sala de
aula ¢, por natureza, um espago de exigéncia e de regulagdo — aos alunos da obtengdo de
conhecimentos sobre formas de construcdo de tipos textuais, que serdo avaliados e aos
quais serao atribuidas notas, qualificando-os como bem sucedidos ou ndo. Contudo, se
os géneros sdo tipos de interac¢do relativamente estaveis (Bakhtin 1986: 60), € preciso
considerar em larga medida o significado de ’relativamente”. Tal consideragdo
permitird concluir que, no ambiente de aula de linguas, um género ¢ grandemente
dependente de um contexto de situa¢do forjado nas tarefas escolares e, por essa razao,
deve ser visto como relativamente estavel em relagao a tarefa, em relacao aos cenarios
simulados por aquele que elabora as tarefas, em geral o professor.

Embora muitos estudos sejam ja reveladores, ainda ha muito o que dizer sobre
estrutura, potenciais ou instanciadas, de géneros em portugués, € consequentemente
muito o que dizer sobre o ensino de géneros nas escolas brasileiras. Deste trabalho,
espera-se uma pequena sugestdo: considerar, como instrumento de compreensdo (e de
avaliacdo) de um género escolar, os elementos estruturais, compreendidos a partir de

uma Optica funcional.



1. Fundamentos da Linguistica Sistémico-Funcional

O proposito deste capitulo ¢ dar inicio a apresentagdo dos pressupostos tedricos
que delineiam esta pesquisa. Estdo a ser introduzidos os conceitos basicos da
Linguistica Sistémico-Funcional como teoria de descri¢do dos usos da lingua para se
tentar responder a duas questdes centrais que normalmente norteiam os estudos de
caracter sistémico-funcional: como os falantes usam a lingua e como ela esta
estruturada para esse uso. Assim, apds breve repasse sobre origem, desenvolvimento e
aplica¢ao da Linguistica Sistémico-Funcional no tépico 1.1., sdo apresentadas, em 1.2.,
as trés principais fungdes da linguagem, ou metafuncdes, como nomeadas por Halliday
(2004). Dé-se especial atengdao a Metafungdo Ideacional, em particular na sua dimensao
Experiencial, e as respectivas formas de realiza¢do lexicogramatical através do sistema
de Transitividade, ja que é a ocorréncia de componentes desse significado que esta a ser
investigada nos textos escolares que compde o corpus desta pesquisa; de seguida, em
1.3. e 1.4., s@o explicados respectivamente os conceitos de lingua enquanto sistema e de
lingua enquanto texto; por fim, em 1.5., apresenta-se o conceito de lingua em uso, ou

seja, da-se conta de como acontece a relagdo entre o texto e o contexto.

1.1. Aspectos Gerais

A Linguistica Sistémico-Funcional (doravante LSF), enquanto teoria de
descri¢do da gramatica — considerando a gramatica como um sistema de fraseados de
uma lingua (Halliday & Matthiessen (1997: 1) —, foi planeada por Michael Halliday
para ser originalmente aplicada a Lingua Chinesa e, desde fases iniciais, sempre com
vistas a contextos educacionais e computacionais (ibidem). A semelhanga, algumas das
investigacdes de seguidores de Halliday — Christie (1991), Rothery (1996), Christie &
Martin (1997), Ravelli (2000), Hyland (2004), entre outros, para ndo se ser exaustivo —
tinham como objecto também, maioritariamente, contextos educacionais, desta feita
aplicando-se a LSF a Lingua Inglesa. Gradualmente, as propostas da LSF comegaram,
entdo, a ser ajustadas a outras linguas, respeitando-se nao somente o fato de serem

simplesmente outras linguas, mas o facto de os significados poderem ser nelas



construidos por meio de estratégias lexicogramaticais diferentes das da lingua inglesa.
A LSF comecgou, entdo, a tomar contornos de teoria de aplicabilidade universal.

Em Lingua Portuguesa, tem sido grande o empenho tanto de autores brasileiros
— Vian Jr. (1997), Lima Lopes (2005), Motta-Roth (2005) — quanto de europeus —
Gouveia (2004; 2005; 2006), Parreira (1995), Tavares (2006) — na acomodacdo dos
principios da SFL, ora como fundamentais, ora como complementares na investigagao
de fenémenos linguisticos em nichos variados (jornalistico, literario, escolar, politico,
juridico, entre outros).

Embora, grosso modo, a LSF seja uma teorizagdo sobre o funcionamento do
sistema linguistico, ela pode ser adoptada como quadro descritivo-analitico por varias
outras areas de conhecimento que ndo a Linguistica Aplicada propriamente. Isso
acontece porque a LSF toma a lingua como instrumento das relagdes humanas, porque
se preocupa globalmente com as fungdes, a aquisi¢do e o desenvolvimento e a evolugdo
da linguagem em ambientes sociais. Nesse sentido, da Neurociéncia a Sociologia, da
Psicologia as Ciéncias Politicas, pode a LSF ser ferramenta de aplicagdo extremamente
util, quer como ferramenta descritiva, quer como analitica.

Enquanto teoria, ela dota o analista de ferramentas de descri¢do que lhe
permitem decompor seu objecto de estudo em estruturas manuseaveis de ordem
discursiva e lexicogramatical. Ela o faz porque tais ferramentas expdem a interface, por
vezes esquecida em muitas teorias de descri¢do da linguagem, entre a lingua enquanto
sistema e a lingua enquanto uso, o que torna possivel interpretar o modo como o sistema
linguistico se organiza internamente € como 0s usudrios se servem desse sistema no seu
dia-a-dia para a criagdo de textos, as unidades de uso (Halliday 2004: 26). Por isso, &,

respectivamente, sistémica e funcional.

1.2. (Meta)Funcdes da Linguagem

O estar no mundo ndo ¢ um processo isento, independente. Um individuo,
durante a sua existéncia, é constantemente levado a julgar, a opinar, a ordenar, a negar,
enfim, a manifestar-se de algum modo. E ele o faz por saber que os outros o
compreendem, porquanto também o fazem, podendo esse individuo tornar-se, desta
feita, o receptor da manifestag@o alheia. Subjacente, entdo, a toda e qualquer interacgao,

esta a caracteristica contratual, negociavel da lingua, baseada no conhecimento prévio:
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um ouvinte' entende — ou esforca-se para entender — o seu locutor com base no
conhecimento adquirido no curso da sua existéncia. Ninguém da ordens a quem nao as
possa receber como tal. Ninguém julga sendo primeiramente pelo poder legitimador que
a linguagem permite e que, da mesma forma, impde a alguém a nogdo de estar sendo
julgado. Noutras palavras, quando alguém se posiciona como falante, fa-lo assumindo
que o ouvinte adopta, por sua vez, um papel complementar na interaccdo e que este
agird de acordo com o desejo daquele. Todo esse processo interactivo assenta
complementarmente na capacidade do falante de codificar a mensagem para garantir
que o ouvinte o acompanhe, que o siga no desenvolvimento das ideias.

Assim, apresentam-se a seguir trés fungdes primordiais da linguagem segundo a

LSF: relacionar-se com os outros, representar experiéncias € organizar a mensagem.

1.2.1. Interacc¢ao: Metafuncao Interpessoal

Halliday (2004: 107) assevera que, subjacente a todo e qualquer tipo de
interac¢do humana, ha dois tipos basicos de funcdes discursivas: pedir e dar.
Relativamente a natureza do que se esta pedindo ou dando, o linguista aponta também
para dois outros elementos-chave da interacc¢ao: bens & servigos e informagoes. Faga-se
uma comparacdo: ao se pedir, por exemplo, a um aluno que desligue o telemovel
durante a aula, o que se deseja ¢ essencialmente uma acgdo, ou seja, algo ndo verbal. Do
mesmo modo, quando se pede ao aluno que, tendo insistido em manter o aparelho
ligado, o entregue ao professor, quer-se um objecto. Houve, portanto, nas duas
situagdes, uma troca de bens & servigos. Ao contrario disso, se o professor pede ao
aluno que responda a uma pergunta, ele o faz com o intuito de receber em troca uma
informagdo, e ai a linguagem tem papel constitutivo, € meio e fim desse contacto. No
primeiro caso, o professor realiza, considerando a nomenclatura da LSF (idem: 110),
uma proposta, e tera em troca o celular desligado (ou ndo!). E um processo emancipado
da lingua, o que ndo quer dizer que essa ac¢do ndo possa ser acompanhada de uma
manifestagdo verbal, um pedido de desculpas, por exemplo. No segundo caso, todavia, o

professor realiza, respeitando-se ainda a nomenclatura hallidayana, uma proposigao,

! Por uma questdo didactica, os termos falante e ouvinte referem-se, a0 mesmo tempo, aos

interlocutores tanto de processos comunicativos falados quanto de escritos. Quando necessario, faz-se a
distin¢do entre falante/ escritor e ouvinte/ leitor.
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querendo receber em troca algo essencialmente linguistico. Essa distingdo ¢ importante
porque a proposta, de que se espera receber bens & servicos, assenta no papel ancilar da
lingua, cuja participagdo €, por vezes, mesmo inexistente. Nesse sentido, a lingua ndo se
permite uma variagdo de uso muito extensa, ha um conjunto de usos linguisticos nao
muito variaveis que satisfazem esse tipo de interaccdo. A proposicao, por outro lado,
por ter na linguagem o seu objecto de troca, aquiesce o desenvolvimento continuo de
novos recursos linguisticos, que surgem em situagdes de contextos especificos, para
satisfazer necessidades retdricas também especificas.

Acresca-se que, numa actividade interactiva, importa conhecer quem sio os
participantes, em que niveis estdo eles na escala hierarquica das relagdes humanas, se no
mesmo nivel, acreditando-se iguais, ou se em niveis diferentes, ndo havendo igualdade
hierarquica. Nesse sentido, portanto, cada participante pode saber quais as escolhas sdo
mais adequadas nessa interac¢do para se codificar linguisticamente a si mesmo e ao

outro.

1.2.2. Representacdo: Metafunc¢do Ideacional

Dado que, em sintese, se exercem papéis numa interaccdo € que essa interacgao
se estabelece para que haja uma troca de bens e servigos e/ou de informagdes, ¢ preciso
ter o que dar em troca. Interessa, a partir de agora, o que ¢ a informagdo como objecto
de interacgdo, isto €, sobre o que se fala. Assim, entra-se noutra fun¢do da linguagem:
representar experiéncias.

Um ser humano esta fixa e inexoravelmente rodeado pela linguagem. E todas as
actividades humanas sdo, em maior ou em menor grau, mediadas por ela. Retornando a
comparagdo com o ambiente escolar: imagine-se um professor, em pé, a porta da sala de
aula, a reflectir, por exemplo, sobre o que estd prestes a ser a primeira aula do ano
lectivo, um ambiente novo, pronto a descoberta. Ele o faz através da linguagem. E ela
que permite ao professor e aos novos alunos conhecerem-se pelos nomes, assim
passando mutuamente a ter existéncia no mundo real e imaginado de cada um deles. Por
necessidade humana, dar nomes nao basta. Em seguida, ¢ preciso caracterizar os alunos
(do mesmo modo como os alunos caracterizam o professor), porque assim se tornam
diferentes uns dos outros. Um ¢ alto, o outro nem tanto, um parece ensimesmado, o

outro irrequieto. Alids, aquele aluno ndo para! Parar, subir nas cadeiras, gritar, atirar
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bolinhas de papel... e a linguagem agora representa o continuo das experiéncias
humanas pelo viés das acgdes.

Constroi-se assim uma cadeia de informagdes que se configuram em padrdes de
uso cada vez mais complexos, quanto maior seja a exposicdo ao mundo da linguagem.
Como afirma Halliday (2004: 29), ndo ha nada que ndo seja passivel de significagdo:
“... there is no facet of human experience which cannot be transformed into meaning”.

Assim, tudo pode ser palavra.

1.2.3. Organizacao: Metafuncao Textual

A terceira funcdo da linguagem, segundo Halliday (idem: 30), diz respeito ao
modo como se organizam, num todo coerente, as experiéncias de mundo e a interac¢ao
entre os falantes. Nesse sentido, importa ao falante elaborar a mensagem de modo a que
sejam atingidos os seus propositos e que, obviamente, estes sejam adequados aos
contextos, encapsulando tanto os significados da fun¢do interpessoal bem como os da
funcao experiencial.

Halliday afirma que a func¢do de organizar a mensagem ¢ outro modo de
significar que estd relacionado com a construgio do texto propriamente. E, nesse

sentido, vista pelo autor como uma fung¢ao facilitadora das outras duas fungdes (ibidem):

In a sense, this can be regarded as an enabling or facilitating
function, since both the others — construing experience and enacting
interpersonal relations — depend on being able to build up sequences of
discourse, organizing the discursive flow and creating cohesion and

continuity as it moves along.

Para isso, a ordem dos elementos na constituicdo da mensagem ¢ capital. Pela
linearidade, dé-se a conhecer aos ouvintes os sinais do caminho a ser seguido: de onde

se parte e para onde se vai. A mudanca nessa linearidade representa mudanga no modo
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’ 2 .
como se compreende a mensagem. Tomem-se, a titulo de exemplo”, as seguintes

oragoes:

Em uma noite chuvosa, ela pediu que parasse. """

Ao se agruparem os mesmos elementos dessas oragdes em outras ordens

possiveis, tem-se:

. . *
Ela, em uma noite chuvosa, pediu que parasse. -

. . £
Pediu ela, em uma noite chuvosa, que parasse. -

Em todos os reagrupamentos, ha um sentido primario cuja compreensdo ¢
plenamente possivel. Todos eles também sdao gramaticalmente aceitdveis de acordo com
a consagracao do uso em portugués. Contudo, se comparados ao agrupamento original,
ha diferencas. Ao colocar um constituinte nominal em fungio de Sujeito’ como
sinalética do inicio da mensagem, o escritor selecciona, dentre as outras possibilidades,
a que lhe parece a mais adequada a realizagdo dos seus propdsitos comunicativos. Ele,

portanto, escolhe esta, e ndo as outras.

Dentro do constructo organizado da LSF, Halliday opta por chamar as fungdes
da linguagem de metafungdes, e justifica tal procedimento com o significado da palavra

fungdo (idem: 31):

We could called them simply ‘functions’; however there is a long
tradition of talking about the functions of language in contexts where
‘function’ simply means purpose or way of using language, and has no

significance for the analysis of language itself.

2 Todos os exemplos extraidos do corpus desta pesquisa estdo identificados com os respectivos

rotulos entre parénteses e acima da linha de escrita. No caso de exemplos criados artificialmente (o que se
Justlﬁca pela auséncia no corpus), em vez do rotulo, ha um asterisco cercado por parénteses.

O conceito de sujeito, no sistema de Tema, implica um componente psicoldgico, sendo
o termo de que trata a informacao (Halliday 2004: 56).

14




Assim, relacionar-se com os outros, representar as experiéncias e organizar a
mensagem, respectivamente, tornam-se Metafuncdo Interpessoal, Metafuncao
Ideacional (ou Experiencial) e Metafuncao Textual.

Estando apresentadas as trés fungdes da linguagem segundo a LSF, nas quais
fica explicita a primazia das escolhas no existir linguistico, vale agora apontar para os
modos como essas escolhas de significado se expressam, como se realizam, dando-se
especial aten¢do as formas de realizacdo da Metafuncdo Experiencial, por ser um dos
topicos tedricos centrais a esta pesquisa. E ¢ na lingua que residem os recursos
disponiveis as escolhas. A origem do significado estd nessas escolhas, que encontram
guarida no sistema linguistico, porque € intrinseco a esse sistema um potencial criativo
ilimitado (Eggins 1994: 117). Dizendo de outro modo: se falantes e ouvintes partilham a
mesma lingua, convivendo segundo as mesmas convengdes culturais e tendo sido essas
convengdes ja codificadas pela lingua, entdo ela permite aos primeiros criar novos
significados e, obviamente, aos segundos perceber esses novos significados. Aos
utilizadores da lingua € possivel a criagdo infinita de significados. Essa criacao infinita,
contudo, acontece com base num sistema finito de recursos: o Iéxico e a gramatica.

Esta-se agora diante de uma das bases filosoficas da LSF: a gramatica serve para
operar significados, ou seja, os significados sdo codificados, s3o realizados — para se
usar um termo mais recorrente na LSF —, na e pela lexicogramatica. Isso implica dizer,
por exemplo, que, para se ter acesso convenientemente a uma caracteristica semantica
qualquer, ¢ preciso ter conhecimentos sobre os modos da sua realizagdo
lexicogramatical (Eggins 1994: 15).

Assim, a Metafuncao Interpessoal realiza-se através do Sistema de Modo, que
cobre o tipo de interac¢do e o que se pretende obter dessa interac¢do. Grosso modo, para
dar ou pedir informacgdes, recorre-se a enunciados, respectivamente, declarativos e
interrogativos. Para pedir bens e servigos, recorre-se a enunciados imperativos. A
oragao, pelas fungdes gramaticais que operam nesses enunciados, ¢ dividida em dois
blocos: Modo e Residuo. O modo oracional ¢ realizado pelo Sujeito®, responsavel pela
proposicdo, e o Finito, responsavel pelas relacdes modo-temporais da proposi¢do; o
Residuo realiza-se pelo Predicador, pelo Complemento e pelo Adjunto.

A Metafuncao Experiencial realiza-se através do Sistema de Transitividade, cujo

papel ¢ representar quadros da realidade em que estdo inseridas as coisas (no sentido

4 .. . . .
Sujeito, no sistema de Modo, refere-se unicamente ao elemento gramatical, ao termo

que concorda em nimero e pessoa com o verbo da oragdo (Halliday 2004: 56).

15



lato, incluindo seres humanos ou ndo, seres concretos ou ndo), os eventos e as
circunstancias. Quando se descreve o significado experiencial, estd-se a descrever a
gramatica da oracdo enquanto representacdo da realidade. Butt (2000: 46), através de
uma questdo-tipo, exemplifica bem como funciona a realiza¢do lexicogramatical da
funcdo experiencial: quem faz o que a quem sob que circunstancias? (“Who does what
to whom under what circumstances?”’) Tem-se assim, respectivamente, um primeiro
participante ou sujeito logico (Halliday 2004: 56), realizado por grupos nominais,
seguido de processo, realizado por grupos verbais, um segundo participante, realizado
por grupos nominais, € circunstincias, realizadas por grupos adverbiais ou
grupos/sintagmas preposicionais. E importante destacar que sujeito logico é o
responsavel pela ac¢do expressa pelo processo: “doer of the action” (ibidem). Esse
sujeito logico pode, por vezes, ser coincidente com o sujeito gramatical e com o sujeito
psicologico.

Trés sdo os principais tipos de processos: materiais, mentais e relacionais.
Entretanto, ha trés outras categorias de processos que, de acordo com Halliday (2004:
171), sao intermediarias aos trés primeiros tipos: comportamentais, verbais e
existenciais.

Os processos materiais sdo aqueles que expressam acgdes do mundo exterior.
Sao os processos que constroem os significados de fazer e acontecer: processos que
representam eventos que se desenvolvem através do tempo, levando a estagios
diferentes do estagio inaugural do desenvolvimento (idem: 179). Associado ao processo
material deve haver, pelo menos, um participante: o Actor, aquele que pratica a ac¢ao,
ou, como ja referido, o sujeito 16gico da accdo. Um outro potencial participante de um
processo material ¢ a Meta, a quem ¢ dirigido o processo. Também como possivel
participante de processos materiais estd a Extensdo, que diz respeito ao constituinte que
continua ou reitera a acc¢do inicialmente estabelecida no processo, mantendo uma
relagdo de sentido muito estreita com o processo (Eggins: 1994: 233). Um quarto
constituinte dos processos materiais ¢ o Beneficidrio. Este, também opcional, representa
o participante que ¢ beneficiado com a ac¢do desenvolvida no processo, ora sendo a
quem se destina a ac¢do (Recebedor), ora sendo por quem se pratica uma acg¢io
(Cliente). Por fim, ainda ¢ possivel agregar ao processo material, bem como a qualquer
outro processo, circunstancias. Elas atribuem vérios significados ao processo, como, por

exemplo, tempo, lugar, causa ou companhia.
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Vejam-se os exemplos que contemplam todos os constituintes possiveis numa

oragao de processo material:

... [nods] ndo damos importancia a elas">!?

Actor Processo: material Extensao Beneficiario: Recebedor
~ , y . ND.19

Entao [nos] davamos uma caminhada

Circunstancia Actor Processo: material Extensao

Os processos mentais, de acordo com Halliday (2004: 197), representam as
experiéncias do mundo da consciéncia, do mundo interior. S3o os processos de sentir e
pensar e dividem-se em trés classes: cognicao, afei¢ao e percep¢do. Aos mentais, devem
sempre estar associados dois participantes. Eggins (1994: 242) afirma que, quando s6
estiver aparente um participante, faz-se necessario recuperar o outro do contexto’. O
sujeito 16gico desse processo ¢ chamado Experienciador, o qual deve ser sempre um
participante humano (ou personificado), detentor de consciéncia. O outro participante,
ndo-activo, ¢ a coisa pensada, sentida ou percebida pelo Experienciador. E nomeado

Fenoémeno. O exemplo a seguir apresenta uma oragdo de processo mental:

Hoje, [eu] vejo Camila com outros olhos ~>'?

Circunstancia | Experienciador | Processo: mental Fenomeno | Circunstancia

O Fendémeno de um processo mental também pode ser a representagdo de
locugdes e ideias, passando a ser considerado como Metafenomeno. Disso decorre o
evento da projec¢do, caso em que uma oragdo com processo mental (também com
verbal) projecta outra oracdo ou conjunto de oragdes, dando-lhes o status de ideia ou de
conteudo de consciéncia. A projec¢ao se afigura na relacdo l6gico-semantica através da
qual uma oragdo passa a funcionar como a representacdo de uma representagdo

(Halliday 2004: 440-441). Observe-se o exemplo:

> Halliday (2004: 213), ao contrario, assevera que tanto nos processos materiais quanto nos

mentais s6 um participante ¢ inerente, respectivamente, o Actor e o Experienciador.
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. - . ND.06
... [eu] achava até que ele nem tinha isso em mente.

Experienciador | Processo: mental | Metafendémeno

Em termos descritivos, a oragdo projectada, o Metafendémeno, ¢ considerada
como oracdo de direito (Halliday 2004: 440-441) a parte da oragdo projectante, sendo

analisada em seus constituintes, como abaixo:

... [eu] achava até que ele nem tinha isso em mente. ">
Experienciador Processo: Conjuncdo | Participante | Processo Participante
mental Metafendomeno

Os processos relacionais servem para caracterizar ¢ identificar (idem: 210),
sendo responsaveis pela constru¢do dos significados de ser e ter. O desenvolvimento
desses significados, ainda conforme Halliday, acontece estaticamente, ou seja, ndo ha
uma fase inicial de desenvolvimento, nem final. As oragdes de processos relacionais
realizam significados de localizacao, possessao e qualidade estaticas; as de materiais, ao
contrario, fazem-no dinamicamente (idem: 211-212). Coisas, actos ¢ factos podem
funcionar como participantes. E, j& que esses processos funcionam como copula entre
entidades, deve haver dois participantes inerentes® a sua realizagdo, dois participantes
que partilham propriedades semiéticas advindas do mesmo dominio de relagao (ibidem).

Os relacionais podem ser do tipo intensivo, possessivo e circunstancial. Esses
significados dos processos relacionais podem ser, grosso modo, esquematizados nas
seguintes implicagdes praticas: se ‘x € (ou estd) a’, t€m-se os intensivos, se ‘X tem a’, 0s
possessivos € se ‘x € (ou estd) em a’, os circunstanciais (idem: 216). Além das trés
primeiras classificacdes, cada uma delas ainda significa ora atribui¢do, ‘a ¢ um atributo

de x’, ora identificacdo, ‘a ¢ a identidade de x’. A partir da interseccdo entre essas

6 Essa afirmacdo ¢é relativa ao Inglés. Em Portugués, pela gramatica tradicional, o verbo ‘ser’

padece de uma multiplicidade de descrigdes de uso: ora sfo tratados como copulativos com dois
participantes inerentes (sujeito + predicativo do sujeito), como em ‘Estavas triste’; ora sdo tratados como
copulativos com apenas um participante inerente (predicativo do sujeito, que ndo existe), como em ‘Era
uma hora da tarde; ora sdo tratados como significativos, como em ‘Estavas na cozinha’. Todos esses
exemplos foram extraidos de Cunha & Cintra (2002).
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categorias, criam-se seis distintas classificagdes de processos relacionais, a exemplificar

abaixo com respectivos participantes:

Na época, eu era crianga ">
Circunstancia | Portador | Processo: atributivo intensivo Atributo
... [ele] tem os cabelos lisos e escuros !

Possuidor | Processo: atributivo possessivo

Possuido

. [eu] estava com meus amigos em uma festa.">'?
Portador | Processo: atributivo circunstancial Atributo
Ele era 0 homem da minha vida ™"
Identificado | Processo: identificativo intensivo Identificador
*

O namorado era dela
Possuido Processo: identificativo possessivo Possuidor

~ r . *
Amanha sera o dia dos namorados"”’
Identificado Processo: identificativo circunstancial Identificador

Ha ainda trés outros tipos de processos. Os processos do tipo existencial sdo os

que representam que algo existe ou acontece (Halliday 2004: 256). Em Portugués,

verbos como ‘existir’ e ‘haver’ podem ser assinalados como tal. O Existente é o

participante obrigatorio — o sujeito logico — desse tipo de processo:

Havia

*
lembrancas do nosso casamento. "

Processo: existencial Existente

Os processos verbais sdo recursos importantes de varios tipos de discursos,

devendo ser interpretados como qualquer troca simbdlica de significado. Contribuem,
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por exemplo, para a criagdo de didlogos em narrativas ou para a atribuicdo de
informagdes a fontes, oficiais ou ndo, em noticias de jornal (idem: 252). Nestes
processos, deve haver, pelo menos, um participante, o Dizente, o sujeito logico do
processo verbal, aquele que diz algo. As vezes, pode estar presente um segundo
participante, o Receptor, aquele a quem o Dizente se dirige. Ha ainda dois outros
possiveis participantes nesses processos: Verbiagem e Alvo. O primeiro refere-se ao
contetdo do que se diz; o segundo, a quem a acgdo verbal se dirige. Os exemplos a

seguir apresentam todos os participantes nas oragdes de processos verbais:

Depois de [ela] | referir seu destino "%

Dizente Processo: verbal Verbiagem
.ele falou comigo. ">

Dizente Processo: verbal Receptor

O namorado acusou a rapariga. )

Dizente Processo: verbal Alvo

Por fim, ha os processos comportamentais. S3o processos que codificam
comportamentos psicoldgicos ¢ fisiologicos. Halliday (idem: 249-50) afirma que esses
processos flutuam entre os materiais € 0os mentais, ndo se lhes podendo atribuir

caracteristicas proprias. O sujeito logico ¢ o Comportante, unico participante:

A rapariga suspirava'’

Comportante Processo: comportamental

A ultima metafuncdo é a Metafuncdo Textual, que se realiza através do Sistema
de Tema, o qual funciona como o elemento, sempre em posicao inicial, ajustando a
oracdo em determinado contexto, apontando para o desenvolvimento dessa oragdo

(Halliday 2004: 65). Esse desenvolvimento estd no Rema, todo o remanescente sempre
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a direita do Tema. O Tema ¢ gramaticalmente construido por quaisquer grupos
nominais, verbais, adverbiais ou frases preposicionais que ocupem essa posi¢ao inicial.
Em qualquer situagdo de uso da lingua, sdo postas simultaneamente em acgao as
trés metafungdes da linguagem, concorrendo todas elas para a construgdo dos
significados. E pd-las em ac¢do implica fazer escolhas. Nessa direc¢do, aproximam-se
agora dois outros conceitos fundamentais da LSF: o conceito de lingua como sistema e,

consequentemente, o de lingua como texto.

1.3. A Lingua como Sistema

Halliday, ao analisar o contexto educacional, mais propriamente o das aulas de
linguas, afirma que, durante a vida escolar, o que um aluno faz ¢ construir um
manancial de recursos que lhe permitem, sempre que necessario, criar significados
(1999: 7). Esses significados armazenam-se na mente do aluno em forma de potencial,
porque eles podem ou ndo ser activados, e porque, se activados, podem ou nado sé-lo do
mesmo modo como foram inicialmente armazenados. O armazenamento de informacao
¢ construido, portanto, em forma de sistema. Halliday define, assim, a lingua enquanto

sistema como um potencial (ibidem):

It is a language, or some specific aspect of language, like the language of
science, in the form of a potential, a resource that you draw on in reading
and writing and speaking and listening — and a resource that you use for

learning with.

Estendendo-se esse conceito a todo e qualquer ambiente de interaccdo que nao
apenas o de ensino, o sistema, portanto, representa o eixo paradigmatico das escolhas. E
uma representacdo abstracta, ndo existe em si mesmo, ¢ tangivel apenas nas formas
instanciadas. A este proposito, ¢ Util, desde j4, dar a entender o conceito de instanciagdo.

O sistema linguistico ¢ instanciado em forma de texto (Halliday 2004: 26).
Noutras palavras, a instanciagdo ¢ a representagdo de uma abstrac¢do, de uma teoria, de

uma ideia, através de um elemento concreto, tangivel. Dito em forma de exemplo:
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quando um professor de Portugués, em sala de aula, atribui aos seus alunos uma tarefa
de producdo textual — contar como foram as férias escolares’ — ele tem como resultado
tantas instanciacdes quantos alunos héa em sala, ou seja, um texto ¢ uma particularizacao
das possibilidades de escolhas textuais dentro de um sistema linguistico. Entdo, cada
aluno faz sua propria selec¢do, instancia o sistema ao seu modo, consciente ou
inconscientemente, ¢ esse modo, em principio, ¢ expressivamente diferente dos modos
de selecgdo feitos pelos seus colegas, embora tenham usado o mesmo sistema como
fonte de recursos para a instanciagdo. Um dos factores que tornam os textos dos alunos
semelhantes entre si € a tarefa proposta pelo professor, que lhes faculta o assunto a ser
tratado — as férias escolares —, os interlocutores envolvidos no evento textual — o
narrador e possiveis outras personagens — e a fei¢do do texto a empregar — uma
narrativa escrita.

Portanto, o sistema e o texto estdo relacionados através da instanciagdo. Halliday
ilustra graficamente essa relagao através de uma escala de instanciag¢ao (do inglés “cline

of instantiation”):

contexto de situacao

instancia
institui¢do - tipo de situagado

texto
sub-potencial — tipo de instancia

contexto de cultura

repertorio de registos — tipo de texto

potencial

sistema

FIGURA 1.1. Escala de instanciacéo (adaptado de Halliday 2004: 28)

7 A escolha por esse exemplo e pelos outros aqui apresentados é totalmente casual, o que revela

também consonancia com a multiplicidade de temas possiveis de abordar numa sala de aula.
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Lé-se na figura que o potencial, definido pelo sistema e associado a um contexto
de cultura, estd num extremo e a instancia, definida pelo texto e associada a um
contexto de situagdo, esta no outro. Entre esses extremos, nao ha vacuo, e sim modelos
intermédios, cuja interpretagdo depende do movimento na escala. De um lado, o
movimento na escala pode iniciar a partir do extremo do potencial, em que se tem um
sub-potencial, definido pelo repertorio de registos e associado a uma instituicdo®.
Assim, aplicando-se ao exemplo acima, o professor apresenta a tarefa de produgdo
textual (repertdrio de registo) e o cendrio social, que ¢ descontraido, que tem normas e
preceitos menos rigidos (institui¢ao).

Por outro lado, se 0 movimento na escala ¢ a partir da instancia, entdo ha tipos
de instancia, definidos por tipos de textos (géneros) e associados a tipos de situagdo em
que textos habitualmente ocorrem. No exemplo, considerando-se que a historia de um
dos alunos se passa na praia, com aventuras no mar e paixdes de verdo, este tem de
seleccionar o tipo de texto mais apropriado para contar uma histéria que se desenrola
nesse cendrio (a relacdo entre texto e contexto esta devidamente ampliada no topico
1.5.).

Quanto a escala de instanciacdo, como um mecanismo de descricdo do

funcionamento da lingua, segue-se uma sugestao de Halliday (2004: 29):

As grammarians we have to be able to shift our perspective, observing now
from the system standpoint and now from that of the text; and we have to be
aware at which point we are standing at any time. (...) Writing a description
of a grammar entails constant shunting between the perspective of the

system and the perspective of the instance.

Portanto, o sistema ¢ um espago indefinidamente largo, do qual apenas uma
pequena parte das formas potenciais ¢ realmente instanciada (Kilpert 2003: 183), o que
quer dizer que o sistema linguistico permite muito mais possibilidades de escolha do
que aquelas que sdo realmente feitas. Importa ressaltar, entdo, que os termos (ou signos)
de um sistema semidtico, ja& que constituem um conjunto paradigmatico, adquirem
significacdo através da oposicado entre eles no momento da instanciacdo. Eles

concorrem. Parece aqui que o adagio fisico serve bem ao caso: da mesma forma que

§ Aqui, esta-se a empregar o conceito do senso comum, ou seja, instituigdo enquanto padrdes de

comportamento ou de relacionamento que sdo considerados parte fundamental de uma cultura.
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dois corpos ndo podem ocupar o mesmo espago, dois termos ndo podem instanciar o
mesmo significado. E preciso escolher qual é mais adequado a determinado contexto em
detrimento de outros. Em suma, e seguindo as palavras de Eggins (1994: 3), a lingua ¢
um sistema de escolhas: “... language is a semiotic system: a conventionalized coding
system as set of choices.”

Uma questdo que se coloca ¢ saber como os termos tém entrada no sistema de
significacdo e como, depois de armazenados, sdo utilizados. E a resposta ja parece

Obvia: através do texto.

1.4. A Lingua como Instanciagéo

Na perspectiva que se tem descrito, texto refere-se a qualquer instancia da lingua
que se pode ler ou ouvir, falar ou escrever (Halliday 1999: 7).

Independentemente da sua extensdo, do seu meio, da sua forma, o texto, para a
LSF, ¢ qualquer manifestagcdo linguistica em situacdo de uso, apresentando textura —
propriedade decorrente do modo como as unidades oracionais se ajustam umas as
outras, permitindo o fluxo coerente do discurso — e estrutura — propriedade decorrente
do modo como cada unidade se configura adequadamente a producao de significados
(Butt 2000: 3), ou seja, ¢ tudo aquilo que, realizado linguisticamente com estrutura e
textura, permite aos seres humanos uma existéncia numa cadeia social qualquer, ora
sendo activos, donos de um estatuto actuante, por vezes dominador, que a lingua, como
sistema, lhes dispde, ora sendo passivos, vitimas da mesma lingua, que agora os
subjuga, manipula.

Halliday, ao definir o papel social do texto, afirma que texto ¢ aquilo que vai
acontecendo a volta de todos, a todo o tempo, com algum impacte, e por vezes
perturbacdo na vida diaria (2004: 27)’.

Dependendo dos propdsitos de investigacdo, um texto pode ser descrito de
muitos angulos distintos. Essa pluralidade de descri¢des simplifica-se a dois angulos
fundamentais e complementares. Essencialmente o texto pode ser estudado por si
mesmo, naquilo que ¢ a sua constitui¢ao, sendo, portanto, o objecto de estudo,

bastando-se em si mesmo; pode também ser instrumento, através do qual o analista

i Adaptagao do original: “... text (...) is what goes around us all the time, impacting on, and

sometimes disturbing, our daily lives”.
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compreende o funcionamento do sistema linguistico de que esse texto faz parte
(Halliday 2004: 27).

Sendo o texto o ponto de partida numa andlise do discurso, ele ¢ considerado, na
LSF, como uma instdncia de um comportamento social apropriado e contextualmente
relevante, realizado por estruturas linguisticas seleccionadas dentro do sistema
linguistico (Ventola 1995: 4).

Desse modo, a preocupacdo de um analista que assume os principios sistémico-
funcionais como sustenticulo de investigacdo ndo se pode dar sobre estruturas
fragmentadas, sobre frases soltas. Nao é plenamente auténtico também, pela optica da
LSF, o estudo que assenta na capacidade imaginativa do analista de criar frases, de
inventa-las; ele ¢ auténtico se debrucado sobre um cenario real e global em que
interlocutores actuam de facto.

Logo, ¢ imprescindivel, em qualquer estudo que tenha textos auténticos como
objecto de analise e se ancore numa perspectiva funcionalista, definir o contexto em que
se desenvolveram tais textos: “...to describe the nature of human language we need to
place it in its social environment... this environment — call it context — must be taken as

an integral part of linguistic theory” (Hasan 1999: 224).

1.5. Texto e Contexto

Uma das questdes que tém pautado parte das discussoes linguisticas de natureza
funcional alude a interface entre texto e contexto (Cloran 1999; Halliday 1999; Hasan,
1995, 1996a, 1996b, 1999; Ventola 1995, por exemplo). O que domina essa discussdo
em particular € saber qual o grau de conformidade entre os significados da lingua postos
em situacdo de uso e os seus respectivos ambientes de producdo e de recepgdo. E nesse
aspecto, pelo menos num ponto, ha concordancia: qualquer instanciacdo da lingua, pela
perspectiva sistémico-funcional, ¢ sempre compreendida como susceptivel as
interferéncias do contexto (Cloran 1999: 177).

Hasan, amparada na triade Malinowski-Firth-Halliday, apresenta uma solugao
de andlise que permite compor uma distingdo entre o cendrio real, algo que cerca a
interac¢do verbal sem necessariamente interferir na constru¢do dos significados, e o
cenario virtual, abstraido da experiéncia sensorial dos interlocutores daquilo que é o

ponto de contacto entre o texto e a situagdo em que se produz ou se interpreta esse texto
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(1995; 1999). A este aparato, chama-lhe contexto de situagdo, e aquele, cendrio
situacional material (material situational setting). Abrangente a essas duas dimensdes

contextuais, ha uma outra: o contexto de cultura.

1.5.1. Contexto de Cultura

As bases do conceito de contexto de cultura como adoptado hoje pela LSF tém
origens ndo sé na triade ja citada, mas também nos estudos de Benjamin Lee Whorf e
Edward Sapir. Segundo Halliday, os linguistas americanos interpretam a lingua como a
expressdao da vida mental dos falantes (1999: 5). Desse modo, a lingua, enquanto
significado primario que permite aos falantes a constru¢do colectiva de experiéncias, ¢
quem transmite e reafirma a cultura num processo continuo. O ajustamento de um
panorama em que as palavras fazem sentido ¢ fornecido por essa cultura, portanto. O
conceito de cultura, nesse caso, ndo se restringe ao conceito popular, que habitualmente
se refere a cultura como algo relacionado com as origens étnicas ou as ideias e os
habitos do passado, mas com tudo aquilo que possa ser relevante enquanto
procedimento social apropriado de uma actividade linguistica. E na cultura, como tal,
que esta o paradigma para os tipos de situagao (idem: 16).

A consideragdo do conceito de contexto de cultura torna possivel entender de
que modo sdo construidas redes de potencial de significagdo, disponiveis aos membros
de uma comunidade que partilham essa mesma cultura, e que, por consequéncia,
partilham igualmente os mesmos codigos semidticos, inclusive o linguistico. Assim, o
sistema, formado por potenciais de significados subjacentes a toda instanciacdo, realiza
o contexto de cultura, ou seja, codifica a cultura.

Por uma questdo de clareza e pertinéncia subjacentes a esta dissertagdo, parece
importante estender agora o conceito de contexto de cultura ao ensino, nomeadamente
ao ensino de linguas. Entdo, se solicitado ao aluno que, por exemplo, opine sobre o
casamento entre pessoas do mesmo sexo, ele deve activar, por critérios de seleccdo que
s6 a ele competem, um conjunto de informagdes que estejam relacionadas com o tema,
subjacentemente disponiveis na sua mente. Assim, conhecimentos respeitantes ao
direito, a religido, a economia e a sexualidade, entre tantos outros provaveis, sdo
activados para a producdo desse texto. Atesta-se ja aqui a propriedade de renovagdo do

sistema linguistico: o input a cultura se da pela lingua — a defini¢do tradicional de
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casamento como unido entre um homem e uma mulher vem pela educagdo familiar,
pelas aulas de catecismo, etc. — ¢ o output também — o texto do aluno serd a
representacdo dessas crencgas construidas originalmente na teia da cultura. Atesta-se
também a relacdo dialéctica entre sistema e cultura, pois, ao se estabelecer o input,
pode-se alterar o codigo linguistico — o surgimento de novas formas de realizacdo —

“declaro-vos marido e marido”'°

— e, ao se estabelecer o output, pode-se alterar a cultura
—um manifesto contrario a esse tipo de casamento publicitado no jornal da escola.

Em sintese, o contexto de cultura tém grande relevancia para a LSF porque ¢
uma descrigdo analitica que representa o sistema linguistico como parte integrante da
cultura de uma comunidade e porque revela a existéncia de um potencial de

significados, prontos a serem instanciados numa conjuntura que lhes seja pertinente,

emoldurando, por conseguinte, o contexto de situacao.

1.5.2. Contexto de Situagao

Embora Hasan (1995, 1999) tenha sistematizado o modo como o contexto de
situacdo deve ser observado numa analise linguistica de fundo sistémico-funcional, o
conceito amplo de contexto de situagdo ¢ apresentado inicialmente pelo antropdlogo
Bronislaw Malinowski, segundo o qual o contexto ¢ todo e qualquer ambiente material
e social que contribui para a compreensdo dos significados postos em uso através da
lingua (Malinowski 1935: 58; cf. Halliday 1999). Essa conceptualizacio ¢ seminal para
o chamado Funcionalismo Britanico, inicialmente representado por Firth e que depois
se desenvolve com Halliday (1974). Firth define situacdo como um processo
padronizado, compreendido como actividade complexa com relagdes internas entre os
seus varios factores, criando assim uma cadeia de significado (1937: 110).

Tentar descrever o contexto de situacdo como constitui¢do fisica, ou seja, como
uma captacdo sindptica da realidade, “the environmental reality”, nas palavras de
Malinowski (cf. Hasan 1995: 186), pela sua grandeza e, essencialmente, pela sua
indeterminagdo, ¢ tarefa que parece estar fadada ao insucesso. Por isso, urge salientar

aqui que o contexto de situagdo, como visto por Hasan, ¢ uma abstraccdo, nem mais

10 Faz-se referéncia ao titulo do filme americano “I now pronounce you Chuck and Larry”, cujo

titulo em Portugal ¢ “Eu vos declaro marido e... marido”.
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nem menos. A linguista ampara-se na visdo de Firth sobre contexto de situagdo como

um aparato teorico, sem existéncia em si mesmo (Hasan 1995: 191):

Context of situation, as category of linguistic analysis, was
analogous to other linguistic categories in yet another respect: Firth saw
concepts such as syllable or phoneme as schematic constructs for the
descriptions of language. They are theoretical fictions; they do not name any
physical object having existence apart from the theory itself. Much less

could they be regarded as phenomena of primary experience.

Entendido, entdo, como categoria tedrica para a descricdo de significados, o
contexto de situacdo reporta-se a elementos abstraidos da realidade imediata, filtrados
pela mente agentiva dos interlocutores. E ¢ esse filtro que d4 a medida do que ¢
importante ou ndo ao desenvolvimento de um evento linguistico, indicando os caminhos
pelos quais a interaccdo verbal pode transitar. Isso torna cada contexto de situagdo
unico, criado por interlocutores também unicos (Hasan 1996b: 38). Contudo, essa
unicidade advém desse exercicio de abstracc¢do, ou seja, da accdo mental de um unico
sujeito, que se pensa o centro do universo (ibidem).

Acresce que o acesso a um contexto de situagdo s6 € possivel quando os
interlocutores tém conhecimentos prévios das regras de funcionamento social proprias
daquele contexto, ou seja, do contexto de cultura, o que necessariamente se constroi
entre sujeitos. Entdo, essa intersubjectividade, que transforma o tnico (ou privado) em
partilhado (ou publico), acontece através de codigos semidticos a disposicao dos
sujeitos da interac¢do: uma situacao partilhada €, por definicdo, uma situacao codificada
(ibidem). Caso contrario, jamais ha interac¢io. E imprescindivel, neste momento,
anunciar que essa divisdo entre a abstrac¢do individual e a comunhao dos resultados
dessa abstrac¢do, ou seja, entre 0 que € unico € o que ¢ convencional, ¢ apenas uma
ferramenta de andlise descritiva. Efectivamente, mesmo que se tencione fazer uma
analise dos modos individuais de percepcdo do contexto de situagdo nos processos
interactivos, €é-se, sem remédio, levado a analise do social, ja que um ser ¢ activamente
moldado pela soma de suas interacgdes através dos principais cédigos semioticos de que
dispde e que partilha num grupo social qualquer. Porque um cédigo verbal nao
representa do mesmo modo os significados que, por exemplo, um codigo gestual

representa, os codigos semiodticos funcionam, portanto, numa relagdo de
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complementaridade (Hasan 1996b: 38). Halliday refor¢ca essa ideia de partilha ao
lembrar que Firth tinha como propdsito, ao estudar o contexto de situagdo, entender
como os tipos de textos activam as relacdes interpessoais € constroem uma identidade
social para si mesmos e para as pessoas envolvidas (1999: 4-5).

Portanto, o contexto de situagdo ¢ o conjunto de particularidades intrinsecamente
relevantes a interac¢do. Engloba todas as motivagdes — coisas, pessoas € eventos —
valiosas a essa interac¢do, o que o transforma numa for¢a dindmica tanto para a criagao
como para a interpretagcdo de textos (Hasan 1996b: 41). Tal ¢ essa for¢a dindmica que, a
partir de um contexto de situagdo qualquer, é possivel predizer quais sdo os elementos
semanticos necessarios a estrutura textual produzida nesse contexto, o que conduz
Hasan a argumentar que o contexto pode ser tomado como unidade capital na
caracterizagdo de um género (ibidem). Essa apropriagdo é explicada pelo controlo que o
contexto de situagdo aplica aos significados produzidos num texto. Segundo Eggins
(1994: 9), o contexto estd no texto: o texto traz em si os aspectos do contexto no qual foi
produzido e, presumivelmente, onde ¢ considerado adequado.

Entretanto, tal controlo ndo ocorre numa unica direc¢do. Do mesmo modo, se
conhecidos os elementos textuais, ¢ possivel a um leitor depreender qual o contexto de
situacdo que esta a ser referido. Hasan compendia essa relagdo de uma forma muito
sagaz e transparente, na seguinte citagdo: “... if we have access to the context, we can
predict the essentials of the text; if we have access to the text, then we can infer the
context from it.” (idem: 42).

Conclui-se, portanto, que nenhuma instanciagdo pode ser tomada como
unidirecional. Ao contrario disso, ¢ preciso que se tenham perspectivas dialdgicas
dessas relagdes, pois a instanciagdo ¢ edificada numa ldgica bidirecional. Isso permite
entender o modo como essas duas entidades interagem nessa instanciacdo dos
significados, sendo uma o instrumental de desenvolvimento da outra. Por outras
palavras: numa via, o texto, que ¢ processo, torna-se inteligivel aos membros de dada
comunidade discursiva quando relacionado com regularidades da lingua; noutra via, a
lingua, que ¢ sistema, (re)define-se através dos processos instanciados pelos membros
dessa comunidade no decurso rotineiro das suas vidas. Durante o acto comunicativo, a
percepcao que o falante tem do contexto permite-lhe activar as suas escolhas de

significado, do mesmo modo que os significados postos nesse jogo constroem o

contexto. Esse dialogismo exclui qualquer caricter deterministico que possa ser

29



vislumbrado na relagdo entre texto e contexto. Pelo contrario, evidencia-se o caracter
probabilistico do uso da lingua.
Essa caracteristica de reciprocidade entre texto e contexto sé ¢ possivel porque,

segundo Hasan (1996a: 39), ha trés varidveis que delimitam um processo interactivo.

Sao elas:
1) a natureza do processo social — o que se quer atingir através de actos de
significados verbais;
i1) a natureza da relagdo entre os participantes durante a interacgao;

1) a natureza do modo de transmissdo da mensagem.

Estenda-se, entdo, o conceito de contexto de situagdo ao ambiente educacional
da aula de linguas. Nesse sentido, h4a duas possiveis camadas de situagdo. A primeira,
mais ampla, refere-se, respectivamente, 1) a actividade de aprendizagem de uma lingua
1) em que relacdes sdo estabelecidas pelas vozes do professor e dos alunos iii) e cujo
modo de interac¢do se da pelo texto, falado ou escrito, como aparelho de instrug¢do para
tal aprendizagem. A segunda camada de contexto de situacdo, mais restrita, aponta para
as actividades que tomam lugar na produgdo textual dos alunos. Assim, por exemplo,
com base numa tarefa que exige do aluno que conte como foram as suas férias
escolares, tem-se'': i) a natureza do processo social — uma narragio de eventos
ocorridos durante as férias; ii) a natureza da relagdo entre os participantes durante a
interac¢do — um narrador, que pode ser autodiegético ou homodiegético, acompanhado
de outras personagens ou nao, ¢ uma audiéncia ficticia; iii) e a natureza do modo de
transmissdo da mensagem — um texto escrito em modo retdrico narrativo.

Tais factores contextuais tém, respectivamente, correspondéncia intima com as
varidveis de significagdo campo, relacdes e modo, instituidas por Halliday (1999: 10)
para se referir aos aspectos situacionais de um evento comunicativo qualquer. A essa
estrutura tripartida — campo, relagdes ¢ modo —, se observada enquanto proposta de
teorizacdo, Hasan chama de constructo contextual; se aplicada a uma instancia¢do

particular, em que o campo, as relagdes ¢ o modo passam a ter valores especificos,

1 Esse exemplo ¢ uma tarefa de caracter generalizado, muito vulgar no ensino tradicional, nédo

apresentando, portanto, particularidades nenhumas, como indicagdo mais explicita de interlocutores ¢ de
circunstancias que se devem atribuir a historia. Tal exemplificagdo pode propiciar que se fagam algumas
consideracdes, por exemplo, quanto ao tipo de relagdes que se estabelecem nesse contexto de situagdo, a
serem feitas, com base noutras tarefas, no capitulo adequado (Resultados e Discussdo dos Dados).
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chama-lhe configura¢do contextual (1999: 232). Dito de outro modo, a configuragdo
contextual ¢ uma instanciagao do constructo contextual. Portanto, quanto aos contextos
de situacdo nos exemplos do pardgrafo anterior, hd duas configuracdes contextuais
distintas. Urge, neste ponto, por conformidade nocional, acrescentar outro conceito
adoptado neste estudo, o de registo.

Entdo, registo ¢ a variedade funcional da lingua: diz respeito aos padrdes de
instanciagdo permitidos pelo potencial do sistema, associados a um dado tipo de
contexto, assim podendo ser representado como um conjunto particular de
probabilidades sistémicas (Halliday 2004: 27). Na escala de instanciagdo, ¢ possivel
visualizar que o repertério de registos cobre exactamente o espago intermédio entre
potencial e instincia e estd associado, portanto, a tipos de textos. Desse modo, campo,
relagdes e modo sdo as Unicas varidveis do contexto que tém ingeréncia directa e
significativa no tipo de linguagem que ¢ produzida num evento linguistico (Eggins
1994: 53). Para se corroborar essa afirmagdo, ¢ mister ir um pouco mais a fundo na

maneira como essas variaveis tém impacte na relagao entre texto e contexto.

Campo

Enquanto representante do foco da actividade em que os interlocutores estdo
envolvidos, o campo ¢ a variavel de contexto que mais facilmente se percebe aquando
da anélise de um evento discursivo. Assim, havendo alteracio do campo, altera-se
sensivelmente a dimensao lexical utilizada (Eggins 1994: 67-8): um artigo de opinido
sobre um acto racista terd muitas das suas realizag¢des lexicogramaticais distintas das de
um artigo de opinido sobre uma final de um campeonato de futebol. Uma possibilidade
de analise dessa variavel diz respeito a construcao diferenciada de discursos quotidianos
por oposicdo a discursos especializados, sendo estes dependentes de um conhecimento
de mundo partilhado mais refinado do que aqueles. As implica¢des linguisticas relativas
a variavel campo podem ser muitas, dentre elas o uso de abreviaturas e de jargdes na

producdo do discurso.

Relacbes

A relagdo dos interlocutores numa interaccdo pode ser considerada como
dependente do poder, do envolvimento afectivo e do contacto que se estabelece entre
eles (Eggins 1994: 64). A titulo de analise, portanto, importa saber se os interlocutores

tém o mesmo poder ou ndo, se sdo iguais ou ndo numa escala hierarquica. O exercicio
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de interacg¢do que se celebra entre um professor e um aluno €, por norma, diferente do
que se da entre um aluno e o seu colega. Importa saber também se o contacto entre os
interlocutores ¢ frequente ou ocasional. Na escola, os alunos da mesma sala de aula
mantém entre si, em principio, um relacionamento mais intenso do que com os alunos
de salas de aulas distintas. Importa saber ainda qual o grau de envolvimento afectivo, se
alto ou baixo. Num ambiente familiar, por exemplo, as pessoas falam umas com as
outras usando recursos linguisticos que certamente ndo usariam se estivessem nos seus

ambientes de trabalho.

Modo

Para se explicitar o modo, enquanto variavel que representa o papel da lingua na
interac¢do de um evento linguistico qualquer, € necessario perceber qual a distdncia
espacial (ou interpessoal) e a distancia experiencial que se impdem nesse evento
(Eggins 1994: 54). Quanto ao primeiro caso, pode-se variar de uma distancia nula, por
exemplo, um bate-papo numa mesa de um café, cuja interac¢ao ¢ face a face, com
respostas em tempo real, até uma distancia maxima, um romance, onde nao ha contacto
directo entre escritor e leitor, sem possibilidade de respostas imediatas. Quanto a
distancia experiencial, a variavel modo depende do tipo de actividade de que a lingua
participa, porque a lingua pode ser subsididria ou constitutiva da actividade, ou seja,
para se jogar cartas, em que a lingua ¢ apenas mais um codigo semiotico, ela ndo sera
empregue do mesmo modo que € para se escrever um dissertacdo de mestrado, que
existe na e pela lingua somente. A variavel modo refere-se ainda, segundo Halliday (cf.
Hasan 1995: 218), ao modo retérico, ou seja, a categorias como argumentacao ou

exposicao.

A partir dessa exposicao sobre as varidveis do registo, constructo contextual nos
termos de Hasan, pode-se concluir que elas mantém um relacionamento iconico e
sistematico com padrdes lexicogramaticais € que estdo intimamente relacionadas com
os trés tipos de significados associados ao uso da lingua, ou seja, com as trés
metafungdes da linguagem (idem: 76). Cada variavel esta associada a uma fungdo da
linguagem, que, por sua, vez ¢ realizada por padrdes lexicogramaticais. O esquema

abaixo, elaborado a partir de Eggins (1996: 78), sintetiza essa interligacdo:
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1) o campo de um texto pode ser associado com a realizacdo dos significados
experienciais, que sao realizados através do sistema de Transitividade;

i1) as relacdes de um texto podem ser associadas com a realizacdo dos
significados interpessoais, que sdo realizados pelo sistema de Modo
Oracional;

1i1) o modo de um texto pode ser associado com a realizacao dos significados

textuais, que sdo realizados pelo sistema de Tema.

A concepgdo dialéctica da relagdo entre texto e contexto aproxima a LSF da
Sociologia da Educagdo. Bernstein (1999: 170) assegura que a analise que toma como
ponto de partida as propriedades internas da forma do discurso revela a
interdependéncia entre essas propriedades e o contexto social no qual elas sdo activadas
e constituidas. Nesse sentido, quaisquer que sejam as escolhas de uso semantico e
lexicogramatical da lingua, conscientes ou nao, sdo sempre regularizadas pelo meio,
numa espécie de jogo de coeréncia instituido pela comunidade discursiva, através de
codigos semidticos, que, por esséncia, servem para representar significados entre os

membros dessa comunidade.

1.5.3. Cenario Situacional Material

A partir da defini¢do do contexto de situacdo, por confronto e exclusdo, sera
possivel entender o que é o cendrio situacional material'®. De maneira muito elementar,
o cenario material ¢ todo o cendrio fisico circundante a interac¢do verbal que ndo
intervém nos modos de significacdo, nos modos de construcdo de significado
propriamente (Hasan 1996b: 39). Mas essa definicdo ndo se basta em si mesma se a
questdo ¢ entender como se da a relagdo entre texto e contexto. E preciso, entdo, nesse
processo analitico, compreender em que medida esse cendrio fisico se transforma em
contexto, até porque ele esta at risk, na expressdao de Eggins & Martin (1997: 234), isto
¢, é potencial de enquadramento, pronto a se transformar em fonte de significa¢do para a

interacc¢ao, o que depende da negociacao entre interlocutores para o estabelecimento de

12 Para fins didacticos, a partir de agora, tudo o que seja significativamente relevante para a

interac¢do verbal é nomeado contexto. Nos casos em que se faz necessaria a distingdo, o primeiro é
contexto de situacdo e o segundo cendrio situacional material (ou apenas cenario material).
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um contexto relevante. Nesse sentido, entender como se d4 a negociacdo do contexto
torna-se também indispensavel.

Independentemente do grau de variacdo subjacente a negociacdo, esta implica
sempre a existéncia de um interlocutor que ndo conhece por completo o contexto de
interac¢do em que esté inserido e que, por necessidade de compreensdo, introduz novos
factores de significacdo, ou seja, negoceia o contexto, para entender o que lhe diz o
outro participante e reagir a isso (Cloran 1999: 180). E interessante observar que quanto
mais institucionalizado o ambiente, quanto mais evidentes sdo as convengdes sociais,
menos margem de negociagdo pode haver. Isso exemplifica claramente que existem
limites para a autonomia do individuo nesses cenarios. Cloran (idem: 179) justifica essa
limitacdo afirmando que, em cendrios altamente institucionalizados, tendem os
elementos desse cenario a ser susceptiveis a multiplas codificagdes semioticas. Tome-se
aqui o exemplo da sala de aula mais uma vez, onde os principais papéis de actuacao sao
dois e absolutamente definidos, professor e alunos. A disposi¢do fisica das pessoas e
dos objectos contribui para essa defini¢ao, professor de um lado, por vezes num tablado,
no centro mesmo das atencdes, alunos do outro lado, muitas vezes enfileirados,
dispostos de tal modo a formarem uma massa Unica. H4 ainda as normas de
comportamentos, proibigdes, restricdes, obrigagcdes, que se traduzem, por exemplo, na
ndo interrupcdo da aula ou na necessidade de desligar o telemével. Por fim, as
circunstincias também cooperam para a delimitacdo do cenario material, o horario de
aulas, por exemplo. Nesses casos, 0 espaco para negociacdo ¢ restritissimo, e ¢
basicamente possivel apenas pela voz de quem tem o poder e cujo status lhe permite tal
negociagao (ibidem): o professor.

Em sintese, quanto maior a institucionalizagdo do ambiente, mais o cenario
material se torna relevante para a criacdo de significados.

Volta-se agora a questdo de toque entre contexto e cendrio material, de modo a
que eles contribuam para a geragdo de significados. Um possivel critério dessa
interseccao entre contexto de situacdo e cenario situacional material estd no papel que a
lingua possui num evento comunicativo: se subsididria, se constitutiva.

Em primeiro lugar, € preciso estabelecer como a negociagdo ocorre através da
lingua. De acordo com Hasan (1996a: 51), num evento comunicativo qualquer, se ha a
convergéncia de varios codigos semidticos, se o ambiente que cerca esse evento €
pragmatico e se a lingua é apenas subsididria da interac¢do, entdo tém-se todos os

factores necessarios para se afirmar a existéncia de um potencial de estrutura disponivel
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para a instanciacdo de inumeros textos, bastando que eles ocorram em condigdes
semelhantes; dai o caracter convencional da interac¢ao. No exemplo da sala de aula
acima, o papel da linguagem ¢ ancilar ao modus operandi de professores ¢ alunos. Nao
o ¢ aquando da exposi¢do historiografica, na mesma sala de aula, da Revolugdo
Francesa. Nessas circunstancias, a lingua assume papel de lideranga, porquanto ¢ apenas
através dela que ha a apropriagdo do texto. O falar ¢ a actividade de per si. Aqui o
cenario material — professores, alunos, giz, o que quer que seja — torna-se irrelevante
para a interac¢do verbal.

Ao se referir a contos infantis, Hasan (1996a: 51) postula que a lingua lhes ¢é
constitutiva, tornando-se inclusivamente um critério de definicdo do préoprio género.
Seja no momento de produgdo do texto, seja no da sua recep¢do, a lingua ¢ fracamente

afectada pelo cendrio material.

Estando, por fim, reunidas algumas condi¢cdes conceptuais — as trés
(meta)fungdes da linguagem, a lingua como sistema e, consequentemente, como texto, e
a interface entre texto e contexto —, € possivel agora dar um passo em frente para se
apresentar com mais clareza as principais teorias de andlise de género e, de seguida, o

conceito de Potencial de Estrutura de Género.
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2. Modelos de Descricdo de Género

Neste capitulo, tem-se por objectivo apresentar algumas teorias de descrigdo de
género. Apos breve repasse sobre o movimento desses estudos nos ultimos trinta anos
em 2.1., descrevem-se, nos trés topicos seguintes, os principais postulados teorico-
didacticos de trés grandes correntes: Inglés para Fins Especificos, em 2.2., Nova
Retorica, em 2.3., e Escola de Sydney, em 2.4., enfatizando-se objectivos, publico-alvo,
métodos de aplicacdo e defini¢cdes de género.

Por fim, em 2.5., trata-se do Potencial de Estrutura Genologica, proposta de
descricdo de estruturas de género elaborada por Ruqaiya Hasan (1985). Para tanto,
apresenta-se a conceptualizagdo desse quadro descritivo bem como a dos elementos de
constituicdo de um potencial de estrutura. O Potencial de Estrutura Genologica serve de

esteio para a descricao da estrutura do género em investigagao neste trabalho.

2.1. Aspectos Gerais

A titulo de prelidio, pode dizer-se que o termo género se refere a um
agrupamento de textos, representativo de como os falantes tipicamente usam a lingua
para responder a situagdes recorrentes (Hyland 2004: 4). Esta visao baseia-se na ideia
de que os membros de uma comunidade tém a capacidade, intuitiva ou adquirida, de
reconhecer as semelhangas de ocorréncias entre textos e entre contextos, a partir da sua
propria experiéncia com a lingua. Relativamente a isso, Hyland (ibidem) afirma que as
possibilidades de interpretacdo efectiva aumentam na propor¢do do conhecimento

prévio de textos do mesmo tipo:

(...) the reader’s chances of interpreting the writer’s purpose are
increased if the writer takes the trouble to anticipate what the reader might

be expecting based on previous texts he or she has read of the same kind.

Essa definicdo de género deixa vislumbrar que os interlocutores possuem
esquemas de reconhecimento que lhes permitem identificar e produzir textos

eficientemente. Um leitor adulto, de escolaridade média, por exemplo, ¢ francamente
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capaz de distinguir uma noticia de um artigo de opinido. E, se lhe for pedido que
produza textos semelhantes, as hipoteses de sucesso sdo imensas, haja vista serem
ambos 0s textos ocorréncias textuais vulgares numa sociedade letrada. Mas, afinal, o
que € o género € como se constitui?

Em tempos modernos, foi Bakhtin quem extrapolou o conceito de género aos
discursos do quotidiano. Observe-se a consagrada descricado de género do linguista

russo (Bakhtin 1986: 60):

All the diverse areas of human activity involve the use of language... the
nature and forms of this use are just as diverse as the areas of human
activity... Language is realized in the form of individual concrete utterances
(oral and written) by participants in the various areas of human activity.
These utterances reflect the specific conditions and goals of each such area
not only through their content (thematic) and linguistic style, that is, the
selection of lexical, phraseological, and grammatical resources of the
language, but above all through their compositional structure. All three of
these aspects — thematic content, style, and compositional structure — are
inseparably linked to the whole of the utterance and are equally determined
by the specific nature of the particular sphere of communication. Each
separate utterance is individual, of course, but each sphere in which language
is used develops its own relatively stable types of these utterances. Theses

we may call speech genre.

Preocupado com as caracteristicas formais da comunicac¢do, Bahktin (idem: 62),
amparado numa possivel estabilidade de ocorréncias, cria a distincdo entre géneros
primdrios (simples) e secundarios (complexos), sendo os primeiros relativos a actos
comunicativos essenciais, normalmente ligados a produg¢des orais espontaneas, como o
didlogo, e os segundos, a ocorréncias mais elaboradas, em geral escritos, como o
romance € o artigo cientifico. Os géneros secundarios, pela complexidade, aglutinam e
alteram varias formas de géneros primarios.

A partir da década de 80, a linguistica reposiciona os holofotes (Hyon 1996:
693). Da preocupagdo formal-discursivo, passa-se a ter em larga conta as caracteristicas
contextuais de ocorréncias, numa alegada abordagem sociocultural, rejeitando a nogao
de género como padrao recorrente de formas usadas para classificagcdes (cf., por

exemplo, Miller, 1984:25; cf. Breure 2001).
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No sentido de dar continuidade aos estudos de géneros ndo-literarios, nos
ultimos trinta anos, tém surgido molduras de analise (Bhatia, 1993; Hyland 2004; Miller
1984; Swales, 1999, 2004, entre outros) que tentam fornecer aos investigadores meios
para se moverem naquilo a que se pode chamar um mundo de géneros. Swales (2004:
4), ao referir-se ao processo de genologizagdo, fendémeno alusivo a sistematiza¢do dos
procedimentos académicos e administrativos através de géneros textuais, parece
confirmar a necessidade de se analisar de que modo e com que intensidade os géneros
participam da vida em sociedade. Assim, para se compreender tanto a forma como o
funcionamento social dos géneros textuais, € necessaria a utilizacdo de ferramentas de
analise que globalmente permitam tal compreensao. Quanto a isso, Hyland (2004: 195)
afirma ser a andlise de géneros uma divisdo colaboradora da analise do discurso que
explora usos especificos da lingua.

Sendo provaveis instrumentos para o desenvolvimento de praticas
especificamente educacionais, ora em lingua materna, ora em lingua estrangeira, e tendo
como tarefa descrever a estabilidade (ou a mudanga) do género, o contexto em que sao
produzidos e a estrutura e o contetido adequados aos contextos de uso, tém evidéncia,
nesta dissertacdo, trés grandes correntes de pesquisa: a do ensino de Inglés para Fins
Especificos, a da Nova Retoérica ¢ a da Escola de Sydney. Essas trés correntes
apresentam diferencas, por vezes nitidas, por outras nem tanto, quanto a defini¢ao de
género, a orientagdo tedrica de que se apropriam, quanto ao nicho de aplicacdo e quanto
aos métodos de descricdo. Por essa razdo, embora partilhem dos mesmos objectivos,
oferecer modelos de uso da lingua estruturados em questdes sociais, culturais e
institucionais, aclarar a conexdo entre texto e contexto (ibidem) e assistir estudantes a
que se tornem leitores e escritores bem-sucedidos de textos escolares, académicos e
profissionais (Hyon 1996: 700), ¢ valido apresentar distintamente as trés correntes,
porque, desse modo, se justifica, por comparacdo, a escolha de uma delas para

fundamentar este trabalho.

2.2. Inglés para Fins Especificos

A corrente associada ao ensino de Inglés para Fins Especificos concebe o género
como instrumento para analisar e ensinar a lingua falada e escrita a falantes nao-nativos

de Inglés em cenarios académicos e profissionais (Hyon 1996: 695). A preocupagio,
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portanto, estd em definir género, oral ou escrito, enquanto episddio textual que se pode
descrever pelas caracteristicas estruturais — contetido, forma, audiéncia pretendida, meio
e canal — mas especialmente pelos propdsitos comunicativos (Bhatia 1993: 13). Veja-se

a definicao de género para Swales (1990: 58):

(...) [genre] is a recognizable communicative event characterized by
a set of communicative purpose(s) identified and mutually understood by the
members of the professional or academic community in which it regularly
occurs. Most often it is highly structured and conventionalized with
constraints on allowable contributions in terms of their intent, positioning,
form and functional value. These constraints, however, are often exploited
by the expert members of the discourse community to achieve private

intentions within the framework of socially recognized purpose(s).

A definicdo de Swales caracteriza o género primariamente pelos propositos
comunicativos. Consequentemente, em resposta a mudangas significativas no proposito,
esta-se diante da mudanca de um género para outro, que satisfaga, portanto, esse outro
propoésito. Se as mudangas sdo menos essenciais, surgem os sub-géneros. Estes estdo
relacionados com as estratégias individuais dos falantes para atingir inten¢des mais
particulares (Bhatia 1993: 19). Quanto aos falantes, cabe-lhes modelar o género a partir
das suas experiéncias e/ ou treinos dentro da comunidade discursiva, atribuindo-lhes
uma estrutura linguistica e discursiva convencional. E esse convencionalismo, mesmo
que o falante tenha alguma liberdade de alterar a estrutura do género com pretensoes
particulares, que conserva a esséncia do género, permitindo aos falantes distinguirem
uma carta de pedido de emprego de uma carta de reclamagao. Alterar as convengdes so
estd disponivel aos falantes mais habilitados da comunidade, que detém mais
conhecimentos do uso, da constru¢do e do propdsito dos géneros do que os demais
membros da comunidade.

Restritas aos ambientes académicos e profissionais, as aplicacdes baseadas em
género, na perspectiva do Inglés para Fins Especificos (doravante IFE), podem facultar
a falantes ndo-nativos de Inglés as convencdes de textos de que eles necessitam para ler
e escrever nas suas disciplinas e profissdes (Hyon 1996: 698), e garantir-lhes, por

exemplo, acesso a oportunidades de emprego ou evolucdo numa carreira. Esta corrente
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sustenta-se nas caracteristicas estruturais e lexicogramaticais do género para descrever
textos representativos de cartas comerciais, cartas de empregos, relatorios de
laboratdrios, artigos cientificos, entre outros textos de caracter comercial e académico,
na tentativa de identificar quais as estratégias linguisticas que lhes ddao corpo enquanto
procedimento comunicativo. O objectivo ¢ utilizd-las convenientemente para a
producao de novos textos.

Enquanto enquadramento tedrico, a escola de IFE assenta a sua investigacdo em
dois factores seminais, o proposito comunicativo e a comunidade discursiva, a partir da
perspectiva de que o género rotula uma classe de eventos comunicativos estruturados,
empregados por comunidades discursivas especificas, cujos membros partilham
inimeros propositos sociais (Swales 1990: 45-7). Logo, esta corrente ndo compreende o
género como uma estratégia linguistica para atingir objectivos retoricos universais,
como a narrativa ou a argumentagdo, e sim necessidades comunicativas especificas em
ambientes especificos (Hyland 2004: 44), o que lhes atribui um caracter de investigacao
bastante localizado. Resulta dessa concepcdo uma proposta de andlise do género
graduada em sete passos, a serem adaptados em fun¢do dos propdsitos da andlise, do
foco pretendido no género analisado e do conhecimento prévio que se tem da natureza

desse género. Sucintamente, sdo eles:

1) localizar o género no contexto de situacao;
i1) rever a literatura existente;

1ii) refinar a andlise contextual;

1v) seleccionar o corpus;

V) estudar o contexto institucional;

vi) decidir o nivel de analise;

vii) e corroborar os resultados da andlise com especialistas.

Quanto a interpretacdo estrutural, os teoricos do IFE tentam identificar os
padrdes retéricos de um género ou de uma estrutura esquemadtica, revelando os
movimentos através dos quais um género se desenvolve (Hyland 2004: 44). Cada
movimento ¢ um acto comunicativo em si, pelo que pode ser dividido em sub-
movimentos, ou passos. Bhatia (1993: 135-6) apresenta, como exemplo, a constitui¢do
estrutural de um texto juridico, que acontece em quatro movimentos mais ou menos

obrigatorios, com um dos movimentos dividido em trés sub-movimentos:
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1) identificar o caso;

1) estabelecer os factos do caso;

1i1) argumentar o caso (estabelecendo o historial do caso; apresentando
argumentos; derivando ratio decidendi);

iv) pronunciar o julgamento.

Esse tipo de anélise consiste numa abordagem orientada para o ensino de lingua
em ambientes académicos e profissionais e tem-se mostrado bastante util, porque
permite aos estudantes o conhecimento de como os géneros se organizam e se

desenvolvem para atingir determinados propositos (Hyland 2004: 48).

2.3. Nova Retorica

Com um discurso muito diferente em comparacao a corrente de IFE, a escola da
Nova Retdrica preocupa-se muito mais em entender a natureza da ocorréncia social do
género do que a sua constituicdo lexicogramatical (Hyon 1996: 696). Como afirma
Miller (1984, citada por Hyon 1996: 696), uma defini¢do de género deve ser centrada na
accdo social que o mesmo serve: “a rhetorically sound definition of genre must be
centered not on the substance or the form of discourse but on the action it is used to
accomplish”. Desse modo, o género, embora constrangido pelas regularidades e
convengdes de uso, ¢ tomado como processo fluido, adaptavel aos contextos tanto de
producdo quanto de recepgao. Grosso modo, para os pesquisadores da Nova Retorica, os
géneros sdo representados como formas de ac¢do temporariamente estaveis (stabilized-
for-now), abertas a negociagdo (Hyland 2003: 35).

Na consecucdo de seus objectivos, 0s novos retdricos s6 ocasionalmente se
apropriam de instrumentos linguisticos para a descricado de textos. Maioritariamente,
trabalham com técnicas de cardcter etnografico, como entrevistas, observa¢do de
participantes ou descricdo do cendrio material, o que lhes permite estudar, por exemplo,
o comportamento dos membros da comunidade discursiva em que ocorrem 0s géneros
(ibidem).

Esta apropriagdo etnografica justifica-se porque a Nova Retdrica esté interessada
principalmente nos contextos em que os géneros sdo usados. E uma das consequéncias

de se compreender o contexto € capturar as relagdes de poder, que sdo, segundo essa
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perspectiva, mediadas pelo género. Assim, o género ¢ o conjunto de valores e interesses
de wuma determinada comunidade discursiva institucional e historicamente
contextualizada e fortalece os papéis sociais dos individuos, enquanto leitores e
escritores (idem: 37). Tal visdo permite concluir que a inacessibilidade a um género
pode excluir muitos individuos, ndo lhes permitindo evoluir académica ou
profissionalmente. E esse género inacessivel, por outro lado, ¢ a ferramenta de poder de
alguns, que o dominam e, consequentemente, o utilizam para se manterem distantes
socialmente do resto da comunidade.

Por estarem essencialmente voltados para os aspectos socioculturais dos
contextos em que 0s géneros ocorrem € por verem os géneros mais como estratégias
retoricas do que modelos de repeticao de padrdes linguisticos, alguns pesquisadores da
Nova Retoérica questionam o ensino baseado em géneros (Hyland 2003: 38). Uma das
razdes atribuidas a esse cepticismo estd na compreensdo de que o género ¢ fluido, €
instrumento flexivel, mesmo que haja regularidades e convengdes de uso, o que
contraria o caracter estatico de sala de aula. Uma outra razio, consequente da primeira,
esta no facto de o cenario de sala de aula nao ser auténtico em relacdo aos cenarios em
que, efectivamente, os géneros acontecem. A Nova Retdrica acredita que a
aprendizagem envolve participagdo em actividades comunitdrias; portanto, essa
aprendizagem deve estar materialmente localizada em seus devidos contextos historicos
e culturais (idem: 39). Por fim, ja que o género, pelo seu aspecto social, pode ser
instrumento de opressdo e de poder, o ensino que ndo expde esse aspecto, esta
fatalmente condenado a reproduzir as desigualdades de poder em sala de aula (ibidem).
E possivel evitar esse cenario de reprodugdo, se professores agirem criticamente
motivados por questdes sobre como os géneros se tornam prestigiados; que tipos de
organizagdes sociais sdo criadas e mantidas por esses géneros; quem ¢ excluido e
beneficiado por eles ou que representagdes do mundo esse género constréi (ibidem). A
citagdo de Freedman & Medway (1994: 2), a seguir, esclarece bem o modo como a

Nova Retorica compreende a aplicagdo do género em sala de aula:

For students, genres serve as keys to understanding how to
participate in the actions of a community.

For teachers, consequently, a failure to understand genre as social
action turns what should be a practical art of achieving social ends into a

productive art of making texts that fit certains formal requirements. This is
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the main importance of the reconceived genre studies for teachers. Put
positively rather then negatively, they enlarge our sense as teachers of the
ends we may have, and allow us to see our work in the teaching of writing as

contributing to an emancipatory social agenda.

Segundo Hyland, a Nova Retoérica fornece uma descri¢do eficiente ao enfatizar
os papéis da comunidade discursiva, do dinamismo do texto ¢ da manipulagdo
individual pelo género, fazendo com que os professores estejam atentos a nao
transformarem os géneros textuais em objectos, em coisas materialmente objectivas, e
fazendo também com ndo sejam empregues metodologias de ensino que reduzam o

texto a meros padrdes de ocorréncia (1994: 42).

2.4. Escola de Sydney

Sao muitos os trabalhos sobre género descendentes dos pressupostos tedricos da
Linguistica Sistémico-Funcional (Christie 1991; Martin 1992, 2000; Rothery 1996, por
exemplo). Exemplo disso ¢ a corrente que se conhece hoje como Escola de Sydney,
assim baptizada pelos norte-americanos.

A Escola de Sydney representa o empenho de professores e linguistas em
delinear uma pedagogia de ensino baseada em género consistente com o quadro tedrico
sistémico-funcional. O objectivo desses professores e linguistas australianos, ao
adoptarem a concepcao hallidayana de lingua como recurso de criagdo de significados
em ambientes sociais, € reorientar o ensino da gramatica da lingua, revestindo-a de um
caracter manancial, ou seja, como um conjunto de sistemas de estruturas disponiveis ao
uso, excluindo, portanto, qualquer possibilidade de um ensino regulador. De modo
muito simples, a lingua ndo diz como deve ser, diz como pode ser.

Assim, muitas das pesquisas tém como contexto de andlise a sala de aula, seja a
de lingua materna, seja a de lingua estrangeira (Hyon 2002; Hyland 2004). Esse
comprometimento com o ensino visa essencialmente fornecer aos professores de linguas
uma instrumentagdo metodologica aplicavel em sala de aula, que satisfaca as

necessidades dos falantes de uma lingua, ou seja, as fungdes da linguagem, que sdo,
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consequentemente, representar experiéncias, interagir com o0s outros € organizar
coerentemente a mensagem (Hyland 2004: 25).

A nocgao consagrada de género oriunda da LSF assenta em trés caracteristicas de
qualquer evento comunicativo, o proposito, a interac¢do e a estruturacao, de que resulta
a definicdo de género para a maior parte dos estudos sistémico-funcionais: “a staged,
goal oriented social process” (Martin 1992: 505). Noutras palavras, o género ¢ um
instrumento para a consecucao de objectivos (goal oriented); é também um instrumento
de interaccao (social process); e é constituido por estagios de desenvolvimento (Staged).
Embora essa defini¢do de Martin seja motivo de alguma critica por parte de Hasan
(1995), tal forma de conceber o género amplia a importancia do social nos estudos
linguisticos e, por conseguinte, também delineia o ensino nesses termos. Para Martin
(2000: 120), ao se descrever o género, o que se estd a descrever € o modo como as
pessoas usam a lingua para viver em sociedade, o modo como cada grupo social
selecciona as formas de interac¢do que mais lhe convém (referindo-se exclusivamente a
géneros funcionais, € ndo a literarios), por vezes adaptando-as, remodelando-as em
fun¢do de novas condicdes de registo, ou descartando as formas de interac¢do que, por
qualquer razdo que seja, perderam importincia nessa comunidade. A compreensdo
destes aspectos conduz, por exemplo, Hyland (2004: 26) a conclusdo de que ndo se
pode comunicar sem os géneros.

Em termos teodricos, a relacdo entre texto e contexto € crucial para o
entendimento dos principios da Escola de Sydney. Auxilia lembrar que o contexto ¢
visto pela LSF como o conjunto de coisas, pessoas e ideias postas em situacdo de
significacdo, a partir do qual falantes seleccionam a conjuntura de interac¢do mais
adequada aos seus propositos. Isso quer dizer que cada contexto tem os seus limites,
definidos pelas escolhas dos falantes, quanto a actividade social em que estdo
envolvidos, quanto ao tipo de relacionamento entre eles e quanto ao papel da lingua
nessa interac¢do. Sao as variaveis do contexto de situagdo. Logo, os falantes constroem
os textos que consideram adequados a partir dessas variaveis.

O género pode ser descrito pela actividade social e pela estrutura, ou seja, pela
actividade social para a qual foi instanciado e pelas estruturas que permitirdo realizar
essa actividade. Em LSF, o género ¢ entendido como conjunto de textos agrupados por
padrdes semanticos e lexicogramaticais, ou seja, o género diz respeito as estruturas
retoricas fundamentais as varias formas de comunicagdo numa sociedade (Hyland 2004:

29).
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Antes de se prosseguir pelo caminho da caracterizagdo, e para a clareza da
leitura, urge delimitar questdes relativas a nomenclatura de género. A partir deste ponto,
a narrativa, o relato e a argumentacgdo, por exemplo, sdo géneros, compreendido cada
um como formas de representagdo de modos retdricos. A narragdo, enquanto modo
retorico, agrupa textos cujas estruturas linguisticas a podem definir enquanto um
macrogénero. Ao se combinarem de formas distintas, essas estruturas apresentam
multiplas possibilidades de instanciacdo textual de aspecto retoricamente narrativo, mas
de actividades sociais distintas, gerando, romances, cronicas, contos, etc. Neste estudo,
porém, evita-se o uso da expressdo macrogénero (Hyland 2004: 29), que se refere ao
género complexo, cuja constituicao deriva de varios géneros distintos.

Apresentar a classificacio e a descricdo dos géneros ¢ sistematizacao
extremamente util em sala de aula, porque revela comparativamente o grau de
complexidade na feitura de cada um deles e os objectivos a serem atingidos aquando da
sua utilizagdo. Para tanto, as pesquisas em LSF tém identificado as caracteristicas
lexicogramaticais e os estagios de desenvolvimento desses géneros. Géneros descritivos
tendem a usar o tempo presente, realizado por verbos como ser e ter; enquanto
narrativas, o pretérito perfeito com a presenca de verbos de acgdo (ibidem). Os géneros
podem ser descritos também pelos estagios através dos quais se movem para atingir os

propositos do escritor, e € disso que trata o proximo topico.

2.5. Potencial de Estrutura Genoldgica®

13 Potencial, em Potencial de Estrutura Genolédgica — traduzida por Gouveia (2006) —, enquanto

substantivo, diz respeito a algo que pode desenvolver-se ou tornar-se real. Algo com existéncia, que
possui a capacidade inerente de desdobrar-se de uma fase inicial incipiente até o maximo das suas
possibilidades, ou ainda, a capacidade ou a habilidade para realizagdes ou desenvolvimentos futuros.

Disso resulta certo antagonismo relativamente a tradug@o brasileira. Motta-Roth & Heberle
(2005) usam Estrutura Potencial de Género, em que a potencialidade é apenas adjectival, atendo-se
mesmo ao sentido de possivel e langando luz ao substantivo estrutura. Potencial, nesse sentido, passa a
ser apenas uma qualificacdo que considera a existéncia ou nao da estrutura, ndo apreciando, portanto, o
processo em si.

Nio parece aqui que a tradugo portuguesa seja mais aplicavel unicamente por uma questdo de
literalidade, mas porque, segundo a propria Hasan, o Potencial de Estrutura de Género ¢ semelhante a um
sistema, o que implica dizer que uma estrutura instanciada € apenas uma forma de instanciagdo possivel,
seleccionada a partir de varias configuragdes permitidas pelo proprio Potencial (1996a: 53). Ainda quanto
as tradugdes, outra questdo diz respeito ao termo Generic. Motta-Roth (2005) assume o adjectivo
genérico para referir-se a género. Parece-nos aqui também que a escolha portuguesa seja mais acertada ja
que a polissemia do termo genérico pode ser, por razdes manifestamente Obvias, causa de confusdes de
interpretagéo em Lingua Portuguesa. Genoldgico resulta de uma ja bem sucedida utilizagdo no campo da
Teoria Literaria, inclusivamente afectado em outras linguas neo-romanicas. Ressalte-se que nenhuma das
duas consideragdes acima sequer faz sombra aos méritos das pesquisadoras brasileiras, haja vista serem
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Antes de se examinarem propriamente as ideias de Ruqaiya Hasan sobre Generic
Structure Potential (1996a), impde-se cumprir uma reflexdo, que ¢ atinente ao papel da
lingua na caracterizagdo de um género. Recorde-se, entdo, que, conforme Hasan (1996a:
51), € possivel asseverar um potencial de estrutura de uma infinidade de textos se eles
ocorrem num ambiente pragmatico e se ha a convergéncia de varios cédigos semioticos,
dentre eles, a lingua, que, nesse caso, exerce um papel ancilar. Leia-se ambiente
pragmatico como uma dimensdo de contexto cujos factores estdo causalmente
relacionados com a estrutura do texto, actuando em paralelo com os codigos semidticos,
inclusive com a lingua. Entretanto, como se pode asseverar um potencial de estrutura de
um género se a lingua ndo ¢ subsididria, mas constitutiva, deixando o ambiente,
portanto, de ser pragmatico?

Referindo-se ao género conto infantil, Hasan afirma que ele se diferencia de
outros encaixados em ambientes pragmaticos, porque esse género ¢ fundamentalmente
caracterizado pelo papel da lingua, ja que nele ela é constitutiva (ibidem). Por outras
palavras, ndo se pode validar o conto infantil enquanto tal que nao primeiramente pela
caracterizagdo que a lingua lhe confere. Podem ser apontadas outras marcas definidoras
desse género; porém, s6 se tem acesso a essas marcas através da lingua. Os codigos
paralinguisticos podem contribuir para o evento comunicativo que o conto instancia,
mas sdao totalmente parasitarios da lingua. Conclui-se, assim, que a constitui¢ao
linguistica desse género ¢ fracamente susceptivel ao cendrio material em que a produgao
e a recepcao tomam lugar.

Nao se prega aqui, obviamente, a ortodoxia. O contexto de produgdo, que
reflecte, no texto criado, directa ou indirectamente, as convengdes de comportamento da
comunidade discursiva em que o falante se insere, e o contexto de recep¢do, em que as
respostas aos significados do texto ocorrem, devem ser considerados ao se analisar
géneros dessa ordem. Vale lembrar que o cendrio material esta aberto a interac¢do, ou
seja, guarda potencialmente a possibilidade de entrar na negociagdo que se faz do
contexto de situagdo. Mas enquanto tal ndo ocorre, ele permanece esbatido.
Fundamentalmente, entdo, deve-se considerar o contexto de situagdo, ou seja, o
contexto reconstituido, que expde do que se trata o texto, como se inter-relacionam

interlocutores e eventos dentro do texto, como se entrosam as partes integrantes do texto

elas, em Lingua Portuguesa, uma das principais referéncias quanto a adaptacdo dos principios tedricos de
Rugqaiya Hasan.
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enquanto mensagem ¢ quais as estratégias para formata-lo, de modo a que se possa
reconhecé-lo como instanciagdo exemplar de um género (idem: 52).

Assim, chega-se ao conceito de Potencial de Estrutura Genoldgica (doravante,
PEG), uma ferramenta analitica que permite descrever as possibilidades de instanciacdo
de um género qualquer (idem: 53). Noutros termos, o PEG representa todos os
elementos textuais disponiveis para o desenvolvimento de um género. Esses elementos
sdo construidos através de mensagens, que, segundo a proposi¢cdo de Hasan (1996c¢:
117) sobre a hierarquia de unidades ao nivel semantico, sdo a menor unidade semantica
capaz de realizar um estdgio da estrutura de um texto, que, por sua vez, ¢ a maior
unidade semantica nessa hierarquia. A mensagem ¢ realizada lexicogramaticalmente
pela oragdo ndo-encaixada'’, exceptuando-se a projectada, cujo par de constituigio
projectada e projectante forma uma tnica mensagem.

Para cada género, um potencial. Assim, um conjunto especifico desses
elementos, quando agrupados em determinada ordem e por determinada constitui¢ao
semantica, forma uma estrutura esquematica que permite reconhecer, € mesmo
reproduzir, textos pertencentes a um mesmo género. Em suma, ¢ o PEG, por seu cunho
descritivo, que representa o potencial total de ocorréncias de elementos para
determinado género. Em oposi¢ao ao caracter abstracto do PEG, um texto instanciado é
a representacdo real de uma configuragdo particular permitida pelo proprio PEG
(ibidem).

Ao analista, a funcionalidade desse constructo tedrico estd em permitir detectar,
dentro dos limites do género, quais sdo suas propriedades de constituicdo textual

variaveis e invariaveis. Para tanto, deve identificar, na organizagao do texto:

1) quais os elementos obrigatdrios, ou seja, quais os elementos que
proporcionam a um texto a oportunidade de ser autenticado como
instancia completa de um género por todos os membros da comunidade
de que esse género faz parte;

i1) quais os elementos opcionais, ou seja, quais sdos 0s elementos cuja
presenga ou auséncia ndo interfere no status genoldgico do texto, mesmo

que interfira na unidade organizacional do texto;

1 A oragdo encaixada ¢ a oragdo que faz parte de um grupo nominal, ndo estando em

relagdo de parataxe ou hipotaxe com outras oragdes ndo-encaixadas e mantendo com elas uma relagdo
indirecta (Halliday 2004: 426).
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iii) qual a ordenacdo desses elementos;

1v) e com que frequéncia eles ocorrem.

Para efeito de ilustragdo, segue-se abaixo o PEG do conto infantil (idem: 54):

[(<Localiza¢do>") Evento Inicial*] Evento Sequencial * Evento Final [*(Finaliza¢io)s(Moral)]"

Os elementos cercados pelos parénteses curvos sao opcionais, ou seja,
Localizagdo, Finalizacio e Moral, e os ndo cercados por parénteses curvos sao,
portanto, obrigatdérios, nomeadamente Evento Inicial, Evento Sequencial e Evento Final.
Os parénteses rectos indicam os limites de mobilidade de um elemento; por exemplo, a
Localizagdo, que, se existente, pode ocorrer de dois modos, ou precedente ao Evento
Inicial, ou incluida nele, e essa ultima possibilidade, a da interposicao lexicogramatical
noutro elemento, ¢ indicada pelos parénteses angulares. Outro caso de limitagdo de
mobilidade estd entre Finalizagdo e Moral; entretanto aqui esta mais clara a relagdo de
mobilidade por haver o ponto, que significa livre reversibilidade entre dois elementos.
O acento circunflexo indica relativa fixidez na ordem dos elementos: o elemento a
direita do circunflexo ndo pode preceder o elemento a esquerda do circunflexo. Por fim,
a seta curva implica a possibilidade de iteragdo de um elemento. Abaixo seguem os

simbolos com seus respectivos significados de leitura:

( ) opcionalidade

< > interposi¢do lexicogramatical
[ ] limitagdo da mobilidade

A relativa fixidez

. reversibilidade de posicdes
¥ iteragdo

Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que a presenga de todos os elementos
obrigatorios legitima o estatuto genoldgico de um texto. Por outro lado, os elementos
opcionais sdo a margem de manobra na variagdo da estrutura do texto dentro dos limites
do género, ou seja, podem ndo ser expressos alguns desses elementos opcionais. Um
texto ¢ considerado completo se realiza todos os elementos obrigatdrios.

Uma andlise que tencione adequadamente identificar os elementos de um PEG

deve descrevé-los, associando-os aos factores concretos da realizagdo a que esses

| 3

15 Em inglés: [(<Placement>") Initiating Event"] Sequent Event " Final Event [* (Finale)*(Moral)]
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elementos estdo associados. Esses factores estdo associados as categorias
lexicogramaticais, que carregam em si a codificagdo tanto da variacdo quanto da
invariacdo. Essa ¢ uma questdo absolutamente relevante, j4 que dois textos podem
apresentar os mesmos elementos estruturais, mas podem variar imensamente na forma
como se da a realizagdo lexicogramatical (Hasan 1996a: 57). Como exemplo, observem-
se as possibilidades de realizagdo do elemento opcional Localizagdo, no conto infantil
(ibidem):

1) ndo apresenta Localizagao;
i1) apresenta Localizag¢ao detalhada, que precede o Evento Inicial;
1i1) apresenta Localizacdo ndo detalhada, cuja realizacdo ¢ diluida na

realizacdo do Evento Inicial.

Entretanto, mesmo se, em dois textos distintos, houver a escolha do mesmo tipo
de Localizagdo, ainda assim podem verificar-se diferencas quanto ao fraseado e,
consequentemente, quanto ao significado, ou seja, dois exemplares do conto infantil
podem ter o mesmo tipo de Localizacdo — por exemplo, o tipo detalhado que antecede o
Evento Inicial (ii) —, mas revelarem diferencas lexicogramaticais e semanticas.

Hasan sugere uma analise das propriedades semanticas para a compreensao dos
aspectos estaveis de um género. Somente um modelo de descricdo semanticamente
motivado ¢ capaz de detalhar como os padrdes lexicogramaticais constroem tais
propriedades. Assim, segundo a autora (1996a: 57), os atributos essenciais das unidades
estruturalmente importantes de qualquer texto devem ser estabelecidas com base em
termos semanticos. Para tanto, € preciso definir basicamente qual o elemento estrutural
a ser analisado, qual o atributo seméantico relativo a esse elemento e quais sdo os
padroes lexicogramaticais que realizam esses atributos. Essa analise, embora tragada a
partir de trés estatutos linguisticos distintos, deve ser feita relacionando-os entre si para
que cada um elucide o outro (Butt 2000: 329).

A partir do elemento opcional Localizagdo com realizagdo explicita e precedente
ao Evento Inicial, Hasan desenha um mapa de possibilidades realizacionais (1996a: 63).

Tém-se, entdo, resumidas por Butt (2000: 329), as propriedades semanticas desse
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elemento no conto infantil: a particularizagdo de personagens, o distanciamento
temporal e a habitualidade'®.

Considerada uma propriedade semantica crucial para a realiza¢do da Localizagao
(idem: 59), a particularizagdo de personagens significa torna-la singular dentro do
universo narrativo apresentado no texto. Vejam-se os exemplos seguintes extraidos de

Hasan (1996: 58-9):

Once upon a time there was a woman...

There was once upon a time a good man who had two children a girl by a first wife, and a boy

by the second.

A wolf used to raid a farmer’s hencoop every night.

Nesses  exemplos, a particularizagdo de  personagens realiza-se
lexicogramaticalmente em grupos nominais modificados por artigos indefinidos (a
woman, a wolf, a good man) e numerais (two children).

As outras duas propriedades semanticas, associadas a particularizacdo de
personagens, sdo o distanciamento temporal e a habitualidade. Esta afasta o tempo dos
eventos narrados tanto do contexto de produgdo quanto do de recepcao do texto e aquela
instaura um estado-de-coisas que ¢, seguidamente, rompido pelo Evento Inicial. Isso

fica claro no exemplo abaixo (extraido de Butt 2000: 326):

Once, long ago, in Russia, there lived a little boy named... each morning he took his little boat

out on the river...

O distanciamento temporal ¢ realizado lexicogramaticalmente por locativos
temporais (once, a long ago), que também contribuem para realizar a habitualidade

(each morning).

16

EEINT3

Em inglés, respectivamente: “person particularization”, “temporal distance” e “habitude”.
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A figura a seguir sistematiza a ocorréncia do elemento Localizagdo no conto

infantil:

Estrutura do
Texto Localizagio

N1vel do texto

Significado

Nivel Seméantico Distanciamento Temporal Particularizagéo Habitualidade
Fraseado

Nivel lexicogramatical era uma vez... uma princesa. .. a cada dia...

FIGURA 2.1. Elemento Localizac¢&o no conto infantil (adaptado de Butt 2000: 328).

A importancia desse conceito tedrico quanto a possibilidade de se poder
descrever adequadamente as instanciagdes de um género qualquer, sustentando-se aqui
uma caracteristica de aplicabilidade universal, e também quanto a possibilidade de ser
recurso significativo para a criagdo de novas instancias, reforca sua inscri¢do
pedagdgica, porquanto se presta tanto ao momento teorico da aula de linguas, quando se
designam estratégias com base em modelos textuais existentes, como ao momento da
avaliac¢do, quando o aluno necessita de ferramentas eficientes de producao textual.

Estabelecidas as linhas teodricas nucleares a este estudo, pode-se agora
apresentar, no capitulo seguinte, a metodologia de pesquisa, o que inclui exposi¢cdo de
métodos de colecta, elucidagdo de contexto e descricdo dos textos narrativos que

compdem o COrpus posto sob analise.
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3. Metodologia de Pesquisa

3.1. Conduta de Recolha

Os textos que compdem o corpus desta pesquisa foram escritos por alunos
finalistas do ensino secundario brasileiro, cuja faixa etdria se limita entre quinze e
dezassete anos, de uma escola particular, localizada especificamente em Fortaleza,
capital do Estado do Ceard. A preferéncia pela série final estd fundamentada no
conhecimento comum de que esses alunos, apds nove anos de Ensino Fundamental e
dois anos de Ensino Médio, tém saberes sistematizados sobre estruturas de varios
géneros textuais. Essa ideia ressoa nos Parametros Curriculares Nacionais (2000: 20-
21), directrizes elaboradas pelo Ministério da Educa¢ao do Brasil para orientar a

educagdo tanto no ensino fundamental quanto no ensino secundario:

Assim, espera-se, que ao final do Ensino Médio, o aluno objetive
competéncias em relagdo a compreensdo da Lingua Portuguesa, que lhe
possibilitem: (...) analisar os recursos expressivos da linguagem verbal,
relacionando textos/contextos, mediante a natureza, funcdo, organizagio,
estrutura, de acordo com as condi¢des de producdo/recep¢do (intengio,
época, local, interlocutores participantes da criagdo e propagagdo de idéias e

escolhas).

Para a recolha desses textos, entdo, adoptaram-se procedimentos a fim de que
eles fossem instanciados como actividades escolares legitimamente rotineiras. Assim,
no inicio do ano lectivo de 2007, quarenta alunos de uma mesma escola,
especificamente da mesma turma, foram convidados a participar desse processo. Esse
primeiro encontro tinha como objectivo sensibiliza-los para o caricter cientifico deste
estudo. Foram escolhidos alunos de uma turma qualificada pela propria escola como
especial. Tais alunos, segundo a descricdo da escola, tém notas na disciplina de
Portugués mais elevadas do que as dos restantes alunos de outras turmas; sao
normalmente pertencentes a classe média; e também sdo candidatos, na sua maioria, ao
ingresso em cursos de Medicina em universidades federais brasileiras, cuja concorréncia

¢ abertamente das mais acirradas em todo o Pais e cujas notas de acesso sdo sempre
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muito elevadas. Essa escolha pela turma especial se justifica pelo facto de esses alunos,
j& que assim considerados pela escola, serem possiveis bons escritores e, portanto,
conscientes de um funcionamento mais aprimorado da lingua portuguesa e,
consequentemente, dos mecanismos de producdo textual disponiveis na comunidade
escolar.

Embora previamente notificados de que os seus textos seriam analisados em
ambito cientifico, ndo lhes foi comunicado qual das redac¢des que, por rotina,
produziriam ao longo do ano seria seleccionada. Essa decisdo tinha como propdsito

evitar interferéncias significativas nos resultados desta pesquisa.

3.2. Cenério de Producéo

Dois meses depois do encontro de sensibilizacdo, aplicou-se a tarefa que daria
origem aos textos constituintes do corpus. Foi aplicada como exercicio de
aprendizagem a contetidos regularmente ministrados pelo professor, especificamente
sobre composi¢do de narrativas.

Os textos foram escritos em sala de aula, no periodo normal de aulas, com um
tempo de produg¢do de uma hora e quarenta minutos, sempre com a supervisao do
professor, a quem foi solicitado que nao interferisse em nenhum momento. Aos alunos
ndo foi permitido o uso de manuais de redac¢do, gramaticas ou diciondrios. Da mesma
forma, ndo lhes foi permitido comunicar entre si. Com base nessas orientagdes,
obtiveram-se para esta pesquisa quarenta textos narrativos.

Esse cenario, diante da maior parte dos textos escolares, os quais rotineiramente
tém a lingua como sua constitui¢do mais fundamental, parece ter pouca ou nenhuma
ingeréncia nos eventos linguisticos instanciados nesses textos. Isso se alcanga porque, a
principio, nao se pode detectar as condigdes materiais ou sociais em que os alunos se
encontravam através unicamente desses textos, se estavam tristes, doentes ou distraidos,
se interromperam a sua escrita ou se redigiram varios rascunhos antes do texto final.
Entretanto, ndo se pode ignorar o continuum, mediado pela lingua, entre o cenario
material e o contexto de situacdo (Hasan 1985, citado por Cloran 1999: 180), o que
permite que factores materiais e sociais sejam al¢ados a condig@o de significadores com
forte influéncia na producdo de textos. Havendo tal modificacdo, tais factores sdo

devidamente considerados na analise dos dados.
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Todas as redacgdes foram avaliadas pelo professor, cujas notas foram
comunicadas aos alunos; contudo, a rogo da direc¢ao da escola, as notas atribuidas pelo
professor ndo foram divulgadas para o efeito desta pesquisa.

Cada texto foi rotulado genericamente com as iniciais ND (narrativo-descritivo)
acrescidas de numeracao (ND.O1, ND.02, ..., ND.40). Em seguida, foram armazenados
informaticamente, via digitacdo, com extensao .doc. A partir de calculo manual, quanto
a dimensdo fisica dos textos, revelaram-se as seguintes médias: 251,9 palavras
distribuidas em 4 paragrafos por texto. Em niimeros exactos, os textos apresentam um

total de 1.037 oragdes.

3.3. Configuracédo Contextual Motivadora

Neste estudo, embora o foco central sejam as narrativas de acontecimentos
produzidas por alunos finalistas, é-se instado a lidar com outro evento linguistico, a
tarefa escolar, porque ¢ motivadora das narrativas, sendo, por conseguinte, detentora de
uma configuracdo contextual propria. A Configuracdo Contextual (doravante CC),
segundo Hasan (1999: 232) é uma instanciagdo das variaveis do registo — Campo,
Relacdes e Modo —, quando passam a ter valores especificos, sendo o Campo relativo a
natureza da actividade social relevante ao evento linguistico, as Relagdes relativas a
natureza das conexdes sociais estabelecidas entre os interlocutores e 0 Modo a natureza
do contacto para a conducdo desse evento. Halliday (1999: 11) refere que, nas salas de
aula de linguas, ha uma primeira camada contextual, imediata, em que a actividade (no
caso deste estudo, simbolizada pela tarefa) ¢ o proprio ensino de linguas, envolvendo
professores e alunos e sendo mediada pelo texto, falado ou escrito, enquanto
componente instrucional; ha, porém, outra camada contextual, que vai além das
actividades escolares e que diz respeito aos contextos que sao (re)produzidos nos textos,
falados ou escritos, que tomam lugar nessa actividades.

Com o intuito de descrever sistematicamente a CC da tarefa, enquanto
Motivadora, e dos textos narrativos, enquanto Resultante, foram instituidas, para esta
pesquisa, questdes-tipo a partir dos postulados de Halliday & Hasan (1985) sobre as
varidveis do registo e a particularizagdo dessas variaveis. Esse passo analitico encontra
justificacdo nas palavras dos proprios linguistas: “We need the notion of CC for talking

about the structure of the text because it is the specific features of a CC — the values of
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the variable — that permit statements about the text’s structures” (Hasan 1999: 232).
Logo, ao se responderem as seguintes perguntas, tem-se uma razoavel dimensao da CC,

permitindo analisar a estrutura dos textos em causa nas suas variaveis de registo.

Campo
1) Qual ¢ a actividade social que toma lugar no texto?

Essa pergunta sintetiza, grosso modo, a varidvel Campo e sua resposta ¢ crucial
para a compreensao das restantes variaveis, o que leva Eggins (1994: 68) a afirmar que,
havendo alteragdes quanto ao Campo da interac¢do, tém-se alteracdes imediatas e
significativas no texto, particularmente no léxico utilizado, que pode variar, por
exemplo, de um Iéxico especializado a um mais quotidiano. A natureza da actividade
pode ser comprar, vender, ensinar, conversar, jogar, etc., enfim, qualquer ac¢do humana

de cariz social.

ii) E uma actividade baseada em relagdo ou em ac¢do?

Entende-se actividade baseada em relagdo aquela que tem na lingua seu
constituinte primdrio: por exemplo, conversar com um vizinho ou contar uma historia a
uma crianca; ¢ actividade baseada em ac¢do aquela que tem a lingua como ancilar: por
exemplo, comprar selos (Hasan 1999: 234). Respondendo-se a essa questdo, ¢ possivel
conhecer-se, por consequéncia e se visiveis, os objectivos e os resultados de dada

interacgao.

iii) E possivel reconhecer o(s) objectivo(s) e o(s) resultado(s) da actividade?

Hasan (idem: 234-6) considera que o objectivo ¢ inerente a qualquer acg¢do social
e, portanto, ¢ determinante na organizacdo dos estagios e da estrutura do texto dessa
accdo; considera também que qualquer ac¢do social produz um resultado, mesmo que o
resultado ndo seja correspondente ao objectivo; entretanto, tanto o objectivo como o
resultado, segundo a autora, ndo podem ser tomados como constructos incontestaveis
para a descricdo de um género/ registo. Ela firma-se na ideia de que o objectivo nem
sempre ¢ visivel, inclusive aos préoprios interlocutores. Numa conversa casual, por
exemplo, qual ¢ o objectivo: conversar (coincidente com a actividade de per si), seduzir
o interlocutor, passar o tempo? Outra justificacdo diz respeito ao facto de que ter um
objectivo ndo implica atingi-lo, dai emergir o conceito de resultado. Este ultimo

conceito, ainda segundo a autora, também nao se basta em si mesmo como instrumento
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de analise, porque, para se perceber o resultado de uma actividade ndo sé € necessario
estar a actividade completamente terminada, mas também porque o resultado nao
permite concessdes ao sentido que os interlocutores fazem da actividade em que estdo
envolvidos. Pelo exposto, os conceitos de objectivo e resultado, portanto, podem ser
tomados como constructos descritivos de género/ registo auxiliares, mas somente

quando necessarios e reconheciveis ao analista.

Relagoes
v) Quem estd inter-agindo?

A resposta a esta pergunta identifica quem exerce papéis na interaccdo em
analise, ou, de modo simples, quem sdo as pessoas (também coisas e animais
personificados) que falam e/ ou que ouvem, que escrevem e/ ou que léem, que, enfim,

interagem no evento linguistico.

vii) A natureza da actividade atribui papéis social aos interlocutores?

Aqui importa reconhecer se os interlocutores assumem papéis sociais definidos
pelo grau de institucionalizacdo em que a actividade acontece. Numa conversa entre
amigos, cujo grau de institucionalizacdo é minimo, o evento em si ndo impde um
comportamento linguistico aos interlocutores; diferentemente, numa reunido entre
directores de uma empresa, a institucionaliza¢do dessa relacdo define um conjunto de

comportamentos que sdo relevantes para o desenvolvimento da actividade social.

viii) Qual o grau de controlo entre os interlocutores?

Sabido o grau de institucionalizagdo da actividade, € possivel identificar o grau
de controlo que intervém na interaccdo. Noutros termos, deve-se identificar se ha, entre
os interlocutores, algum grau de hierarquia a ser respeitada. Quanto mais hierarquica a
relagdo, maior o controlo de um interlocutor sobre o outro, € consequentemente maior a
monitoriza¢do, por parte desses interlocutores, dos modos de desenvolvimento

linguistico do processo social em que estejam engajados.

1x) Qual a distancia social?
Esta pergunta encontra guarida na biografia dos interlocutores (Halliday &
Hasan 1985: 57), isto €, se os interlocutores se conhecem previamente a actividade ou

se 0 momento da interac¢do € tinico. A distancia social varia numa escala entre distancia
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minima, uma relagdo entre pai e filho, por exemplo, e distincia maxima, um turista que
pede informagdo a um morador local. O tipo de distancia afecta o estilo de

comunicacao.

Modo
x) Qual ¢ o papel da lingua?'’

A resposta a essa pergunta revela um dos mais cruciais instrumentos de andlise
de um evento linguistico. E preciso, portanto, identificar se a lingua esta associada a
outros codigos semidticos (gestuais, pictoricos, corporais, etc.), contribuindo
igualitariamente para a consecu¢ao dos propositos comunicativos, ou se a actividade
existe unicamente através da lingua. Dito de outro modo, ¢ necessario perceber o papel
da lingua: se ancilar ou se constitutiva. Duas pessoas, num processo de compra e venda,
por exemplo, utilizam a lingua como coédigo ancilar ao evento, junto com expressoes
faciais e gestos; entretanto, numa negocia¢ao por e-mail, ¢ somente através da lingua
que se podem atingir os significados construidos. Neste caso, ela €, pois, constitutiva.
Todavia, Halliday & Hasan (idem: 58) sugerem que ndo ha limites inexoraveis entre
uma classificagdo e outra. Ha, sim, um continuum entre os dois, definido pela
negociacdo que se pode fazer entre os interlocutores durante a interacg¢do: a lingua

passando de ancilar a constitutiva, ou vice-versa.

x1) O processo de construcao dos significados € partilhado?

O que se considera aqui ¢ se, durante o processo de criagdo de um texto, o
destinatario toma parte nesse processo, contribuindo para o seu desenvolvimento, ou se
ele apenas tem acesso ao texto quando este ja estd concluido, sendo um produto ja
acabado. Também ha aqui graus de partilha: uma actividade linguistica construida em
dialogo, por exemplo, equivale ao grau maximo, um processo activo; por outro lado, a
leitura de um jornal equivale a um processo passivo de partilha, um valor minimo nessa

escala.

xiii) Qual € o canal: fonico ou grafico?
Esta questdo esta intimamente associada com a anterior. Saber o grau de partilha

da interac¢do implica saber também qual o canal através do qual se da essa interacgdo.

1 . , . . , .
! Para mais detalhes sobre o papel da lingua num evento comunicativo, consulte-se o topico 1.5.,

que trata da interface entre texto e contexto.
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O canal diz respeito a modalidade de comunicagdo, isto ¢, ao modo como os
destinatarios da mensagem tomam contacto com ela: se por suporte fonico ou se por
suporte grafico (ibidem). Se grafico, as circunstancias espago-temporais de
reconstituicdo do texto por parte do destinatario normalmente sdo diferentes das da
produgdo; se fonico, as circunstincias normalmente tendem a ser as mesmas. Essa
informacao ¢ importante porque o canal fonico, por exemplo, permite um ambiente
favoravel a partilha do processo. Um dos mais significativos desdobramentos na
compreensdo do canal estd na analise que se pode fazer sobre o tipo de destinatario, o
que permite colocar de parte os termos leitor/ ouvinte, que, segundo Hasan (1999: 237)
sao mais genéricos. Essa diferenciagdo remete para a variavel de registo Relagdes,

quando, a partir da identificagdo de qual o canal que se esta a utilizar na interacgao, se

pode descrever com que tipo de destinatario se estd a lidar.

xiv) Qual o meio: escrito ou falado?

Objectivamente, 0 meio de comunicacdo a que Halliday & Hasan (idem) se
referem significa a utilizagdo da escrita ou da fala para interagir. A escolha do meio
implica a escolha de padrdo de fraseados, cujo resultado pode ser, por exemplo, um

discurso com maior densidade lexical ou com maior complexidade gramatical.

Ao se responder as questdes acima, chega-se ao que Hasan (1999: 236) nomeia
de design do processo social, um conceito que representa o ritualismo dos modos de
agir e de interagir através de codigos semidticos que estdo ao dispor das pessoas: quanto
mais significativo culturalmente ¢ um processo social, mais ritualizado ele ¢. Uma
descricdo acurada das varidveis de registo, em que a compreensdo do Campo, das
Relagdes e do Modo seja global, num cruzamento dessas variaveis, pode validar os
motivos pelos quais os interlocutores, segundo Hasan (ibidem), escolhem se envolver
em determinados processos sociais cujo design inerente lhes prenuncie a satisfacdo dos
seus proprios desejos e/ou intengdes, a satisfacdo do proprio sentido daquilo que eles
tentam fazer numa interac¢do com outros.

A tarefa escolar, enquanto conjunto de informacdes relevantes a produgao
textual pretendida, enquanto originadora do design, foi especialmente elaborada para
este estudo. Para tanto, seguiram-se formatos recorrentes a esse género nas aulas de

Portugués. Veja-se a tarefa:
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TAREFA

Imagine que vocé esteja amando alguém e que tenha decidido se casar. NARRE como vocé
conheceu essa pessoa. E imprescindivel que vocé também a DESCREVA fisica e

psicologicamente.

Assim, a CC da tarefa diz respeito 1) ao exercicio de producdo textual com
consequente avaliacdo dessa producdo em que o aluno tem de criar uma narrativa
ficcional (Imagine que...) historiando, em primeira pessoa (VOC&), uma série de
acontecimentos que legitimem a situacdo imaginada, sendo, portanto, uma actividade
baseada em accdo; ii) a relagdo entre professor e alunos, revestida de um caracter
fundamentalmente avaliativo e delimitada por regras previamente estabelecidas pelo
professor, enquanto representante mais imediato da organizacdo escolar, num processo
interactivo altamente institucionalizado, com status hierarquico bem definido, embora
com distanciamento minimo; e iii) ao texto grafico, escrito, sem partilha do processo de
producdo, monoldgico e essencialmente constituido pela lingua. Entdo, tém-se,
respectivamente, as variaveis 1) Campo, ii) Relagdes e iii)) Modo. Reitera-se que a CC
acima descrita, para efeito de diferenciagdo da CC instanciada nos textos dos alunos, ¢
denominada aqui de Motivadora. A tarefa, podem somar-se outros factores, como, por
exemplo, os critérios de avaliagdo instituidos pelo professor, o uso da norma culta da
lingua, as instrugdes quanto ao formato narrativo, o tamanho minimo e maximo do

texto, etc., que, se imperioso, estdo a ser devidamente incluidos na andlise.

3.4. Configuragdo Contextual Resultante

O outro evento linguistico é o texto narrativo em si. A titulo de andlise da CC
Resultante, seguiram-se os mesmos parametros acima descritos. Entretanto, por ser uma
quantidade razoavel de textos e também por estes serem ficcionais, ndo se pode falar
aqui em homogeneidade no resultado. Os alunos estavam livres para criar as
personagens que quisessem, com o cenario material que quisessem. A partir da tarefa,
poucas eram as amarras. Entdo, para fins de andlise, pode ser apresentada apenas uma
tipificacdo global sobre o design (o ritualismo dos modos de agir e de interagir através

de codigos semioticos que estdo ao dispor das pessoas) — ou CC — manifesto nos textos.
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De modo geral, quanto ao campo, foram identificadas actividades baseadas
fundamentalmente em relacdo, em que uma pessoa expde como conheceu outra, ora
detalhando como foi esse evento, ora introduzindo eventos subsequentes. Nao se pdde
identificar que os acontecimentos que envolviam as personagens tivessem um objectivo,
mas o resultado dessa interac¢do ja estava determinado pela tarefa: uma ligacao
amorosa em vias de matrimonio. Como parte intrinseca desse contar, constava descrever
a outra pessoa, o que contribui para apresentar outra variavel do registo, Relagdes.
Entdo, entre esses dois interlocutores, notou-se uma relagdo de equilibrio, ou seja, sem
desnivel hierarquico, sem controlo de um sobre o outro: sdo tipicamente jovens, na
maior parte das vezes estudantes, sem regras rigidas de interac¢do, em ambientes
fracamente institucionalizados, cujo distanciamento social parte do maximo — uma cena
de desconhecimento total da existéncia um do outro — até o minimo — o que implica j& o
relacionamento amoroso. Quanto ao Modo, o que se percebe é que sdo textos falados,
definindo-se uma relagdo fortemente verbalizada, principalmente face a face, portanto
dialogica — embora nao haja o recurso ao discurso directo, sendo a fala da outra pessoa
apenas reproduzida pelo filtro mental daquele que conta o acontecimento — e tendo a
lingua como elemento constitutivo. O processo de produgdo desse evento ¢é
normalmente partilhado, sendo as pessoas envolvidas as responsaveis pelo
desenvolvimento das actividades que dao corpo a historia.

A opcdo por apresentar a CC Resultante justifica-se pelo facto de essas
informagdes serem importantes para o leitor ou, neste caso, para o analista, para que
possam ser identificados os elementos de estrutura que compdem o género em causa.
Dito de outra forma, os escritores modelam a forma de interagir com os outros em
fun¢do da sua percepcao da natureza do evento de fala em que participam (Hasan 1999).
As informacdes da CC Resultante, portanto, definem os critérios de identificagdo dos
elementos funcionais, tomados como unidades de analise genoldgica nesta pesquisa.

Reitera-se, por fim, que aqui se estd diante de dois géneros textuais distintos,
mas complementares: a tarefa de produgdo — CC Motivadora — e a narrativa — CC
Resultante. Consideram-se ambas nesta pesquisa, por se considerar que ndo se pode
analisar linguisticamente um texto narrativo escolar, ou qualquer outro texto escolar

constituido fundamentalmente pela lingua, sem se analisar a tarefa que lhe deu origem.
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3.5. Identificacdo de Unidades de Analise

3.5.1. Elementos do Potencial de Estrutura do Género

Como ponto de partida, Eggins & Slade (1997: 231-235) propdem seis passos

para uma analise da estrutura genoldgica:

1) Reconhecer o(s) segmento(s) de um texto que formem uma estrutura global, uma
macroestrutura.

i1) Definir o propdsito social do(s) segmento(s) e rotular o género — classificar e dar
nome ao género, identificar também o modo como o género constroi a realidade social.
iii) Identificar e diferenciar os estagios do género.

iv) Especificar estagios obrigatorios e opcionais.

v) Indicar uma foérmula estrutural — registando a sequéncia de surgimento dos estagios e
utilizando simbolos para uma leitura satisfatoria.

vi) Analisar as caracteristicas semanticas e léxico-gramaticais de cada estagio —
escolhas lexicogramaticais (de palavras, de padrdes linguisticos e de caracteristicas

discursivas) - entre géneros e entre estagios do mesmo género.

Assim, para a identificagio dos elementos'® do potencial da estrutura do género
em causa, especificaram-se-lhes rétulos. Para tanto, recorreu-se, como referéncia inicial,
aos rotulos utilizados por Hasan (1996a) relativos ao PEG dos contos infantis. Essa
escolha se justifica pela universalidade desses nomes, possiveis de aplicacdo a muitos
textos narrativos, e também pelo seu caracter mnemonico e auto-explicativo. O facto de
o género descrito por Hasan ndo depender fundamentalmente de ambientes pragmaticos
para existir enquanto evento linguistico, sendo a linguagem do conto infantil pouco ou
nada susceptivel a agentes do cenario material, também esta a ser considerado como
justificacdo. Acresce que ambos, o conto infantil e a narrativa escolar, encontram na
lingua a fonte primeira de defini¢do enquanto géneros textuais.

Hasan apresenta como elementos estruturais do conto infantil Localizagao (LO),

Evento Inicial (EI), Evento Sequencial (ES), Evento Final (EF), Finalizacao (FI) e

8 Outros autores da LSF optam por designar os elementos ora como sequéncias (Halliday 2004),

ora como estagios (Butt 2000; Eggins 1994; Rose 2006). Nesta dissertagdo, esses termos s@o considerados
sinonimos.
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Moral (MO), sendo que os elementos de Evento sdo obrigatorios e os restantes
opcionais (idem: 54-55). Noutras palavras, esse género tipicamente se inicia por um
estagio orientado para indicar atribui¢cdes das personagens, bem como circunstancias da
normalidade (ou habitualidade) em que elas se encontram (LO), que sera alterado pela
entrada de um acontecimento estranho a essa normalidade (EI), seguido pela ocorréncia
de outros acontecimentos subordinados (ES), que se repetirdo até que um acontecimento
ponha termo ao ciclo de eventos (EF), o que pode ser sucedido pela descricdo de um
retorno a um estado de coisas habituais (FI) e/ou por comentarios sobre as ligdes
aprendidas ap6s a ocorréncia dos factos (MO). Ao grupo de elementos EI, ES e EF,
Gouveia (2006: 5) nomeia Sequenciacdo Logica de Eventos (SLE). Essa nomenclatura
¢, por vezes, adoptada neste estudo, porque sintetiza coerentemente o nucleo de uma
narrativa de acontecimentos. Vale também referir que o Evento Inicial é potencialmente
constituido por trés partes: Enquadramento, Acto Principal e Sequela.

A titulo de adaptagdo, considerou-se, neste estudo, a Descricdo de Personagens
(DP) como um elemento autébnomo, € ndo como parte dependente de outro elemento.
Essa escolha toma forga ja a partir da propria tarefa, em que, com letras capitais, ddo-se
a conhecer os dois passos obrigatorios: narrar eventos e descrever uma personagem.

Também foram utilizadas, para fins descritivos de um potencial de estrutura do

género narrativa escolar, as seguintes convengdes graficas (Hasan 1996a: 54-55):

( ) opcionalidade
< > interposicao lexicogramatical

]  limitagao da mobilidade

A relativa fixidez
. reversibilidade de posicdes
[ iteracao

Outro conceito utilizado por Hasan parece aqui bastante aplicavel. Diz respeito
ao detalhamento ou ndo de um elemento (idem: 57-58). Isso implica dizer que, se
detalhado, o elemento ¢ realizado em uma ou mais mensagens, a parte de outras; se nao-
detalhado, a realizagao desse elemento acontece diluida na estrutura de mensagem de
outro elemento. Para esse caso, vale exemplificar com o elemento Descricdo de
Personagem (DP), em que o primeiro caso ¢ ndo-detalhado (em negrito), diluido num

Evento Sequencial, e o segundo ¢ detalhado:
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Esse garoto, td0 misterioso e calado, despertou-me a curiosidade em conhecé-lo melhor... //

Sua beleza era incontestavel; tinha olhos castanho escuro, alta estatura e porte atlético. "

A identifica¢cdo dos elementos de um PEG ¢ representativa daquilo que Eggins
(1994: 38) nomeia como rotulagem funcional dos constituintes de um texto, em que se
revela como cada estadgio se diferencia funcionalmente de outro, ou seja, como cada
estagio actua semanticamente, contribuindo para a obtenc¢do do proposito geral do texto.

Com o objectivo de conhecer as fronteiras fisicas entre um estagio genologico e
outro dentro do mesmo texto, seguiu-se a proposicao de Hasan (1996c¢: 117) sobre a
hierarquia de unidades ao nivel semantico, segundo a qual, a mensagem ¢ a menor
unidade semantica capaz de realizar um estagio da estrutura de um texto, que, por sua
vez, ¢ a maior unidade semantica nessa hierarquia. A mensagem ¢ realizada
lexicogramaticalmente pela oragdo nivelada, exceptuando-se a projectada, cujo par de
constituicdo projectada e projectante forma uma tnica mensagem.

Abaixo, segue um texto do corpus em que se pode ilustrar a segmentacdo em
elementos funcionais — também em oragdes —, cujos rotulos estdo representados por um
sistema de cores desenhado especificamente para este trabalho. Na transcri¢do, os
parénteses rectos indicam recuperacdo de palavras pelo contexto; os asteriscos duplos
simbolizam o fim de cada pardgrafo; o asterisco simples entre parénteses angulares

aponta para a deslocacdo de uma oragao interposta:

ND.06

Quando eu entrei na faculdade,

[eu] fiz muitas amizades novas,

dentre elas, com uma tive menos contato inicial,

porém mais atengdo essa pessoa me chamou. **

Esse garoto, tdo misterioso e calado, despertou-me a curiosidade em conhecé-lo melhor,
mas, timida, [eu] ndo conseguia me aproximar.

Ele também ndo, [conseguia se aproximar]

[eu] achava até que ele nem tinha isso em mente. **

Sua beleza era incontestavel;

[ele] tinha olhos castanho-escuro, alta estatura e porte atlético.

A pele era morena-clara

e suas feigoes tinham um qué de descendéncia oriental.

De fato, [eu] acabei descobrindo que seu pai era brasileiro e sua mae, arabe. **
Ele tinha a personalidade muito forte,

sua opinido era quase sempre imutavel.

Nada que significasse prepoténcia ou ignorancia,
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pelo contrario, ele sempre ouvia o que os outros tinham a dizer.

E [ele] respeitava.

A questio € que ele pensava muito

antes de [ele] chegar a uma conclusio

e [ele] era pouco influenciavel.

Sua aparente timidez disfargava a autoconfianca e a simpatia que me fizeram
surpreender. **

Demorou um pouco para que ficdssemos amigos proximos

e, <<*>>[eu] j4 tinha-me apegado a ele de tal maneira

que [eu] fiquei confusa em relagdo aos meus sentimentos.

<<quando isso aconteceu,>>

Nao tardou para que realmente assumissemos estar apaixonados um pelo outro. **

[N6s] Namoramos cinco anos

e [nés] estamos de casamento marcado. **

[Eu] Penso que, as vezes, os fatos acontecem sem percebermos.

Um garoto tao diferente e singular que conheci na faculdade hoje ¢ meu noivo,

e [nos] sempre gostamos de recordar aqueles tempos. **

Enquadramento

Evento Inicial Acto Principal

Sequela

Evento Sequencial

Evento Final

Moral"®

Descri¢ao de Personagem

QUADRO 3.1. — Legenda para leitura dos elementos funcionais no género narrativa escolar

1 Os elementos opcionais ndo sao foco de andlise desta dissertagao.
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3.5.2. Componentes do Sistema de Transitividade

Por ordem a perceber os modos de realizagdo dos significados experienciais no
elementos obrigatérios do género narrativa escolar, estdo a ser seleccionados dois
componentes, a saber: tipos de processos e participantes em posi¢ao sujeito logico.
Reitera-se que sujeito 16gico, segundo Halliday (2004: 56), ¢ o responsavel pela acg¢ao
expressa pelo processo, sendo tal componente parte da dimensdo experiencial do texto,
portanto sob o rotulo sujeito logico estdo Actor, Experienciador, Portador/ Possuidor/
Identificado, Dizente, Comportante e Existente. Esta seleccdo ¢ apropriada para se
identificar duas caracteristicas do centro experiencial (Halliday 2004: 177),
nomeadamente a transitoriedade, indicando-se a alternancia de tipos de processos no
desenvolvimento do texto, e a permanéncia, indicando-se a restri¢do de participantes
nesse desenvolvimento.

Associadas aos critérios acima, estdo as ocorréncias de tempos verbais. A opcao
por utilizar os tempos verbais como critério de andlise encontra eco tanto em Halliday
(idem: 170), que afirma que as figuras (ou oragdes, pelo prisma da lexicogramatica) se
desenvolvem através do tempo, como em Hasan (1996a: 68), que afirma serem os
tempos verbais recursos de realizacdo de varias categorias semanticas, anterioridade e
simultaneidade, por exemplo, de elementos genologicos.

Para atingir o objectivo acima, apuseram-se, manualmente, rotulos de

identificacdo dos constituintes experienciais, como ilustra o exemplo abaixo:

-MTlal,

ND.22
CIRET " [eu A1) tomei

Um ano apds minha entrada na faculdade de Medicina , [eu
ET1

coragem
:MTI1 . - MEI
% a cadeira de anatomia™®',

2. e [eu™“""] cursei
3. Na primeira aula pratica desta cadeiraCIRCT, [euPR4°] comecel a ficar tonta e ﬁacaAT4,
devido a minha sensibilidade ao forte cheiro do formol“™*“5,

4. até que [eu” "] desmaiei ™Mo, **

5. Quando [eu“"®] acordei™™**,

eu estava
e um rapaz que nao conhecia, mas segundo relatos ele que havia me segurado quando
desmaiei e me carregado até a enfermaria. **

PRA4 RL4 - AT4 . r
6. 0 % na enfermaria®™ rodeada de amigas, algumas até chorando, o professor

7. O nome dele™* era®"*" Gustavo™™,
8. [ele™"] era®** alto, pardo, olhos e cabelos castanhos™"".
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Os rotulos, com base em letras gregas, letras latinas e nimeros ordinais, sdo os

seguintes:

1) quanto aos tempos verbais:

o — pretérito perfeito

B — pretérito imperfeito

v — presente do indicativo
¢ — formas nao-finitas

A — outras formas verbais
{ —voz activa

1 — voz passiva

i1) quanto aos participantes:

0 — narrador

1 — personagem secundaria
ACI1 — actor

MEI — meta

ET1 — extensao
ATI — atributo
BNF — beneficiario
XP2 — experienciador
FN2 — fenomeno
DZ3 — dizente

RC3 —recebedor
VG3 - verbiagem
AL3 —alvo

PR4 — portador
AT4 — atributo

ID4 — identificado
IR4 — identificador
PS4 — possuidor
PD4 — possuido
XTS5 — existente
CT6 — comportante
XC6 — extensdo

iil) quanto aos tipos de processos:

MT]1 — material
MN2 — mental
VB3 — verbal
RL4 — relacional
EX5 — existencial
CM6 — existencial
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1v) quanto as circunstancias:

CIRCT - circunstancia tempo (e duracao)
CIRCL - circunstancia lugar

CIRCM - circunstancia modo

CIRCC — circunstancia comparagao
CIRCS — circunstancia causa

CIRCA - circunstancia assunto

CIRCP — circunstancia companhia
CIRSS — circunstancia concessao

CIRPL — circunstancia papel

Como se pode notar pelo exemplo acima (ND.22), foram feitas combinagdes de
rotulos que permitiram identificar e calcular rapidamente, através de sistema de busca, e
sem recurso a outro software, que ndo o Microsoft Word, informagdes, por exemplo,
relativas a ocorréncia de processo material em tempo presente do indicativo em voz
activa — MT1y( — ou a de sujeito 16gico de processo mental em posi¢do de narrador —
XP26.

Com essas indicagdes metodologicas, € possivel mover-se para o capitulo

seguinte, em que se apresentam a andlise e as reflexdes feitas com base nessa andlise.
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4. Resultados e Discussao dos Dados

Este capitulo tem o propdsito de apresentar a descrigdo dos significados
experienciais realizados nos elementos obrigatorios identificados nas narrativas
escolares sob exame: a Sequencia¢do Logica de Eventos e a Descrigdo de Personagem.
Basicamente estdo a ser expostas as escolhas maioritarias em termos de processos
(materiais, mentais, verbais, relacionais, comportamentais e existenciais) e sujeitos
logicos (Actor, Experienciador, Dizente, Portador/ Possuidor/ Identificado,
Comportante e Existente) em cada elemento obrigatdrio da narrativa. A identificagdo
dos participantes do centro experiencial (Halliday 2004: 177) — processos e
participantes — caracteriza a permanéncia do centro, € 0s processos, associados aos
tempos verbais, caracterizam a transitoriedade do centro na realizacao desses elementos.

Para cumprir tal proposito, o capitulo estd organizado do seguinte modo: tem-se
o topico 4.1., Sequenciag¢do Logica de Eventos, dividido em 4.1.1., referente ao Evento
Inicial, com a exposi¢do de seus trés sub-elementos, enquadramento, ac¢ao principal e
sequela, seguido de 4.1.2., Evento Sequencial e 4.1.3, Evento Final. Em 4.2. estd o
elemento Descricdo de Personagem, perfazendo-se, assim, os dois elementos

considerados obrigatdrios pela tarefa escolar.

4.1. Sequenciacgdo Logica de Eventos

4.1.1. Evento Inicial

Butt (2000: 327) diz que o Evento Inicial representa o factor de novidade, o
factor que rompe com a habitualidade ou com o padrio das coisas. E o elemento que,
pela sua natureza, justifica a seleccdo do modo narrativo. Relativamente ao corpus sob
analise, considerou-se como Evento Inicial a mensagem — ou oracdo™ — que
representasse 0 momento exacto de primeiro contacto fisico, podendo inclusivamente

ser apenas visual e/ou verbal e/ou auditivo e/ou tactil, entre o narrador e a personagem

20 Neste capitulo, oragdo e mensagem, embora referentes a niveis distintos na estratificacdo da

lingua — a primeira esta ao nivel lexicogramatical (Halliday 2004) e a segunda ao nivel seméantico (Hasan
1996b) — sdo tratadas como similares nesta pesquisa, porque apontam para o mesmo fendémeno
linguistico, apenas observado por Opticas distintas.
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secundaria®', traduzindo uma variagdo qualquer no estado inercial da vida do narrador.
Funcionalmente, o Evento Inicial, para os efeitos pretendidos a partir da tarefa, deveria
representar o momento em que o narrador toma consciéncia da existéncia da
personagem secundaria, o que, como efeito, lhe alteraria a propria existéncia.

De acordo com Hasan (1996a: 68), o Evento Inicial é potencialmente constituido
por trés partes: enquadramento, acto principal e sequela””. Tanto o enquadramento como
a sequela Sao considerados pela autora facultativos relativamente a ocorréncia do acto
principal, que ¢, portanto, a substancia do Evento Inicial.

Partiu-se, entdo, para a analise do Evento Inicial, tentando-se reconhecer que
mensagens realizam esse evento — demarcando-se quais delas engendram o
enquadramento, o acto principal e a sequela —, que categorias semanticas lhes sdo
atribuidas e quais sdo os constituintes experienciais que o codificam. Ja neste ponto, é
valido informar que 100% (40/40) dos alunos cumpriram com esse elemento
obrigatorio, realizado em 270 oracdes (102 no enquadramento, 40 no acto principal e
128 na sequela). Vejam-se alguns exemplos de Evento Inicial (as barras diagonais

indicam o limite entre uma mensagem e outra):

01. Nos primeiros dias de aula na Faculdade de Jornalismo, conheci algumas pessoas muito
simpaticas que, em pouco tempo, tornaram-se amigas muito agradaveis. // Uma delas, Fabiana,
apresentou-me, durante um intervalo entre aulas, um homem muito bonito, Henrique. // No

momento em que nos conhecemos, percebi que ele era muito introspectivo, // mas também

muito engragado. """
02. Naquele dia comum, quando nada mais tinha valor, o conheci. ND.33
03. Em uma das varias viagens que fiz durante a faculdade, conheci Mauricio, um jovem

estudante de jornalismo que morava em Belo Horizonte. "°-*

1) Enquadramento

O enquadramento funciona como um estado de coisas e/ou eventos que actua
como background para o acto principal (Hasan 1996a: 69). As principais categorias
semanticas desse sub-elemento sdo a anterioridade ao acto principal e a co-ocorréncia

com ele. A realizagdo dessas categorias estd sustentada em formas verbais

2 Como ja referido no capitulo anterior, por uma questdo metodologica, a expressdo personagem

secundaria refere-se a pessoa que o narrador vem a conhecer € por quem se apaixonara.
z No original: Frame, Main Act e Sequel.
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imperfectivas, se em co-ocorréncia, ou em formas verbais perfectivas, se em
anterioridade. Nas narrativas em analise, 75% (30/40) enquadram o Evento Inicial.
Estdo a seguir algumas ocorréncias das formas de enquadramento escolhidas pelos

alunos (o acto principal estd em evidéncia para servir de ponto de referéncia):

04. Sai bem cedo // para comemorar o aniversario do meu irmdo em uma casa de praia com

um divertido churrasco na companhia dos nossos amigos. // Foi nesse churrasco que a vi pela

primeira vez. ">
0s. Estava cursando a sétima série, // quando olhei para o Samuel pela primeira vez...
ND.07

06. Olhando o orkut de um amigo, // encontrei um antigo colega do curso de inglés...
ND.28

Os processos reivindicados pelos alunos para codificar o enquadramento foram
maioritariamente os materiais, com uma representagdo de 53,9% (55/102) do total de
ocorréncias; seguidos dos processos relacionais, com 23,5% (24/102). Os processos
materiais sdo aqueles que expressam ac¢des do mundo exterior. S3o 0s processos,
segundo Halliday (2004: 179), que constroem os significados de fazer e acontecer:
processos que representam eventos que se desenvolvem através do tempo, levando a
estagios que sdo diferentes do estagio inaugural do desenvolvimento. Os processos
relacionais, por sua vez, servem para caracterizar ¢ identificar (idem: 210), sendo
responsaveis pela construgdo dos significados de ser e ter. O desenvolvimento desses
significados, segundo o autor, acontece estaticamente, ou seja, ndo ha uma fase inicial
de desenvolvimento, nem final, portanto. Configuram localiza¢do, possessao e
qualidade estaticas; os materiais, ao contrario, fazem-no dinamicamente (idem: 211-
212). O terceiro valor mais alto identificado ¢ o dos processos mentais, com 15,7%
(16/102) das ocorréncias. De acordo com Halliday (idem: 197), esses processos
representam as experiéncias do mundo da consciéncia, do mundo interior. Sdo o0s
processos de sentir, experienciar, conhecer. A seguir, tem-se a tabela que apresenta os

dados estatisticos relativos as escolhas de processos no enquadramento:

70



Tabela 4.1
Valores absolutos ¢ relativos de tipos de processos no enquadramento

Tipos de processos Valores absolutos Valores relativos
Materiais 55 53,9%
Relacionais 24 23,5%
Mentais 16 15,7%
Comportamentais 3 2,9%
Verbais 4 3,9%
Existenciais 0 0,0%

Total 102 100,0%

Se os processos materiais e os mentais aplicam uma for¢a de mudanga no fluxo
de eventos (Halliday 2004: 179-197), respeitando-se o facto de que se referem a
representacdes de mundos distintos, respectivamente o exterior — fisico — e o interior —
psicoldgico, tem-se uma nova informagdo, bastante significativa para a compreensdo
desse género escolar, a partir da soma de ocorréncias de processos materiais € mentais:
69,6% (71/102) dos escritores optaram por enquadrar o Evento Inicial como
representacdes de eventos, ora fisicos, ora psiquicos. Esse dado parece encontrar
legitimidade na propria tarefa, em que se tem, por informagao garantida, que o narrador
ja ¢é conhecido (vocé), sendo desnecessarias, para essa significativa maioria de
escritores, introdugdes do tipo classificadora ou identificadora do narrador, papel que
ordinariamente ¢ exercido por processos relacionais. Nesse sub-elemento, os relacionais
tém valor circunstancial, auxiliando a compreensdo dos eventos apresentados pelos
processos materiais e mentais. A tarefa define a tonica dos textos pretendidos, indicando
aos alunos que a ac¢do, representada pelo processo conhecer, no enquadramento, de

valor claramente material, ¢ o mote necessario. Abaixo estdo exemplos de mensagens

do enquadramento que denotam o caracter accional do texto:

7. Em um belo domingo, estava caminhando na praia. N>
8. Fui a uma aula de biologia rotineira. "%
9. Estava cursando a sétima série... "%

Se a funcdo do enquadramento ¢ expor um estado-de-coisas que alicerca o acto
principal (Hasan 1996a: 69) e se os processos representam desdobramentos através do

tempo (Halliday 2004: 170), parece coerente, da parte dos alunos, criar, no
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enquadramento, um fluxo narrativo que aponte para o deslocamento de um estado
continuado a um estado alterado, confluindo no acto principal. Esse fendmeno do fluxo
narrativo, em Portugués, é construido primariamente pelo sistema de tempos verbais®.
Assim, em relag@o aos tempos verbais no enquadramento, do total de processos,
46,1% (47/102) estdo na forma de pretérito perfeito do indicativo. O outro resultado que
faz frente a este ¢ o de ocorréncias de pretérito imperfeito do indicativo, com 32,4%
(33/102) dos processos. Veja-se, a seguir, a tabela que apresenta os dados estatisticos

relativos as escolhas de tempos dos processos no enquadramento:

Tabela 4.2
Valores absolutos ¢ relativos dos tempos verbais no enquadramento

Tipos de processos Valores absolutos Valores relativos
Pretérito perfeito 47 46,1%
Pretérito imperfeito 33 32,4%
Presente 8 7,8%
Formas nao-finitas 10 9,8%
Outros tempos 4 3,9%

Total 102 100,0%

Se associada a escolha do caracter accional do texto (Tabela 4.1), ou seja, aos
processos materiais ¢ mentais (como acima referido, considerados enquanto input de
mudanga no fluxo de eventos, quer fisicos, quer psiquicos), a ocorréncia de formas
perfectivas garante, no enquadramento, a realizacio da categoria semantica da
anterioridade, em que uma ac¢do acabada exige nova ac¢do, organizando-se de modo
convergente para a entrada de um evento que alterard o curso natural da existéncia das
personagens. Esse fendmeno, nas ocorréncias totais no enquadramento, esta
representado por 40,2% (41/102), em que 27,5% (28/102) sdo materiais e 12,7%
(13/102) sdao mentais. Vejam-se os exemplos abaixo (os processos que indicam

anterioridade estdo sublinhados e o acto principal esta em negrito):

10. Em um belo domingo, estava caminhando na praia // € vi que algumas pessoas estavam
jogando bola perto de uma barraca. / Uma garota que andava em minha dire¢do ndo percebeu

que seria atingida por uma bola. // Corri até onde ela estava // e consegui evitar que ela fosse

3 Por ndo ser central a esta pesquisa, a realizagdo do aspecto verbal ndo estd a ser considerada

aprofundadamente.
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atingida. // No momento achei aquilo tudo normal, // mas <<quando olhei o rosto da garota>>

senti algo diferente. ">

11. Sai bem cedo // para comemorar o aniversario do meu irmao em uma casa de praia com

um divertido churrasco na companhia dos nossos amigos. // Foi nesse churrasco que a vi pela

primeira vez. ">

Outra associagdo pertinente ¢ a de processos relacionais, que, no enquadramento,
operam semanticamente como circunstancias das ac¢des dos participantes, aos tempos
imperfectivos, tempos de procedimentos inacabados, ndo pontuais. O cruzamento
dessas informacdes parece corroborar a categoria semantica de co-ocorréncia do
enquadramento: do total de processos relacionais, 19,6% (20/102) sdo expressos em
pretérito imperfeito do modo indicativo, sendo apenas 1,9% (2/102) no pretérito
perfeito. Vejam-se os exemplos (o processo relacional esta sublinhado e o acto principal

esta em negrito):

12. Estava eu, de férias, numa tarde, jogando volei no meu sitio. Apareceram quatro

irmaos. P

13. No ano de 2002, quando eu estava na sexta série, eu conheci a Camila por acaso,
ND.12

numa aula de educacao fisica ...

As tabelas a seguir demonstram as ocorréncias detalhadas da intersec¢do entre

tipos de processos e tempos verbais no enquadramento:

Tabela 4.3
Valores relativos e absolutos da intersec¢do de tipos de processos com tempos verbais no
enquadramento”*

Tipos de processos/  pateriais  Relacionais ~ Mentais ~ Verbais ~Comportamentais Total
Tempos verbais
Pretérito perfeito 27.5%-28 2,0%-2 12,7%-13 1,0%- 1 2,9% -3 46,1% - 47
Pretérito imperfeito ~ 10,8% - 11 19,6%-20 1,0%-1  1,0%- 1 0 32,4% - 33
Presente 29%-3  2,0%-2  1,0%-1 2,0%-2 0 7,8% - 8
Formas néo-finitas 8,8%-9 0 1,0% -1 0 0 9,8%-10
Outros tempos 3.9% -4 0 0 0 0 3,9% -4
Total 53,9% -55 23,5%-24 15,7%-16 3,9% -4 2,9% -3 100% - 102

24 ~ N . . .. ., .. .
Nao houve ocorréncias de processos existenciais no enquadramento, o que ja foi indicado na

tabela 4.1.
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J& que tanto o enquadramento como a Localizagdo firmam categorias semanticas
em formas imperfectivas dos verbos, respectivamente a co-ocorréncia e a habitualidade,
parece importante apresentar o motivo pelo qual ndo se utilizou o rotulo Localizagdo em
nenhum dos textos escolares em andlise. O enquadramento, enquanto sub-elemento do
Evento Inicial, traz informagdes que interessam apenas localmente ao Evento Inicial, ou
seja, essas informagdes ndo mantém conexdo directa com outros elementos do texto. E
obvio que as informacdes consideradas como parte do enquadramento importam para a
compreensdo global do texto, mas elas ndo podem accionar as mensagens seguintes ao
acto principal. Ao contrario dessa situagdo, a Localiza¢do, quando apresentada, aponta
para informagdes que afectam todo o texto, sendo elas cruciais para o desenvolvimento
de todos os eventos da narrativa.

Antes de apresentar os resultados relativos a ocorréncias de participantes no
enquadramento, ¢ relevante expor algumas consideracdes sobre os significados que
subjazem sob o rétulo sujeito. Segundo Halliday (2004: 56), o sujeito pode ser tomado
pela optica textual, sendo ele o elemento sobre o qual a mensagem discorre. E o sujeito
psicologico nos termos do autor, ou simplesmente Tema. Nesse sentido, as descrigdes
que se fazem sobre esse sujeito estdo relacionadas ao sistema de Tema. Ha ainda o
sujeito enquanto participante experiencial, responsavel pela accdo expressa no processo
da oragao, denominado, nesse caso, como sujeito logico. Essa conceitualizagdo estd em
relagdo estreita com o sistema de Transitividade. Por fim, o sujeito pode ser examinado
pela perspectiva do sistema de Modo, em que o elemento ¢ o termo que concorda em
nimero e pessoa com o verbo da ora¢do, mas, que, por si s6, ndo expressa significados
particulares. Halliday (idem: 58), entretanto, referindo-se a lingua inglesa, afirma que a
forma ndo-marcada em oracdes declarativas ¢ a confluéncia das trés fungdes. O mesmo
¢ valido para a lingua portuguesa. E as oragdes dos textos aqui estudados sdo todas
declarativas.

Some-se as consideragdes acima o facto de, no corpus em andlise, do total de
oracdes, apenas 0,3% (3/1007) apresentarem a funcdo de participante sujeito 16gico ndo
coincidente com a fun¢@o de sujeito gramatical.

Assim, quanto aos participantes no enquadramento, observou-se imensa
confluéncia de sujeito logico com o papel de narrador, representando 78,4% (80/102)
das escolhas totais, sendo o restante, 21,6% (22/102) dos sujeitos (implicitos ou

explicitos), codificacdes ora da personagem secundaria, ora de uma terceira
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personagem. Abaixo, estdo os dados estatisticos relativos a ocorréncia de sujeitos

légicos no enquadramento:

Tabela 4.4
Valores absolutos e relativos dos sujeitos 16gicos no enquadramento

Tipos de sujeitos Valores absolutos Valores relativos
Narrador implicito 55 53,9%
Narrador explicito 25 24.5%
Personagem implicita 0 0,0%
Personagem explicita 5 4,9%
Outros 17 16,7%
Total 102 100,0%

Esses dados se podem justificar a partir da tarefa, que exige uma narrativa
autodiegética®, ou seja, uma narrativa em que o narrador é a personagem principal,
logo se justificando o caracter subjectivo dos textos resultantes. Essa compreensdo
agrega imediatamente outra, a forte ocorréncia de sujeito narrador implicito. Para
explicar esse fendmeno, valem duas consideragdes. A primeira ¢ tomada de Gouveia &
Barbara (2004: 62), que, ao examinar a questdo da identificacdo do Tema em Portugués
(Europeu e Brasileiro), afirma que o sujeito eliptico, se em oragdes contextualizadas
(ndo-isoladas) ou se referido em oragdes anteriores, ¢ uma estrutura ndo-marcada em
textos escritos, ou seja, a mais comum. A outra consideragdo se fundamenta com base
na tarefa escolar que deu origem ao corpus em andlise. Nela, ha a indicagdo, ou mesmo
a imposicao, de quem ¢ o narrador (VOCE). A partir dessas duas consideragdes, conclui-
se que a maior parte dos alunos, 53,9% (55/102), ndo s6 cumpriu com a obrigacdo de
criar uma narrativa autodiegética, mas também assumiu como desnecessarios quaisquer
recursos introdutoérios ao narrador. No exemplo abaixo, pode-se verificar a
predomindncia pela escolha de sujeito logico narrador implicito (os parénteses rectos

indicam a recuperagao de termos elididos):

14. [Eu] Estava caminhando, distraidamente, por uma rua pela qual nunca havia passado
antes // e a simplicidade daquele lugar me surpreendeu. // [Eu] Peguei minha camera // ¢ [eu]

comecei a fotografar a paisagem. // [Eu] Fotografei casas, pessoas, carros passando // e, de

» Termo tomado de empréstimo a Narratologia.
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repente, [eu] vi uma igreja que me chamou atencao // e [eu] fui fotografar. // [Eu] Estava dando

passos para tras, // [eu] procurando encontrar o melhor angulo para minha foto, // e [eu] esbarrei

- ND.24
em um rapaz que vinha passando.

Embora numericamente inexpressivas, ¢ Util desvelar as ocorréncias de sujeito
logico como personagem secundaria: 4,9% (5/102). Isso porque tais ocorréncias podem
suscitar duvidas em relag@o a entrada dessa personagem na narrativa, ja que, como dito
anteriormente, o acto principal ¢ que introduz o momento de primeiro contacto entre o
narrador e a personagem secunddria. Entretanto, o aparecimento desta no
enquadramento implica duas situagdes. A primeira diz respeito a estrutura da narrativa,
na qual o aluno opta por apresentar ao leitor primeiramente o sub-elemento acto
principal, enquadrando-o de seguida. A segunda situacdao diz respeito aos eventos
narrados, em que o narrador, mesmo tendo notado a personagem secundaria, ndo se
afecta emocionalmente por ela. Os exemplos sdo expostos abaixo respectivamente (o
acto principal estd em negrito; os duplos parénteses angulares indicam oragdo

interposta):

14. Em um acampamento da Igreja Batista Manancial, <<da qual [eu] sou membro,>>
juntamente com a Congregacdo Batista Tessalonica (atualmente, Igreja Batista Vida
Nova), // [eu] conheci um menino da Tessal6nica, 0 Wesley. // Na época, eu era crianga; [eu]
estava perto de completar onze anos. Ele tinha quinze. "'

15. Em um belo domingo, estava caminhando na praia // e vi que algumas pessoas estavam
jogando bola perto de uma barraca. // Uma garota que andava em minha direcdo ndo percebeu
que seria atingida por uma bola. // Corri até onde ela estava // e consegui_evitar que ela fosse
atingida. // No momento achei aquilo tudo normal, // mas <<quando olhei o rosto da garota>>

senti algo diferente. N

As outras ocorréncias de sujeito logico no enquadramento referem-se
principalmente a distintas personagens (amigos, colegas, parentes, etc.), as quais
contribuem na narrativa como mediadoras entre narrador e personagem secundaria,

sendo responsaveis pelo contacto entre eles.

Em suma, nas narrativas escolares analisadas, todas as mensagens simultaneas

ou anteriores ao acto principal funcionam como ambientacdo do mesmo, a indicar as
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condi¢des em que o narrador se encontra ou as acg¢des que ele estd a praticar no
momento de ligagdo com a personagem secundaria, ou no momento imediatamente
anterior. Elas definem o cenario directo para o acto principal, ou, simplesmente,

enquadram-no.

i1) Acto Principal

O acto principal, como ja referido, ¢ a substancia do Evento Inicial, ou, citando
Hasan (1996a: 69): “... the main act is where it all begins to move”. A principal
propriedade semantica desse sub-elemento ¢ o aspecto pontual, ou, de acordo com o
neologismo da autora, “one-time-ness” (ibidem). Essa propriedade refere-se a duragdo
de uma accdo: quanto menor € o espago de tempo entre o inicio e o fim, ou a ac¢do € o
efeito, do processo, mais pontual ele ¢é. Noutras palavras, o processo do acto principal
representa uma ocorréncia de aspecto temporal Unico, acabado, cuja caracterizacao
lexicogramatical deve ser essencialmente por formas verbais perfectivas. Podem
acessoriamente os adjuntos circunstanciais temporais contribuir para essa caracterizagao
semantica. O caracter acessorio dos adjuntos se explica, segundo Hasan (1996a: 69), no
facto de um verbo de em forma perfectiva ser suficiente para codificar o aspecto
pontual.

Especificamente quanto ao acto principal, de todas as ocorréncias, 65% (26/40)
foram codificadas através de processos de significacdo material. Outras 17,5% (7/40)
realizaram-se com processos de significacdo mental. A jung¢do de processos materiais e
mentais indica que a op¢ao dos escritores foi a de representar experiéncias dindmicas,
tanto do mundo fisico quanto psicoldgico, aludindo a uma contiguidade ideacional ao
enquadramento. Os fragmentos a seguir ilustram algumas ocorréncias (o processo esta

sublinhado):

16. Entdo entrou na sala de aula um substituto. "¢
17. ... logo apés, vi uma menina linda e meiga. ">'°
18. Em uma festa de formatura conheci uma garota chamada Sara. ">

Para a compreensao dos significados estabelecidos pelos processos figurados no
acto principal, deve-se associar uma analise dos potenciais valores semanticos do

léxico-chave da tarefa: conhecer. Segundo o dicionario on-line da Porto Editora
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(www.infopedia.pt), essa palavra pode essencialmente exprimir o seguinte: i) ter
conhecimento de; ii) fazer ideia ou ter no¢do de, saber; iii) avaliar; iv) sentir a ac¢ao de;
v) encontrar (alguém) pela primeira vez, ser apresentado a (alguém); vi) manter relagdes
sociais com; vii) distinguir, ser capaz de reconhecer; viii) apreciar ou compreender
(alguém), julgar; ix) ter relagdes sexuais com. E evidente que desses significados o que
se concerta ao significado exigido na tarefa € o v), encontrar (alguém) pela primeira vez,
ser apresentado a (alguém). O conhecer, portanto, ¢ uma ac¢do do mundo fisico. Tal
informagdo aquiesce compreender, em larga medida, a alta incidéncia de processos
materiais na realizacdo nao apenas do acto principal, mas do elemento obrigatorio
Evento Inicial como um todo.

Ainda quanto ao sentido do verbo conhecer, outro dado estatistico torna-se
proeminente: 37,5% (15/40) dos escritores optaram pela repeticao desse léxico no acto
principal. Como estratégia coesiva, a repeticdo do mesmo item lexical contribui para a
textura do texto (Halliday & Hasan 1985: 81). Neste caso em especial, esse apontar para
a tarefa revela-se como nitida tentativa de ancoragem, por parte do aluno, do seu texto
na tarefa. Pode-se depreender dessa repeticdo que, de um lado, o aluno a tem como
modo de permanecer conectado ao nucleo de informagdes pretendidas e, por outro lado,
parece ser assim, ja que, sob a avaliacdo do professor, esta o respeito as exigéncias
preestabelecidas na tarefa, e, portanto, a repetigdo serd um forte indicador do
cumprimento dessas exigéncias.

Abaixo, estdo os dados estatisticos relativos a ocorréncia de processos no acto

principal:
Tabela 4.5
Numeros absolutos e relativos de tipos de processos no acto principal
Tipos de processos Valores absolutos Valores relativos

Materiais 26 65,0%
Relacionais 7 17,5%
Mentais 7 17,5%

Comportamentais 0 0,0%

Verbais 0 0,0%

Existenciais 0 0,0%
Total 40 100,0%
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Os processos relacionais acontecem em 17,5% (7/40) dos casos totais. Por serem
processos que codificam os significados de identificacao e caracterizagdo, o surgimento
desses no acto principal merece ser pormenorizado, isso porque, como ja explicado, o
acto principal numa narrativa tem essencialmente o caracter de mudanca no fluxo de
eventos, parecendo ndo se ajustar a ele um processo de significado estatico. Tal ideia ¢
corroborada por Hasan (1996a: 70), que afirma que o acto principal ¢ realizado por
processos nado-relacionais (materiais, mentais ou verbais). Para um melhor
esclarecimento, veja-se um exemplo (o processo esta sublinhado):

19. Foi entdo que um rapaz se aproximou ">

Nesse caso, o verbo Ser une um grupo nominal, representado por uma oracao
encaixada que funciona como o participante portador (que um rapaz se aproximou), a
um grupo adverbial que anuncia o tempo da ocorréncia, o atributo circunstancial entao.
O que se pode revelar estranho, a primeira vista, ¢ a auséncia de acgao, ja que o nucleo ¢
um processo relacional, destituido de valor dindmico. Contudo, Halliday (2004: 213)
afirma que os participantes conectados por processos relacionais podem ser tanto coisas,
como actos e factos: parece adequado afirmar, portanto, que o participante que um
rapaz se aproximou representa a figuragao de um acto, isto é, o aluno apropriadamente
apresenta o acto principal enquanto componente dinamico da narrativa. Esta explicagao
¢ aplicavel a todos os outros casos do corpus em que o acto principal é representado por
processos relacionais.

Quanto aos tempos verbais apurados para realizar o acto principal, tem-se um
cenario alterado se comparado com o enquadramento, o que sugere mudanga no
complexo da sucessdo narrativa. Do total de ocorréncias, 82,5% (33/40) dos verbos
foram flectidos em forma de pretérito perfeito do modo indicativo, sendo, portanto, o

resultado mais expressivo. Veja-se a tabela:
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Tabela 4.6

Valores absolutos e relativos dos tempos verbais no acto principal

Tipos de processos Valores absolutos Valores relativos
Pretérito perfeito 37 92,5%
Pretérito imperfeito 1 2,5%
Presente 2 5,0%
Formas nao-finitas 0 9,8%
Outros tempos 0 3,9%

Total 40 100,0%

A perfectividade mostra-se como garantia de sucesso na narrativa de eventos.
Diferentemente do enquadramento, em que formas imperfectivas e perfectivas estdo em
relativo equilibrio, o acto principal ¢ maioritariamente perfectivo. Também o recurso ao
tempo presente, em 5% (2/40), pode ser avaliado como suficiente para a realizagdo do
acto principal, porque, nos casos do corpus, ¢ tempo verbal de aspecto perfectivo.
Porém, vale observar que essas duas ocorréncias de presente parecem ser estratégicas, ja
que as oracdes imediatamente seguintes voltam ao pretérito perfeito e que o significado
representado nesses presentes se refere a eventos ja ocorridos, apenas recobrados da
memoria do narrador. Martins (no prelo), descrevendo a ocorréncia de tempos presentes
em narrativas escolares, nota quatro possiveis justificagdes para esse fenomeno, sendo
elas a indicacdo de: i) omnisciéncia do narrador, ii) simula¢do do discurso directo, iii)
actualizacdo temporal da accdo e iv) contemporaneidade das personagens ao tempo da
enuncia¢do. Na presente pesquisa, a actualizacdo da accdo parece ter sido a estratégia

adoptada pelos escritores. Vejam-se os dois casos (0s processos estao sublinhados):

20. ... quando um rapaz se aproxima... ">"°
21. ... eum deles, Alan, desperta meu interesse. ND-35

A unica ocorréncia de acto principal com verbo em forma imperfectiva pode ser
inicialmente considerada como uma inadequacdo ao contexto de situacao instituido pela
tarefa, que pedia que o aluno apresentasse 0 momento em que narrador e personagem
secundaria se conhecem. Ao contrario disso, em ND.25, o processo conhecer, descrito a
seguir, significa a manutengdo de relagdes sociais, 0 que ndo acomoda a exigéncia da

tarefa. Veja-se o caso (o processo esta sublinhado):

80



. 1 . A : : ND.25
22. Conbhecia-a ja ha algum tempo, por meio da convivéncia com uns amigos dela.

A seguir, estdo as tabelas que indicam a intersec¢ao entre tipos de processos €
tempos verbais no acto principal, o que reforga as ocorréncias anteriormente explicadas,

em que ha a predominancia de processos materiais em forma perfectiva:

Tabela 4.7
Valores relativos e absolutos da intersec¢do de tipos de processos com tempos verbais no acto
principal
Tipos de processos / Materiais Relacionais Mentais Total
Tempos verbais
Pretérito perfeito 62,5% - 25 17,5% -7 12,5% -5 92,5% - 37
Pretérito imperfeito 0 0 2,5%-1 2,5%-1
Presente 2,5%-1 0 2,5%-1 5,0% -2
Formas n&o-finitas 0 0 0 0
Outros tempos 0 0 0 0
Total 65,0% - 26 17,5% - 7 17,5% -7  100% - 40

Por fim, quanto a ocorréncia de sujeitos 16gicos no acto principal, também se
pode notar mudanca no modo de consecu¢do dos eventos narrativos. De 4,9% (5/102)
de ocorréncias no enquadramento, a personagem secundaria passa a representar 15%
(6/40) no acto principal, sendo todas elas em configuragio explicita. E relevante
observar que, no acto principal, comeca a delinear-se o nucleo de permanéncia da
narrativa, em que ha espago para apenas duas pessoas, o narrador € a personagem
secundaria. Novamente, a tarefa escolar fornece argumentos para essa restricdo. A

tabela a seguir, sistematiza as ocorréncias de sujeitos l6gicos no acto principal:

Tabela 4.8
Valores absolutos e relativos dos sujeitos 16gicos no acto principal

Tipos de sujeitos Valores absolutos Valores relativos
Narrador implicito 23 57,5%
Narrador explicito 3 7,5%
Personagem implicita 0 0,0%
Personagem explicita 6 15,0%
Outros 8 20,0%
Total 40 100,0%

Nao houve ocorréncias de processos existenciais, verbais e comportamentais no acto principal.
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As ocorréncias de outros participantes na posicdo de sujeito logico sao
fundamentalmente consequéncias da escolha de processos relacionais. Anteriormente,
aquando da explicagdo de casos de processos relacionais no acto principal, referiu-se a
possibilidade, apresentada por Halliday (2004: 213), de actos e factos, além de entes,
poderem incorporar a posi¢ao de portadores em oragdes relacionais atributivas. Essa ¢ a
justificacdo para as ocorréncias, no acto principal, de sujeitos 16gicos que nao sejam
nem o narrador nem a personagem secunddria. Veja-se mais um exemplo (o processo
esta sublinhado):

23. E foi ali, na fonte de uma praga publica, que os anjos me convenceram. ND.18

iii) Sequela

A sequela é, tal como o enquadramento, opcional ao Evento Inicial. Obviamente
esse sub-elemento, quando existente, deve ser subsequente ao acto principal. Embora
ndo faca parte dos objectivos desta andlise descrever os significados logicos entre
oracdes, vale a pena referir que a sequela se relaciona com o acto principal através dos
seguintes modos semanticos: relagdes temporais, relagdes causais, elagdes tangenciais
(idem: 70). Admite-se, neste trabalho, que relagdes tangenciais se referem aos outros
papéis semanticos circunstancializadores, como finalidade, consequéncia, causa, etc.

No corpus em questdo, 72,5% (29/40) dos Eventos Iniciais apresentam sequela,
conferida em 128 mensagens. Na auséncia desse sub-elemento, percebeu-se a passagem
imediata do acto principal para o Evento Sequencial. Vejam-se os exemplos de
codificagdo da sequela (como sempre, o acto principal, para servir de referéncia, esta em
negrito; as oragdes sdo separadas pelas duplas barras diagonais; a oragdo interposta ¢

indicada pelos parénteses angulares):

24, Em meu colégio conheci um garoto novo. / Ao vé-lo, / ndo me chamou muito
atengdo, // por isso sé tive um maior contato com ele depois de um certo tempo. ">
25. Alguns meses atras, conheci um rapaz que era novo na cidade e veio morar no

mesmo condominio em que moro. / No dia seguinte da sua chegada, nos encontramos na
entrada do condominio, // estavamos chegando da universidade, // entramos juntos // e
conversamos bastante. ">

26. Até que um dia, de uma forma inesperada, tornei-me amiga do meu noivo. //
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Ja o conhecia ha algum tempo, // mas <<por ndo ter boas informagdes sobre ele>>, ndo

me interessei. // Na verdade, gostava do seu amigo, // e ele de uma amiga minha. / Mas, por

~ . . . . ND.23
razdo indefinida, o destino tratou de nos unir.

Uma questdo a ndo descurar ¢ relativa a distingdo de fronteiras funcionais entre a
sequela, sub-elemento do Evento Inicial, e o Evento Sequencial, elemento
estruturalmente independente. Veja-se primeiramente um fragmento de texto (o acto

principal esta sublinhado e a sequela estd em negrito):

217. Eu estava no aeroporto de Londres, // voltando para o Brasil, // ¢ comegou a ventar. //
Minha passagem voou // e eu sai correndo atras dela // quando alguém a pegou para mim. //
(...). Ele entregou-me a passagem, // eu agradeci // e ele foi embora. // Fiquei

encantada com a beleza e a educagao do rapaz, / mas provavelmente, eu nunca mais iria vé-lo //

e, <<pensando assim>>, fui andando para o portio de embarque // pois meu voo iria sair. "°>-**

O melhor critério, de acordo com Hasan (1996a: 70), para identificar o
fechamento do Evento Inicial — o que significa também o fim da sequela —, e o inicio do
Evento Sequencial estd nas expectativas criadas pela mensagem do acto principal.
Portanto, no exemplo 27, alguém (um desconhecido) apanhar um objecto para outra
pessoa implica, pelo conhecimento comum, a devolugdo do objecto, que, por sua vez,
implica o agradecimento pelo acto e que, por fim, implica a despedida (por principio,
ndo ¢ vulgar que se iniciem relacionamentos com desconhecidos que fazem favores a
outros). Noutras palavras, o Evento Inicial encerra-se quando as expectativas criadas
pelo acto principal se ddo por concluidas. Quanto ao exemplo, pode-se, sem prejuizo de
entendimento, afirmar que ficar encantada pela beleza e educacgdo do rapaz ja nao sio
eventos incitados pelo acto principal. Sdo, portanto, Eventos Sequenciais.

Na andlise dos processos ocorridos na sequela, identificaram-se os seguintes

dados:
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Tabela 4.9
Numeros absolutos e relativos de tipos de processos na sequela

Tipos de processos Valores absolutos Valores relativos
Materiais 58 45,3%
Relacionais 19 14,8%
Mentais 27 21,1%
Comportamentais 3 2,3%
Verbais 19 14,8%
Existenciais 2 1,6%
Total 128 100,0%

A partir dos dados da Tabela 4.9, é possivel identificar a manuten¢do dos
processos materiais € mentais, enquanto escolhas maioritarias, sendo a soma dos dois
valores relativos igual a 66,4% (85/128) das ocorréncias totais. Essa manuten¢do define
o caracter expedito do género. Vale a pena, entdo, referir aqui o estudo de Thompson
(1998) sobre ressonancia textual. Segundo o autor (idem: 30), ao se identificar
processos ¢ participantes em cada oragdo individualmente, pode-se perder um aspecto
importante dos significados experienciais, aspecto esse que remete para os significados
construidos pela repeti¢do de escolhas. De acordo com esta visdo, as primeiras escolhas
de processos num texto definem as escolhas subsequentes, caracterizando-se o tom que
ressoa ao longo desse texto. Nas palavras de Thompson (ibidem): “... ‘tone’ of the text
[1s] the overall cumulative effect of the way in which certain transitivity choices seem to
reinforce each other by repeating a particular facet of meaning”. Assim, as escolhas de
processos ¢ participantes seriam escolhas de um primeiro nivel de delicadeza (delicacy),
de minudéncia, razoavelmente faceis de se reconhecer. Noutros casos, os aspectos do
significado experiencial sdo menos evidentes, dependendo de descrigdes mais refinadas,
sendo, portanto, de um segundo nivel. E importante considerar a ressonancia enquanto
instrumento de analise de significados, porque ela ajuda a compreender as razdes pelas
quais um fraseado especifico se mostra, ao escritor, mais adequado, mais ajustado do
que outros. A hipdtese, de acordo com Thompson (idem: 31), é a de que o escritor,
mesmo inconscientemente, constréi imagens especificas na sua mente e, de modo
consistente, opta por fraseados, entre os disponiveis, que mantenham o tom dessas
imagens. Esses fraseados passam a ser tipicos de um registo particular, sendo, por

consequéncia, passiveis de ser encontrados em varios textos de um mesmo género ou de
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géneros correlatos. Neste ponto, ja se pode afirmar ser o dinamismo o tom do elemento
Evento Inicial.

A seguir, esta o Grafico 4.1. Ele ¢ uma tentativa de ilustrar o movimento de
ressonancia dos processos de maior ocorréncia no elemento Evento Inicial, dividido em

sub-elementos:
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GRAFICO 4.1 — Ressonancia das principais ocorréncias de processos no Evento Inicial

A partir da leitura do GRAFICO 4.1, pode-se perceber o movimento de tipos de
processos seleccionados pelos alunos para codificar o elemento Evento Inicial, ao longo
de seus trés sub-elementos. Os processos materiais mantém-se a escolha mais
expressiva em todo o elemento, contudo t€ém um pico de utilizagcdo, com 65% das
ocorréncias, no acto principal, propriamente o evento detonador da narrativa. De
seguida, os materiais sofrem um decréscimo de utilizagdo na sequela. Esse fendmeno
parece motivado pela situagdo: duas pessoas que acabaram de se conhecer iniciam um
procedimento de aprofundamento dessa relagdo, o que vai exigir uma presenca maior de
processos de ordem mental e verbal. Essa explica¢do justifica o movimento ascendente
dos processos mentais, que, no enquadramento, sdo representados por 15,7% das
ocorréncias totais e, na sequela, chegam aos 21,1%. Essa explicagdo também parece

satisfatoria para explicar o forte acréscimo de processos verbais, que saem de escolhas
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nulas aquando do enquadramento (3,9% das ocorréncias) e do acto principal (0,0% das
ocorréncias) para expressivos 14,8% das ocorréncias totais na sequela. Halliday (2004:
252) afianca que as oragdes com processos verbais contribuem, por exemplo, para a
criagdo de narrativas, tornando possivel a constru¢do de passagens dialdgicas, ora
citando (quoting) o enunciado, como em 28, ora relatando-o (reporting), como em 29

(as oragdes verbais estdo em destaque):

28. Esse se retirou, mas disse: “volto amanha”. "

29.  Esse se retirou, mas disse que voltaria no dia seguinte. ">

Citar ou relatar sdo as duas formas de se representar a projec¢ao, uma relagao
l6gico-semantica através da qual uma oragdo, verbal ou mental, passa a funcionar como
representacdo de uma representacdo linguistica, ou simplesmente como a representagao
de um metafenémeno (idem: 443): dizer ¢ um fendmeno, dizer o que foi dito ¢é o
fendmeno do fendémeno. A opgao por exemplificar, em 28, a projec¢ao do tipo citatoria
com uma mensagem forjada revela que ndo houve, na sequela, oragdes desse tipo.
Todos os alunos escolheram representar os discursos de modo indirecto, relatando-os
apenas. Esse facto parece ser amplamente justificavel a partir dos processos da propria
tarefa, que colocam o narrador em posi¢ao de absoluto destaque agentivo: o narrador
imagina, o narrador conhece, o narrador conta, o narrador descreve. S@o, portanto,
actividades conduzidas pelo narrador, cujos resultados sdo filtrados pelo crivo mental
também do narrador. Segundo Halliday (idem: 454), ao contrario de citar, relatar ndo
implica repetir um enunciado (¢ nem de citar se pode inferir isso como verdade
incontestavel): o narrador esta relatando o nucleo do que foi dito, o que pode ser, de
algum modo, diferente do que realmente foi dito.

Em sintese, a apreciagdo que se pode fazer deste novo resultado dos processos
verbais, expresso no GRAFICO 4.1, aponta para a Configuracio Contextual
Motivadora, ou seja, para a tarefa. Hasan (1999: 234) afirma que, a partir da CC, se
pode interpretar uma actividade baseada em relagdo ou em accdo. O equilibrio que os
processos verbais trazem a tona na sequela mostra que conhecer alguém inicialmente ¢
uma actua¢do no mundo material, uma actividade baseada em acc¢do, mas que, para se
conhecer melhor esse alguém, € preciso estabelecer lacos através de varios dominios

experienciais, sendo também uma actividade baseada em relacdo, e uma relagao baseada
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em verbalizagdo. Isso parece explicar o surgimento mais notorio dos processos verbais
no sub-elemento sequela dessas narrativas escolares.
As consideracdes acima validam-se mais ainda com a apresentacdo dos dados

sobre as ocorréncias de sujeitos logicos no sub-elemento sequela. Veja-se a tabela a

seguir:
Tabela 4.10
Valores absolutos e relativos dos sujeitos 16gicos na sequela

Tipos de sujeitos Valores absolutos Valores relativos
Narrador implicito 53 45,3%
Narrador explicito 17 14,5%
Personagem implicita 13 11,1%
Personagem explicita 25 21,4%
Outros 9 7,7%

Total 117 100,0%

Os tempos verbais utilizados pelos alunos para codificar a sequela mantém o
tom j4 instituido pelo acto principal. Em 68% (87/128) das ocorréncias, a presenga do
pretérito perfeito do modo indicativo ¢ a tonica temporal, indicando ac¢des conclusas,

pontuadas no tempo. Veja-se a tabela abaixo:

Tabela 4.11
Valores absolutos e relativos dos tempos verbais na sequela

Tipos de processos Valores absolutos Valores relativos
Pretérito perfeito 87 68,0%
Pretérito imperfeito 21 16,4%
Presente 6 4,7%
Formas nao-finitas 13 10,2%
Outros tempos 1 0,8%

Total 128 100,0%

Apo6s a descricao do elemento Evento Inicial e de suas categorias semanticas
realizadas através de componentes do Sistema de Transitividade, é possivel concluir, em

consonancia com Hasan (1996a: 70), que esse elemento funciona como uma metafora
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do texto narrativo como um todo. O enquadramento se assemelha a Localizagdo, em que
se introduzem personagens, em que se instituem situagdes estanques, as quais serao
alteradas pela entrada do acto principal, nucleo estrutural da narrativa, que ¢ uma
espécie de sintese dos eventos a serem narrados, ou do Evento Sequencial. Por fim, a
sequela, em que as expectativas do acto principal se encerram, ¢ semelhante ao Evento
Final. Em palavras simples, conquanto menos elucidativas: o comego, o meio € o fim.
Nos dois proximos topicos, serdo feitas consideragdes sobre os dois outros elementos da
Sequenciagdo Loégica: o Evento Sequencial, o meio, ¢ o Evento Final, o fim da

narrativa.

4.1.2. Evento Sequencial

Os resultados reconhecidos no Evento Sequencial indicam que, nesse elemento,
o narrador desenvolve os significados outrora apresentados no Evento Inicial (Hasan
1996a: 70). E nesse estagio que o relacionamento amoroso entre o narrador e a
personagem secunddria evolui, tracando-se o cenario necessario para o fechamento da
narrativa, o Evento Final. Portanto, depois de se conhecerem, vem o convite para sair, o
primeiro beijo, a percepcao do amor. Neste ponto, convém referir que ndo se tem apenas
um elemento Evento Sequencial, mas a recorréncia do mesmo elemento, constituindo
um agrupamento de eventos contiguos pela mesma estrutura realizacional e pela mesma
configuracdo semantica, e que por isso sdo tratados aqui no singular. A seguir estdo
exemplos do Evento Sequencial (as barras diagonais marcam o limite entre uma

mensagem € outra):

31. Quando estava cursando o primeiro ano do ensino médio, // olhei para ele pela segunda
vez // e fiquei apaixonada, ele falou comigo // e comegamos a conhecer um ao outro. / Um més

depois, dia 6 de junho de 2005, o Samuel pediu para namorar comigo // € eu aceitei o convite.
ND.07

32. Com o tempo o nosso amor s6 fez crescer. // Saimos juntos // e também brigamos muito
Lo . ND.16

varias vezes depois de namorados.

33. Fui falar com o mesmo, // notei que estava sozinho. // Por um breve momento, admirei

sua beleza... \P3
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Pela caracterizagao deste elemento do género narrativa escolar, representado por
403 oragdes, ¢ possivel afirmar que a sua funcionalidade ¢ dependente da do Evento
Inicial, recorrendo-se, como ja referido, & mesma categoria semantica e
consequentemente aos mesmos padrdes de realiza¢do, ou seja, ao aspecto pontual nos
processos, realizado principalmente pelas formas perfectivas dos verbos, cuja base de
referéncia temporal continuam a ser as formas imperfectivas. O cariz perfectivo dos
processos autoriza, em larga conta, que novos eventos sejam apresentados, ou seja,
quando um evento se encerra, sdo criadas expectativas para que outro se revele, até que
ndo haja mais demandas e a historia tenha termo. E os verbos em pretérito imperfeito
contribuem principalmente para a construcdo de quadros descritivos referentes ao
estado de espirito do narrador, que, obviamente, se altera pela entrada da personagem
secundaria na sua vida.

A tabela abaixo apresenta os resultados de ocorréncias de tempos verbais que

codificam o Evento Sequencial:

Tabela 4.12
Valores absolutos e relativos dos tempos verbais no Evento Sequencial

Tipos de processos Valores absolutos Valores relativos
Pretérito perfeito 266 66,0%
Pretérito imperfeito 81 20,1%
Presente 14 3,5%
Formas nao-finitas 23 5,7%
Outros tempos 19 4,7%

Total 403 100,0%

Relativamente aos tipos de processos para representar o Evento Sequencial, tem-
se uma significativa ocorréncia, concordante com o elemento anterior, de processos de
expressdo de ideacdo dindmica, embora ja se possa notar que esses processos cedem
espaco a outras formas de representar as experiéncias, nomeadamente a verbal. Em
nimeros, quer isso dizer que 39,7% (160/403) dos processos seleccionados pelos alunos
para desenvolver esse elemento na narrativa sdo materiais, a que se juntam mais 25,8%
(104/403) de processos mentais. Convém relembrar que ambos os tipos de processos, 0s

materiais € os mentais, constroem experiéncias activamente, faseando-se através do
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desenrolar do tempo processual. Trata-se, respectivamente, das experiéncias fisicas e as
psiquicas, representadas em 65,5% dos processos no elemento Evento Sequencial.
A seguir estd a tabela com os resultados numéricos das ocorréncias de tipos de

processos no Evento Sequencial.

Tabela 4.13
Numeros absolutos e relativos de tipos de processos no Evento Sequencial
Tipos de processos Valores absolutos Valores relativos

Materiais 160 39,7%
Relacionais 71 17,6%
Mentais 104 25,8%
Comportamentais 4 1,0%
Verbais 63 15,6%
Existenciais 1 0,2%

Total 403 100,0%

, .

Além das consideragdes anteriores, ¢ significativo recobrar a manutengdo de
processos verbais, com 15,6% (63/403) das ocorréncias, o que corrobora as outras
ocorréncias desse mesmo processo na sequela do Evento Inicial. Com esses processos, o
narrador, depositario do poder de contar a historia, continua a reproduzir os discursos —
0 seu proprio e, embora somente reportando, o da personagem secundaria — que
tomaram lugar no desenvolvimento da relacdo entre ambos.

Também da tabela acima se pode depreender a constancia, em comparagao com
o elemento anterior, na utilizagdo de processos relacionais. Esse dado tem duas
justificagdes principais. A primeira foi ja referida, aquando da elucidac¢ao de ocorréncia
de relacionais no acto principal do Evento Inicial, ou seja, tal tipo de processo foi
apurado para codificar actos. Por essa representacdo semantica, os relacionais atribuem
ao elemento estrutural genologico o caracter activo da narrativa — Halliday (2004: 210)
afirma serem os relacionais também indicagdes de acc¢des, contudo de aspecto estatico,
ou seja, sem faseamento temporal no desdobramento dessas acgdes. A segunda diz
respeito a um critério metodologico instituido nesta pesquisa, que considera, além de
qualificagdes, identificacdes ou posses unicamente referentes ao narrador, todas as
qualificacdes, as identificacdes ou as posses em que o sujeito logico seja o narrador

acompanhado de outra personagem (representado normalmente pelo uso da primeira
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pessoa do plural), mesmo que a secundaria, como também referentes ao narrador. Essa
escolha metodoldgica se justifica no 6bvio: o narrador ¢ a forga motriz da narrativa em
estudo. Esses casos estdo respectivamente exemplificados abaixo (os processos estdo
sublinhados e as mensagens estdo separadas por barras diagonais):

. . r ND.32
33. Foi nesse jantar que nds nos conhecemos melhor... NP3

34, Ja estdvamos formados, com a vida organizada. // Estavamos diferentes do que éramos

ND.14
quando nos conhecemos. ..

Quanto a ocorréncia de sujeitos logicos no Evento Sequencial, o cenario
mantém-se inalterado, ou seja, é essa narrativa, até esse ponto, centrada no narrador.
Assim, todas as explicacOes sobre as ocorréncias de sujeitos logicos facultadas aos
outros elementos do género sdo suficientes. A tabela subsequente demonstra as

ocorréncias:

Tabela 4.14
Valores absolutos e relativos dos sujeitos logicos no Evento Sequencial

Tipos de sujeitos Valores absolutos Valores relativos
Narrador implicito 211 52,4%
Narrador explicito 53 13,2%
Personagem implicita 20 5,0%
Personagem explicita 54 13,4%
Outros 65 16,1%
Total 403 100,0%

4.1.3. Evento Final

O Evento Final, disposto em 62 oracdes, ¢ o ultimo elemento obrigatério na
ordenagdo estrutural das narrativas. E a representagdo do termo de um movimento
harmoénico em que se tem, como ponto de origem, uma dissondncia — o narrador ¢ a
personagem nao se conheciam — e, como ponto de chegada, uma consonancia — o

narrador e a personagem decidem casar ou simplesmente revelam ter consciéncia de que
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estdio mais felizes juntos. Vejam-se os exemplos abaixo (0s processos estdo

sublinhados):

35. Agora com uma boa condi¢do financeira e os caminhos profissionais bem resolvidos,
resolvemos nos juntar de vez e continuar agora e para sempre. ">
36. Depois desse tempo de convivéncia, resolvemos nos casar. ">’

37. Mas j é um passo e o casamento vird em breve. ">~

Relativamente ao fim da Sequenciacdo Loégica de Eventos, os alunos optaram
por formular o Evento Final ligeiramente diferente de todos os outros elementos de
eventos. E util observar que Hasan (1996a) assumidamente ndo se detém na
pormenoriza¢ao do Evento Final, como ndo o faz em relagcdo ao Evento Final; a autora
reconhece, porém, a laténcia do seu quadro descritivo. Assim, mantém-se, neste
trabalho, coeréncia relativamente a afirmacdo da autora (idem: 58) de que, na busca de
unidades estruturais de um género, € preciso estabelecer critérios semanticos. Em
termos semanticos, portanto, além da anterioridade, identificou-se também a
contemporaneidade, ou co-ocorréncia, em relacio ao momento do discurso,
presentificando-se acg¢des e personagens aos olhos do leitor (professor), colocando
ambos numa mesma dimensdo temporal. Como estratégia do escritor, a
contemporaneidade parece permitir a perpetuagdo das personagens ¢ obviamente do
estado-de-coisas em que elas se encontram (mesmo depois do fim da narrativa, o que
sugeriria o estabelecimento de um novo background para novas historias); basta lembrar
o uso do chamado presente historico, por exemplo nos manuais didacticos escolares.
Essa categoria semantica realiza-se por meio do recurso ao tempo presente do
indicativo, como se pode notar nos processos dos exemplos anteriores. A
presentificagdo nessas narrativas, por algumas vezes, também aponta para eventos
posteriores ao discurso, em que cabe o uso de formas de futuro, mas esse aspecto
mostrou-se, em nimero de ocorréncias, menos significativo. A seguir estdo os valores
relativos as ocorréncias de tempos verbais no Evento Final das narrativas escolares, em
que se pode notar o expressivo surgimento de presente do indicativo, com 40,3%

(25/62) dessas ocorréncias, seguido do pretérito perfeito, com 37,1% (23/62):
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Tabela 4.15
Valores absolutos e relativos dos tempos verbais no Evento Final

Tipos de processos Valores absolutos Valores relativos
Pretérito perfeito 23 37,1%
Pretérito imperfeito 4 6,5%
Presente 25 40,3%
Formas nao-finitas 1 1,6%
Outros tempos 9 14,5%
Total 62 100,0%

O mundo mais representado neste elemento, representado por processos mentais,
¢ o de ordem psiquica, em que o narrador, ora sozinho, ora acompanhado da
personagem secundaria, decide, resolve casar; ou segue-se ja o resultado da decisdo, em
que se casam, mudam-se para a mesma casa, numa representagdo puramente através de
processos materiais. Ao contrario de se apresentar uma tabela de ocorréncias dos
processos, é-se instado, apds a explanacdo sobre os tipos de processos escolhidos pelos
alunos para realizar os elementos Evento Inicial, Evento Sequencial e Evento Final, a
actualizar o grafico, que também traz valores percentuais, quanto a evolugdo no

emprego de processos cuja ocorréncia foi mais eloquente nos textos do corpus:
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GRAFICO 4.2 — Actualizagio da ressonancia das principais ocorréncias de processos no

elemento Sequenciag@o Logica dos Eventos
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Os processos materiais, no GRAFICO 4.2, talvez sejam a mais iconica expressio
do movimento narrativo destes textos: depois de um pico de utilizagdo no acto principal,
com 65,0% das ocorréncias totais, inicia-se um movimento constantemente decrescente
em sua utilizagdo, culminando com apenas 29,0% das ocorréncias totais no Evento
Final. A quantidade de processos do tipo mental e verbal passam a ser mais
significativos na sequela e no Evento Sequencial, em que tem espago o aprofundamento
das relacdes interpessoais, ora através de discursos, ora através de percep¢do da
realidade. Os processos mentais, ainda de acordo com o grafico, mantém-se em
ascensao, representando 35,5% das escolhas dos alunos no Evento Final. E, portanto, o
momento de explicitar sentimentos, como a felicidade diante da realizacdo de um
casamento. Por sua vez, os processos de tipo verbal ja ndo mais sdo imprescindiveis,
com infimos 3,2% de ocorréncias. Entende-se disso que ndo narrador e personagem
secundaria chegaram a um ponto de conhecimento intimo, em que a relagdo parece
solida, sendo desnecessarias a relagdo de natureza verbal. Por fim, os processos
relacionais, no Evento Final, parecem contribuir com um cenario em que o caracter
accional torna-se menor para permitir a descri¢do dos sentimentos, em paralelo com os
mentais. No ultimo elemento de estrutura da narrativa, os processos relacionais
representam 32,3% das escolhas totais dos alunos. Assim, estd resumido o movimento

de ressonancia dos processos na narrativa em estudo.

Quanto a ocorréncia de sujeitos l6gicos no elemento Evento Final, os nlimeros
sdo, de modo geral, semelhantes aos dos outros elementos da Sequenciagdo Logica de
Eventos. Como se podera ver na tabela 4.16, a seguir, o quase total apagamento da
personagem secundaria, com nenhuma ocorréncia implicita e com apenas 4,8% (3/62)
de representacdo explicita, aponta para uma diegese narrativa liderada pela primeira
pessoa do plural, corroborando uma regularidade da actuagdo dos sujeitos logicos

observada nos elementos anteriores. Veja-se a tabela:
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Tabela 4.16
Valores absolutos e relativos dos sujeitos 16gicos no Evento Final

Tipos de sujeitos Valores absolutos Valores relativos
Narrador implicito 46 74,2%
Narrador explicito 3 4,8%
Personagem implicita 0 0,0%
Personagem explicita 3 4,8%
Outros sujeitos 16gicos 10 16,1%
Total 62 100,0%

Em 4.16, tem-se uma participa¢do plenamente maioritaria do narrador enquanto
sujeito loégico, com ocorréncias implicitas representadas por 74,2% do total (46/62) e
com ocorréncias explicitas em 4,8% do total (3/62).

Concluidas as explanagdes sobre os dois elementos cuja ordem de aparecimento
nas narrativas escolares se mostrou mais ou menos estdvel, pode-se recorrer aos
simbolos utilizados por Hasan (1985) para formular, parcialmente, um Potencial de
Estrutura do Género narrativa escolar:

[ 3
Evento Inicial * Evento Sequencial * Evento Final

Lé-se, pelo simbolo circunflexo, que o Evento Inicial ocorre, de forma
relativamente estavel, antes do Evento Sequencial, que ¢ elemento iterativo (indicado
pela seta curva) e que, por sua vez, ocorre anteriormente ao Evento Final. Esta
formulacao, como se disse, ¢ parcial, ja que, a seguir, vem a exposicao do elemento
Descrigao de Personagens, assim se encerrando as consideragdes sobre os elementos

obrigatorios.

4.2. Descricéo de Personagem
Prescrito pela tarefa de producao textual, o elemento Descri¢do de Personagem

passa a ter vida propria nos textos escolares sob estudo e, consequentemente, nesta

dissertagdo. Tal atitude se explica em razdo do conceito de elementos obrigatorios
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(Hasan 1996a: 53), que s3o elementos que proporcionam a um texto a oportunidade de
ser autenticado como instancia completa de um género por todos os membros de uma
comunidade da qual esse género faga parte. Nesse sentido, se instituido como parte
obrigatoria da tarefa escolar, que professor e alunos (a comunidade) reconhecem como
peca fundamental para a compreensdo do género, o elemento Descricdo de Personagem
¢ algado a condicdo de obrigatdrio. Nao tendo sido descrito por Hasan (1996a ou 1985),
tomaram-se-lhe de empréstimo duas categorias semdanticas, originalmente utilizadas
pela autora para interpretar o elemento Localizagdo. S3o elas a atribuicdo e a
habitualidade. Referindo-se ao conto infantil, a linguista afirma (1996a: 61) servirem
esses dois elementos para conformar as personagens que estdo mais ao centro da
narrativa. Ao se delinearem essas personagens através de comportamentos habituais e
atributos peculiares, o desenvolvimento dos eventos no conto pode-se justificar mais
facilmente aos olhos do leitor. A categoria semantica da atribui¢do indica, grosso modo,
qualidade, estatuto, posse ou relacionamentos. A codificacdo dessa categoria da-se
através de processos relacionais ou da presenga de grupos nominais modificadores e/ou
qualificadores. A categoria semantica da habitualidade refere-se a um estado de repouso
em que as personagens se encontram. Os verbos podem, lexicogramaticalmente, ser
realizados por tempos verbais pretéritos de caracter imperfectivo; também os
perfectivos podem frasear essa categoria, desde que acompanhados de
circunstancializadores que lhes atribuam a natureza iterativa requerida pelo elemento. A
tabela abaixo demonstra as ocorréncias de tempos verbais no elemento Descri¢do de

Personagens:

Tabela 4.17
Valores absolutos e relativos dos tempos verbais na Descri¢ao de Personagem

Tipos de processos Valores absolutos Valores relativos
Pretérito perfeito 14 8,9%
Pretérito imperfeito 79 50,3%
Presente 51 32,5%
Formas nao-finitas 12 7,6%
Outros tempos 1 0,6%

Total 157 100,0%
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Especificamente quanto as narrativas escolares aqui em analise, optou-se, como
ja referido no capitulo anterior, por utilizar o rotulo Descricdo de Personagem para
referéncia unicamente a personagem secunddria, o objecto do afecto do narrador. As
descri¢des relativas ao narrador ndo foram consideradas pela razdo basica de que ele,
desde a tarefa, ¢ tomado como conhecido do leitor (ou do professor), ndo se justificando
obrigatorias quaisquer atitudes descritivas em relagdo a ele, o que fica explicito nos
textos. Assim, o narrador, através desse elemento, apresenta as razdes pelas quais se
apaixonou pela personagem secunddaria, sejam razdes de ordem fisica, sejam de ordem
psicologica. Todos os alunos, cumprindo com a exigéncia imposta na tarefa,
descreveram a personagem secundaria, nomeadamente através de 157 oragdes. Vejam-

se os exemplos a seguir (0 processo esta sublinhado):

31. Fuad ¢ alto, moreno e tem um corpo muito bonito... ND.I1

32. Para mim, ele ¢ lindo, branquinho do cabelo bem escuro, um pouco forte e dono de um
olhar e um sorriso maravilhoso. ">

33, Talvez, em momentos de raiva, pareca uma guerreira amazona... ND:31

Vale a pena retomar, ja que explicado no capitulo anterior, dedicado a
metodologia dessa pesquisa, que os elementos estruturais de um género podem ser
realizados detalhadamente ou ndo (idem: 57-58). A retomada ¢é valida porque esse facto
do ndo-detalhamento estd, nos textos do corpus, restrito ao elemento Descri¢do de
Personagem. Tal implica dizer que, se detalhado, o elemento ¢ construido de modo
auténomo no texto, realizado numa ou mais mensagens que funcionalmente lhe sirvam
ao significado, a parte de outras; se ndo-detalhado, a realizagao desse elemento acontece
diluida na estrutura de mensagem de outro elemento. Vejam-se os exemplos a seguir,
em que a Descricdo de Personagem esta inserida na sequela do Evento Inicial (o
elemento Descricdo de Personagem estd em destaque e o processo do elemento Evento

Inicial esta sublinhado):

33. Nio tinha como resistir aquela voz angelical que expressava as idéias bem formadas
daquela estudante de ciéncias sociais. "™'°
34. Foi naquele momento que eu percebi sua mdo um tanto grande tremer enquanto

acariciava meus cabelos.

Seus olhos azuis comecaram a me deixar nervosa. ">

97



Em 33, a atribuigdo fisica aquela voz angelical que expressava as idéias bem
formadas daquela estudante de ciéncias sociais, esta na constitui¢do estrutural do
participante de um processo existencial. O Existente, aqui uma ora¢do encaixada
operando no nivel do grupo nominal, ¢ expressiva de um acto, cujo nucleo se poderia
resumir a aquela voz. Todos os qualificadores, angelical e que expressava as idéias
bem formadas daquela estudante de ciéncias sociais (uma oragdo também
desnivelada), orbitam ao redor do nucleo, qualificando-o, mas sem que isso interfira no
desenvolvimento do processo existencial. Nessa simulacdo N&o tinha como resistir
aquela voz mantém-se rigorosamente igual o significado do processo existencial,
embora, € claro, o acréscimo de qualificadores atribui-lhes novos significados.

No corpus em andlise, ¢ importante considerar que o elemento Descri¢ao de
Personagens nao-detalhado ¢ bastante comum, pois 72,5% (29/40) dos textos
apropriaram-se desse expediente, sendo que 15,0% (6/40) o empregaram como Unica
forma de descricdo. Outra consideragdo diz respeito a ordenacdo desse elemento. Se
detalhado, a ordem mais comum de surgimento no texto ¢ ou anterior ao Evento
Sequencial, e/ou no meio dele, e/ou depois dele. Diz-se e/ou porque as mensagens da
Descri¢ao da Personagem podem também estar esparsas entre outros elementos, como
se pode ver no fragmento de texto abaixo (os elementos de Descri¢do de Personagem

estdo em negrito):

35. Uma noite de sabado eu estava falando com um amigo na internet quando este
adicionou um conhecido dele. O rapaz parecia ser boa pessoa, de fato, eu o conhecia, mas
apenas de vista. Conversamos durante muito tempo. Meses depois ja éramos amigos de internet,
mas nunca tinhamos nos falado pessoalmente.

Até que um dia eu o vi sentado num banco com um amigo (o mesmo que o tinha me
apresentado). Resolvi falar com eles e ambos foram muito simpaticos comigo.

Um dia dei conta que estava gostando desse meu “amigo” de internet. (...). ESse rapaz
tem muitas qualidades, bonito, alto, magro, inteligente, educado, paciente, carinhoso, etc,
por isso, as vezes, cobigcado.

ND.
Comegamos a namorar... ">

A partir do exemplo acima, também se pode fazer outra consideracdo a respeito

desse elemento dentro da estrutura geral da narrativa escolar. Do mesmo modo como o

Evento Sequencial, a Descricdo de Personagem ndo ¢ um elemento unico, mas varios
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em recorréncia, e recorréncia com bastante mobilidade, podendo acontecer, se
detalhado, no meio ou depois do Evento Inicial, nunca antes dele; antes, no meio ou
depois do Evento Sequencial; antes ou no meio do Evento Final, mas nunca depois dele.
Com essas ponderacdes sobre iteragcdo e ordenagdo do evento Descricdo de Personagem,

parece util promover a actualizagdo da férmula do PEG desses textos em analise:

I3 =
Evento Inicial ” [<Descri¢ao de Personagem> " Evento Sequencial * Evento Final]

Para estabelecer atributos a personagem secundéria, a opg¢ao por Processos
relacionais foi superior a todas as outras, sendo 72,0% (113/157) das ocorréncias totais
no elemento, alterando a predominincia estabelecida inicialmente pelos processos
materiais ¢ mentais. Com os relacionais em destaque, tem-se um novo cenario. Veja-se

a tabela a seguir:

Tabela 4.18
Numeros absolutos e relativos de tipos de processos na Descri¢do de Personagem

Tipos de processos Valores absolutos Valores relativos
Materiais 29 18,5%
Relacionais 113 72,0%
Mentais 13 8,3%
Comportamentais 0 0,0%
Verbais 1 0,6%
Existenciais 1 0,6%

Total 157 100,0%

Por esse processo ndo apresentar um local relativamente estavel na ordenagao
geral dos elementos da narrativa escolar, decidiu-se pela ndo actualizacdo dos graficos
relativos a ressonancia de tipos de processos, em que se incluiria o elemento Descri¢ao
de Personagem. Pelo exposto, tal actualizagdo seria uma reproducdo inexacta desse
movimento no texto.

Em relacdo a ocorréncia de sujeitos logicos na Descri¢ao de Personagem, os
nimeros apontam para uma radical mudanga, contrariando todos os outros elementos de
Evento. Aqui, o narrador coloca-se em segundo plano para cumprir com a obrigagdo

exigida na tarefa, a de descrever fisica e psicologicamente a personagem secundaria.
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Assim o faz, seleccionando principalmente o pronome pessoal de terceira pessoa do
singular, em 87,2% 137/157) dos casos, se somados os implicitos e os explicitos, para
actuar no papel de sujeito logico das oragdes do elemento. Por se tratar de uma
personagem ainda desconhecida do leitor, justifica-se a predominancia das formas
explicitas em relacdo as implicitas. A tabela abaixo expde os dados relativos a essas
ocorréncias:

Tabela 4.19

Valores absolutos e relativos dos sujeitos logicos na Descrigdo de Personagem

Tipos de sujeitos Valores absolutos Valores relativos
Narrador implicito 7 4,5%
Narrador explicito 3 1,9%
Personagem implicita 55 35,0%
Personagem explicita 82 52,2%
Outros 10 6,4%

Total 157 100,0%

Feita a apresentacdo dos resultados obtidos a partir da analise de ocorréncias de
participantes e processos — o centro experiencial — nos elementos obrigatérios das
narrativas escolares, ¢ possivel concluir que os textos constroem um centro experiencial
narrativo em plena consondncia com os elementos estruturais obrigatorios do género
escolar em consideragdio — Sequenciacdo Logica dos Eventos e Descricdo de
Personagens. A permanéncia, enquanto alusiva a manutencdo de fendmenos da
experiéncia humana através de fluxos de mudanca, nos textos estudados, mostra-se bem
definida em dois participantes: o narrador e a personagem secundaria. O narrador e a
personagem secundaria, em qualquer um dos estidgios da Sequenciagdo Logica dos
Eventos, sdo os responsaveis fundamentais pelo curso narrativo; no elemento Descri¢ao
de Personagem o responsavel ¢ a personagem secundaria. O narrador, sobretudo, € o fio
condutor das ac¢des que tomam lugar nas narrativas escolares, ou, nos termos de
Gouveia (2006: 6), “agentes das acgdes”, o que se pode justificar pela forte presenga de
processos realizados na primeira pessoa do singular, quer de forma implicita, quer de
forma explicita.

A transitoriedade, representando o proprio fluxo de mudanga através do tempo,

pelas maos desses escritores-alunos, também se constrdi em relagdo com os elementos
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de estrutura. Cada elemento, ou sub-elemento, que tem entrada na estrutura narrativa ¢
expresso por tipos de processos unicos, instituindo instancias tnicas de ocorréncia. Um
exemplo eloquente da transitoriedade nessas narrativas ¢ a ocorréncia do processo
conhecer, que se apresenta, no Evento Inicial, semanticamente material, no sentindo de
encontrar alguém pela primeira vez, ser apresentado a alguém, mas que, no decorrer da
Sequenciagdo Logica, ou seja, no Evento Sequencial e no Evento Final, toma ares de
processo mental, significando apreciar ou compreender alguém, manter relagdes sociais.

A apreciacdo que aqui se faz sobre esses dois aspectos linguisticos do
desenvolvimento de experiéncias humanas — a permanéncia de participantes e a
transitoriedade de processos —, quando relacionados com os elementos obrigatorios das
narrativas sob andlise, ¢ a de que os alunos seguiram, em grau menor ou maior, as
orientagdes da Configuragdo Contextual Motivadora, a tarefa escolar propriamente dita.
A partir dela, sabe-se de uma narrativa que se vai construir em primeira pessoa; sabe-se
também de um fluxo de eventos que se vai construir com base num processo — conhecer
— que padece de alguma variacdo de significado, podendo ser codificado material ou
mentalmente; sabe-se ainda que os elementos de estrutura devem ser essencialmente
dois: o(s) evento(s) — como se conheceram — e a descricdo de uma personagem — o
objecto de afecto do narrador. Como referido no capitulo Metodologia de Pesquisa, ndo
se teve acesso a avaliacao dos textos feita pelo professor; porém, pode-se assegurar que
houve o desenvolvimento de um potencial de estrutura adequado a Configuragdo
apresentada na tarefa. Assim, uma maioria significativa de alunos enquadra o acto
principal e suas respectivas sequelas, o que constitui o elemento genologico Evento
Inicial, com a forte presenga de processos materiais € mentais em formas verbais
pretéritas, definindo um cendrio de ac¢des que alteram a normalidade e que exigem
tomadas de posi¢do diante dessa mudanca; dd continuidade a narrativa, apresentando a
mudanga através de acgdes e relagdes que se encadeiam logicamente e que indicam um
reposicionamento tanto do narrador como da personagem secundaria nesse novo estado-
de-coisas, um estado-de-coisas em que, paralelamente aos processos materiais e
mentais, 0s processos verbais ocupam grande dimensdo, constituindo o Evento
Sequencial; e encerram todo esse curso narrativo com o estabelecimento de sensagdes e
percepcoes, com a descricdo de estados de espirito, em que dominam os processos de
ordem mental e relacional, constituindo o Evento Final. Esse movimento, ou

ressonancia, dos processos de acordo com os elementos estruturais do género, ilustrado
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sinteticamente no grafico 4.12, aponta para um tom narrativo altamente dinamico e,
portanto, satisfatorio relativamente ao que pede a tarefa escolar.

Além da Sequenciagdo Logica, também a Descricdo de Personagem parece ser
um elemento estrutural desenvolvido com eficacia nesses textos escolares. O foco das
atengdes deixa de ser o narrador, passando a personagem secundaria, implicita ou
explicitamente, a ocupar o papel de sujeito 16gico da narrativa. Essa modificacdo se
sustenta na forte ocorréncia de processos relacionais, que contribuem no sentido de
definir a atribui¢do como uma das principais categorias semanticas desse elemento,
apresentando qualificacdes, estatutos de existéncia, posses dessa personagem. A outra
categoria semantica identificada no elemento Descricdo de Personagem ¢ a
habitualidade, que se pode confirmar pela expressiva ocorréncia de processos
relacionais em forma de tempo pretérito imperfeito e presente, indicando alguma
contemporaneidade com o momento do discurso. Por fim, outra consideracdo valida
quanto a esse elemento de caracterizacdo tem a ver com o detalhamento ou ndo do
elemento. Muitos alunos optaram por apresentar a Descricdo como elemento nao-
detalhado, diluido noutros elementos genoldgicos. Também esse recurso pode ser
justificado na Configuracdo Contextual, onde ndo ha indicagdes nem de ordena¢do nem
de dimensdo das partes constitutivas do texto que se quer produzido pelos alunos,
deixando-lhes a decisdo de como estruturar e ordenar os elementos do texto.

Encerram-se aqui as ponderacdes sobre a descrigdo dos significados
experienciais realizados nos elementos obrigatorios identificados nas narrativas

escolares sob exame, o que permite a passagem para a conclusdo deste estudo.
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Conclusao

Nesta dissertagao, foi objecto de estudo a realizagdo de significados
experienciais nos elementos estruturais obrigatorios das narrativas escolares. Para tanto,
recorreu-se a Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), sendo os suportes descritivos
nomeadamente o sistema de Transitividade e o Potencial de Estrutura de Género. O
interesse inicial era observar como componentes do sistema de Transitividade
(participantes e processos) contribuiam para o desenvolvimento dos elementos
obrigatorios das narrativas escolares a partir de um potencial de estrutura.

Por ordem a sistematizar a investigagdo deste fendmeno, inicialmente, foram
apresentadas as bases da LSF. Assim, em no capitulo 1, dos Fundamentos da
Linguistica Sistémico-Funcional, realizou-se um breve repasse sobre origem,
desenvolvimento e aplicacdo da Linguistica Sistémico-Funcional. Na sequéncia, foram
descritas as trés metafuncdes da linguagem. Foram também descritas as formas de
realizagdo lexicogramatical de cada uma das metafungdes. Consequentemente foram
apresentadas as duas dimensdes contextuais, segundo a LSF, que emolduram essas
manifestagdes: o contexto de cultura e o contexto de situacdo. No capitulo 2, dos
Modelos de Descricdo de Género, procedeu-se a apresentacdo de trés relevantes
modelos de descricdo, nomeadamente Inglés para Fins Especificos, Nova Retorica e
Escola de Sydney, enfatizando-se objectivos, publico-alvo, métodos de aplicagdo e
defini¢des de género em cada um desses modelos. Foi introduzido o Potencial de
Estrutura Genologica, uma ferramenta analitica que permite o faseamento dos textos em
unidades de analise genologica.

No capitulo 3, da Metodologia de Pesquisa, definiu-se como foi conduzido o
procedimento para a obten¢do do corpus de pesquisa. Nomeadamente, foi apresentado o
procedimento de colecta, sempre preocupado em manter os textos como actividades
escolares legitimamente rotineiras. De seguida, descreveu-se o cenario de producao dos
textos, o espaco de sala de aula de portugués, com respectivas regras de funcionamento
no que diz respeito a produgdo textual e conteudos regularmente ministrados pelo
professor, especificamente sobre composi¢do de narrativas. Definiram-se, entdo, as

unidades de andlise a serem utilizadas, sendo a Sequenciagdo Logica de Eventos,
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propriamente Evento Inicial, Evento Sequencial e Evento Final, e a Descri¢do de
Personagens os elementos descritos nas narrativas escolares. Quanto aos significados
experienciais dentro desses elementos, apropriou-se do centro experiencial, processos e
participantes. No capitulo 4, dos Resultados e Discussdo dos Dados, procedeu-se a
demonstragdo dos dados estatisticos obtidos da segmentacdo dos textos em elementos
genologicos e mensagens constituintes desses elementos genologicos. Foram
anunciadas as escolhas maioritdrias em termos de processos (materiais, mentais,
verbais, relacionais, comportamentais e existenciais) e sujeitos logicos (Actor,
Experienciador, Dizente, Portador/ Possuidor/ Identificado, Comportante e Existente)
em cada elemento obrigatério da narrativa. Associado ao centro experiencial,
mostraram-se também os resultados estatisticos referentes aos tempos verbais dos

Processos.

Tendo sido descritos os passos de execucdo desta dissertagdo, chegou agora o

momento de proceder as reflexdes finais, a seguir.

A teoria da LSF incita o investigador a compreender a lingua ndo como um
conjunto de prescricdes, mas como uma fonte de recursos que permite os usos, ora
sendo o eixo paradigmatico das escolhas que os falantes fazem, ora sendo a
materializacdo dessas escolhas em forma de texto. O aspecto funcional €, sem duvida,
uma das caracteristicas mais interessantes desta teoria, porque define a lingua no seu
papel social: a lingua como parte do modo de existéncia das pessoas em comunidade.
Da comparagdo desta forma de entender a lingua com a analise dos textos escolares aqui
realizada, resultam algumas conclusdes.

A primeira delas aponta essencialmente para estratégias de ensino do Portugués,
mais propriamente de ensino da escrita. E senso comum que, nas salas de aulas de
Portugués no Brasil, desde o advento dos Parametros Curriculares Nacionais, teve inicio
um processo de genologiza¢do do ensino, tomando o termo de empréstimo a Swales
(2004): géneros textuais de ordem variada passaram a ocupar um espago constante nos
planos de aulas dos professores e, obviamente, na sua relagdo com os alunos. Tudo
passou a ser género. O ensino da lingua, entdo, comecou a ter existéncia
fundamentalmente nos formatos textuais, dos mais basicos, narrativas, dissertacdes,
descri¢des, aos mais refinados (e estranhos, por vezes, aos alunos), como sermoes,

manifestos, cartas de recomendacdo. Da constitui¢do lexicogramatical a aplicabilidade
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social, esses géneros passaram a ser tratados como pedra angular. A validade de tal
mudanga de foco — do ensino essencialmente normativo, voltado principalmente para
regras € nomenclaturas, cujos exemplos eram frases descontextualizadas, ao ensino do
texto — ¢ inquestionavel. E também se justifica pelo eco que universidades de todo o
Pais deram a esse tipo de ensino: as provas de redac¢do dos vestibulares comegaram a
exigir dos candidatos um conhecimento sobre estruturas de géneros, até entdo reduzido
a narragdo, a dissertacdo e a descri¢do. Contudo, ndo se pode ignorar que um género,
qualquer que seja, ¢ um elemento plastico, moldavel a contextos de uso. Nao se pode
ignorar também que a literatura existente sobre estruturas de géneros ainda estad em
desenvolvimento, e talvez nunca chegue a sair dessa fase, exactamente pelo aspecto
plastico do género.

Contudo, ¢ certo que a aplicacdo regular de um género em determinado contexto
permite afirmar a adequacao ou ndo de uso. E isso pdde observar-se na andlise que se
fez nesta dissertagdo. Embora as didacticas de ensino ndo tenham sido foco desta
investigacdo, perceber a constituicdo estrutural de narrativas em estruturas
funcionalmente pertinentes amplia as possibilidades de defini¢do e caracteriza¢do desse
género para fins didacticos. Assim, identificar os elementos estruturais obrigatdrios
pode fornecer aos professores mecanismos de abordagem coerentes e eficazes,
evitando-se a movedi¢co que a ausé€ncia desses mecanismos pode trazer. Espera-se que
aqui tenham sido dados passos iniciais, mas cruciais para o estabelecimento do ensino
baseado em géneros, a partir de resultados de investigagao.

Outra consideracdo aponta para o contexto, ja que a perspectiva sistémico-
funcional entende que os significados dependem do contexto em que se realizam. Para
além de se continuar a investigagdo sobre a lexicogramaticalidade de géneros escolares,
fica aqui uma porta aberta para a necessidade de também se estudar mais
aprofundadamente o contexto de situacdo que os envolve, nomeadamente as tarefas
escolares, enquanto motivadoras mais imediatas de tais produgdes. Pelo que se viu na
analise, as configuracdes contextuais estabelecidas numa tarefa de composicdo textual
sdo, de modo vigoroso, seguidas pelos alunos, o que inclui, por exemplo, repeticao
lexical ou manutengdo do centro experiencial consignado na tarefa. Os textos sob
analise tarefas mostraram-se impregnados das orientagdes estipuladas pelas tarefas. Sao
essas tarefas o contexto de situagdo. Conclui-se assim a necessidade de que outras
pesquisas revelem, com mais clareza e propriedade, a particularizacdo das varidveis de

registo nesses instrumentos de ensino. Além disso, hd todo um conjunto de informagdes
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relativo ao cenario situacional material em que se produziram os textos do corpus que
podem ser alcadas a condi¢do de relevantes para a producdo textual e que, por razdes
circunstanciais, ndo pdde ser agregado a esta dissertacdo. Sao regras de producdo de
texto de ordem extra-linguistica, por exemplo, nimero de linhas minimo ¢ maximo ou
limite de tempo para a execucdo dos textos. Esses factores podem influenciar
grandemente a codificacao linguistica, pelo que podem ser topicos de pesquisas futuras
que contribuam para os estudos de género e de registo.

Uma ultima considerag@o se impde relativa aos instrumentos teoricos utilizados.

Como percebido aqui, o sistema de Transitividade, enquanto recurso de
descri¢do dos significados experienciais, mostra-se uma poderosa ferramenta de analise,
com a qual se podem demonstrar os perfis de representacdo de mundo expostos nos
textos em andlise. Porém ¢ preciso ter em conta que, em Portugués, ainda ¢é precisa uma
definicdo mais pertinente das ocorréncias de processos e de suas implicagdes, como € o
caso dos fenomenos de encaixe e de projeccdo a partir de processos mentais, cujas
manifestagdes ainda sdo pouco estudadas em Portugués.

Ainda quanto a questdes tedricas, o Potencial de Estrutura Genoldgica, depois de
ter sido descrito como ferramenta analitica que permite descrever as possibilidades de
instanciagdo de um género qualquer, representando todos os elementos textuais
disponiveis para o desenvolvimento de um género, e depois de ter sido aplicado aos
textos escolares, mostrou-se de aplicacdo extremamente relevante. Tal conclusdo
decorre do facto de o PEG ter permitido ndo apenas uma compreensao mais exacta do
contexto de situacdo em que os textos ocorreram, mas também dos estagios de
desenvolvimento por que passaram para atingir os seus propositos, permitindo aos
textos serem autenticados como instdncias completas de um género. Contudo, a
escassez de literatura, seja em inglés, seja em portugués, propiciando embora uma certa
autonomia aos investigadores, pode, por vezes, coloca-los em situagdes pouco precisas
aquando da definicdo dos elementos estruturais de um género. Para reforcar tal ideia,
basta lembrar que no conto infantil descrito por Hasan (1996a), somente foi descrito
exaustivamente o elemento opcional Localizagdo, sendo os outros elementos
superficialmente descritos.

Espera-se, ao final de tudo, que os objectivos bem como os procedimentos e as
reflexdes desta dissertacdo se tenham feito claros e que, consequentemente, alumiem,
seja para refutd-los, seja para se apropriar deles, os caminhos de novas investigagoes.

Assim estara realizado o potencial de estrutura desta dissertacdo de mestrado.
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ANEXO: Textos Narrativos

ND.O1

Em um acampamento da Igreja Batista Manancial, <<*>>°" juntamente com a Congregacio
Batista Tessalonica (atualmente, Igreja Batista Vida Nova), conheci um menino da Tessalonica,
0 Wesley.

<<da qual sou membro,>>

Na época, eu era crianga;

[eu] estava perto de completar onze anos.

Ele tinha quinze.

[N6s] Nao nos falamos muito nessa época,

mas foi ai que nos conhecemos.

Seis anos depois, agora no ano de 2007, o Wesley, agora com vinte € um anos, comegou a
freqiientar a Manacial.

No acampamento da mocidade, <<*>> nds voltamos a nos falar.

<<que aconteceu em fevereiro,>>

Nos cinco dias desse acampamento, nds passamos a nos conhecer mais.

[Nos] Conversamos,

[n6s] participamos das brincadeiras, dos cultos ao Senhor, dos estudos biblicos,

[n6s] nos tornamos amigos.

Depois desse retiro, ele se tornou membro da minha igreja.

[Ele] Sendo agora da mesma igreja,

[n6s] passamos a nos conhecer mais ainda.

Com isso, conheci o jeito dele de ser

e [eu] pude notar varias qualidades nele,

que me chamaram a atencéo.

O Wesley ¢ um rapaz muito brincalhdo, engragado, gentil, inteligente, carinhoso, esperto,
maduro, batalhador

e, 0 mais importante, [ele] é fiel a Deus.

Ele ¢ moreno claro, magrinho, de estatura mediana,

[ele] tem os cabelos lisos e escuros,

[ele] tem um sorriso lindo € um olhar meigo.

Agora, depois de alguns anos, ficamos noivos

e, <<*>>[nds] vamos nos casar.

<<se Deus>> quiser,

NoOs dois estamos muito felizes com essa decisio;

e eu estou muito feliz e agradecida a Deus

por [eu] ter recebido esse presente na minha vida,

que ¢ o Wesley. Um presente maravilhoso, que vai me acompanhar durante todos os dias da
minha vida, até o dia de nossas mortes, ou até o dia em que o Senhor Jesus Cristo voltar, para
buscar Sua Igreja.

ND.02

Em um belo domingo, estava caminhando na praia

e [eu] vi que algumas pessoas estavam jogando bola perto de uma barraca.

Uma garota que andava em minha dire¢@o ndo percebeu que seria atingida por uma bola.

[Eu] Corri até onde ela estava

<<*>>Indica a oragdo intercalada, escrita na linha imediatamente a seguir.
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e [eu] consegui evitar que ela fosse atingida.

No momento achei aquilo tudo normal,

mas <<*>>[eu] senti algo diferente.

<<quando [eu] olhei o rosto da garota>>

Na3o se tratava de uma mulher como todas as outras.

Ela possuia um olhar e um sorriso contagiante,

que despertou em mim uma grande admiragdo por ela.

[Ela] Era uma moca branca, olhos verdes e cabelos castanhos.

Ap6s [eu] té-la salvado da agressdo,

ela me agradeceu

e entdo [nds] comegamos a conversar.

Ao final do didlogo, convidei ela para sair comigo a noite,

pois [eu] tinha ficado encantado por ela.

Para a minha alegria, ela aceitou.

[N6s] Fomos a um restaurante

e 14 conversamos sobre varios assuntos.

Depois de algum tempo, [eu] percebi que estava ocorrendo uma atrac@o entre ambas as partes.

Entdo, [nos] fomos dangar

e [n6s] comecamos a nos beijar.

[Eu] Tomei corajem

e [eu] resolvi pedir ela em namoro,

e ela aceitou.

[Algo] E estranho,

afinal tratava-se do primeiro encontro,

mas <<*>> [eu] me encantei por seu jeito doce ¢ amavel.

assim que [eu] a vi pela primeira vez

[No6s] Namoramos durante trés anos

e ai [nods] resolvemos que era chegado o momento de casarmo-nos,

pois [nos] tinhamos muita vontade de construir uma familia.

Trata-se de uma historia diferente,

afinal tudo ocorreu de forma rapida,

mas ela teve tal desfecho

porque o0 amor que existia entre nds era grande

e [eu] consegui antecipar uma felicidade que talvez s6 ocorreria mais tarde.

ND.03

Estava eu, de férias, numa tarde, jogando vdlei no meu sitio.

Apareceram quatro irmaos

para [eles] disputar uma partida comigo e com meus amigos.

[Eu] Fiquei espantada

quando [eu] os vi entrar.

Porém, [eu] aceitei a disputa

e [eu] dei o melhor de mim

para [eu] ganhar deles.

Mas, [eu] distendi o musculo da coxa direita no final do jogo.

Os irmaos, Gustavo, Maike, Marcos, mais conhecido por Marquim, ¢ Fernando, apelidado de
Quexada, correram

para [eles] me socorrer.

Marquim, 20 anos, levou-me ao alpendre.

Quexada, 18 anos, magro, olhos castanho escuro, corpo malhado, cabelo castanho, liso, alto,
simpatico, de olhar marcante, fez, primeiramente, massagem na minha perna

e [ele] me trouxe um copo com agua.

Todos foram embora,
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Porém Quexada ficou.

[Nos] Conversamos bastante.

[Eu] Percebi o homem sincero e carinhoso que ele era.

[Eu] Olhei as horas

¢ ja era meia-noite.

Esse se retirou

mas [ele] disse que voltaria no dia seguinte.

No outro dia, Fernando apareceu cedo no sitio.

[No6s] Fomos tomar banho de lagoa

e [N6s fomos] conversar mais.

[No6s] Tornamo-nos amigos em pouco tempo.

Uma amiga me sugeriu conhecé-lo como homem, e ndo como amigo.

O mesmo que falou para mim falou para ele.

Uma semana depois, ele pediu para me conhecer melhor

€ eu aceitel.

[Eu] Descobri nele um rapaz honesto e verdadeiro.

Hoje, eu 0 amo,

como nunca [eu] amei ninguém,

[eu] estou noiva, gravida e muito nervosa com o casamento

que serd no més de dezembro.

ND.04

[Eu] Fui a uma aula de biologia rotineira.

O professor havia faltado.

Entdo entrou na sala de aula um substituto.

Ele era bem jovem,

[ele] tinha por volta de 21 anos,

[ele] era um pouco baixo, de cabelo escuro, de pele clara para os padrdes nordestinos e
perfeitamente lisa.

Ele usava oculos que estavam levemente tortos.

A aula foi normal,

mas [eu] fiquei encantada com o jeito nervoso do professor.

Parecia que nunca tinha dado aula antes.

Ele ficava olhando para mim,

talvez porque eu fizesse uma cara de quem estava entendendo tudo.

Depois da aula fiz algumas perguntas

e, naturalmente, [nds] ficamos amigos

e [nos] trocamos e-mail.

Ele iria ser nosso professor por mais algum tempo,

jé que o outro ndo estava podendo dar aula.

Depois de muito tempo conversando e nos conhecendo, passamos a namorar.

O jeito dele carinhoso e intelectual me deixava maravilhada.

A unica coisa que me deixava aflita é que ele ndo era evangélico como eu,

apesar de ele ir a igreja comigo.

Isso era importante para mim.

Mas ele se converteu

e ai [eu] fiquei mais apaixonada por ele.

Apds 3 anos de namoro decidimos nos casar.

Nos nos conhecemos de maneira tranquila

e [n6s] decidimos nos casar de maneira trangjiila,

j& que a unica coisa que poderia impedir esse casamento seria o fato de ele ndo ser evangélico,

mas isso foi resolvido.
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ND.05

Em meu colégio conheci um garoto novo,

ao [eu] vé-lo

[ele] ndo meu chamou muito atengao,

por isso [eu] sé tive um maior contato com ele depois de um certo tempo.

[No6s] Ficamos muito amigos

e ele tornou-se importante para mim.

Com o seu jeito carinhoso e engracado vivia me fazendo rir

€ eu me sentia muito bem ao seu lado.

S6 entdo [eu] percebi que o interesse de ambos ndo era apenas em amizade.

Em uma festa reparei no seu jeito timido de passar a mao nos curtos cabelos castanhos.

Ele entdo chegou

Para [ele] conversar comigo

e surgiu uma expressao apaixonada no fundo dos seus olhos castanho escuro.

Ele demonstrou interesse em selar um compromisso comigo,

eu, muito envergonhada, ndo sabia ao certo a resposta.

[Eu] Expliquei-lhe que minha mie ndo me permitia namorar,

e ele corajosamente propds enfrentar junto comigo todas as desavencas

e [ele propos] ir falar com minha maie.

Desde esse dia comegamos a namorar

e <<*>>¢la concedeu [a permissio]

ao [ele] pedir a permissdo de minha mae,

[No6s] Namoramos até hoje sem muitos conflitos, gragas a enorme paciéncia e compreensao
dele.

Tudo esta indo tdo bem

que no final do ano iremos nos casar.

ND.06

Quando eu entrei na faculdade,

[eu] fiz muitas amizades novas,

dentre elas, com uma tive menos contato inicial,

porém mais atengdo essa pessoa me chamou.

Esse garoto, tdo misterioso e calado, despertou-me a curiosidade em conhecé-lo melhor,

mas, timida, [eu] ndo conseguia me aproximar.

Ele também ndo, [conseguia se aproximar]

[eu] achava até que ele nem tinha isso em mente.

Sua beleza era incontestavel;

[ele] tinha olhos castanho-escuro, alta estatura e porte atlético.

A pele era morena-clara

e suas feicdes tinham um qué de descendéncia oriental.

De fato, [eu] acabei descobrindo que seu pai era brasileiro e sua mae, arabe.

Ele tinha a personalidade muito forte,

sua opinido era quase sempre imutavel.

Nada que significasse prepoténcia ou ignorancia,

pelo contrario, ele sempre ouvia o que os outros tinham a dizer.

E [ele] respeitava.

A questdo ¢ que ele pensava muito

antes de [ele] chegar a uma conclusdo

e [ele] era pouco influenciavel.

Sua aparente timidez disfarcava a autoconfianga e a simpatia que me fizeram surpreender.

Demorou um pouco para que ficdssemos amigos proximos

e, <<*>>[eu] ja tinha-me apegado a ele de tal maneira

que [eu] fiquei confusa em relagdo aos meus sentimentos.
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<<quando isso aconteceu,>>

Nio tardou para que realmente assumissemos estar apaixonados um pelo outro.

[No6s] Namoramos cinco anos

e [nos] estamos de casamento marcado.

[Eu] Penso que, as vezes, os fatos acontecem sem percebermos.

Um garoto tao diferente e singular que conheci na faculdade hoje ¢ meu noivo,

e [nés] sempre gostamos de recordar aqueles tempos.

ND.O7

[Eu] Estava cursando a sétima série,

quando [eu] olhei para o Samuel pela primeira vez,

[ele] era um menino magro, branco, de olhos claros e cabelos negros.

Quando [eu] estava cursando o primeiro ano do ensino médio,

[eu] olhei para ele pela segunda vez

e [eu] fiquei apaixonada,

ele falou comigo

e [nés] comegcamos a conhecer um ao outro.

Um més depois, dia 6 de junho de 2005, o Samuel pediu para namorar comigo

€ eu aceitel o convite.

Hoje, com vinte sete anos € onze anos de namoro, [eu] estou preparando 0 nosso casamento.

[Eu] Vejo que [eu] fiz a escolha certa,

o Samuel € uma pessoa gentil, companheira, alegre, carinhosa e linda.

Nesse longo tempo, uma tinica coisa mudou,

de um menino magro passou a ser um homem forte.

Cada vez mais, 0 amor que sentimos um pelo outro cresce

e [ele] torna-se forte com a superagdo dos obstaculos apresentados pela vida.

Ao longo desses onze anos de namoro [nods] aprendemos muito um com o outro,

uma das principais licdes que [nds] aprendemos foi a aceitar as pessoas como elas sdo,
superando as diferengas.

[Eu] Tenho certeza que eu encontrei a minha felicidade.

ND.08

Uma noite de sabado eu estava falando com um amigo na internet

quando este adicionou um conhecido dele.

O rapaz parecia ser boa pessoa,

de fato, eu o conhecia,

mas [eu] [o conhecia] apenas de vista.

[No6s] Conversamos durante muito tempo.

Meses depois [nés] ja éramos amigos de internet,

mas [no6s] nunca tinhamos nos falado pessoalmente.

Até que um dia eu o vi sentado num banco com um amigo (0 mesmo que o tinha me
apresentado).

[Eu] Resolvi falar com eles

¢ ambos foram muito simpaticos comigo.

Um dia [eu] dei conta que [eu] estava gostando desse meu “amigo” de internet.

Virias pessoas nos ajudaram

para que a gente namorasse,

e outras até tentaram atrapalhar

Esse rapaz tem muitas qualidades, bonito, alto, magro, inteligente, educado, paciente, carinhoso,
etc,

por isso, as vezes, [ele] [é] cobicado.

[N6s] Comegamos a namorar

¢ hoje [nds] ja estamos com quase trés anos de namoro.
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[No6s] Estamos pensando em nos casar,

talvez ja esteja na hora de [nds] contruirfmos] uma familia.

ND.09

Em uma noite chuvosa, ela pediu que parasse.

Eu, conhecido por ser um excelente taxista, fiz de tudo

para [eu] ndo molha-la,

e foi nesse delicado esforgo que minha atengdo se voltou ao seu rosto.

Um belo semblante mostrava-se com belos e longos cabelos castanhos que escorriam molhados
sobre seu rosto.

[Ela] Abriu a porta com a mesma delicadeza de quem lustra uma taga de cristal,

embora [ela tenha aberto] com muita pressa, dado o mau tempo da noite.

Depois de [ela] referir o seu destino,

[ela] sorriu alegremente,

como se [ela] me conhecesse a muitos anos.

Ao [nds] aproximarmos do seu destino,

notei que o sentimento de paixdo era reciproco.

Porém, apenas depois do décimo terceiro encontro iniciamos um relacionamento,

e a partir dele pude notar com certeza suas mais profundas e enigmaticas caracteristicas de sua
personalidade.

Sensibilidade, companheirismo, teimosia, intelectualidade, imaginacdo, e forte lealdade
marcavam sua personalidade

e a partir dessa descri¢do, 0 namoro parecia ser pouca coisa.

Com total aprovagao, ela aceitou a idéia do noivado

Mesmo com a sua faculdade e emprego, além do meu proprio emprego, encontramos tempo

para [nds] compartilhar excelentes momentos,

assim, o pedido de casamento era mais que um fato,

[ele] era uma necessidade.

ND.10

H4 um ano atras, estava com meus amigos em uma festa.

Naquela época, estava namorando.

Minha namorada teve que sair mais cedo do clube.

Entdo, [eu] fui andar um pouco pela festa

e, logo apos, vi uma menina linda e meiga.

Logo a conheci.

[Eu] Interessei-me pela menina que conheci naquela balada,

entretanto [eu] ndo tentei conquista-la

até que [eu] voltasse a ser solteiro

— algo que ndo era.

Seus cabelos pretos e longos, seu lindo sorriso e seus olhos castanhos fascinavam-me.

Menina que possuia perfume [xxxx] e um belo corpo.

Sua altura € um pouco menos que a minha.

Inicialmente, senti-me atraido por sua beleza fisica.

Mas logo percebi que aquela linda menina era uma grande mulher.

Seu jeito carinhoso e atencioso me conquistou.

Ela é sincera e confiavel.

Hoje, além de amiga, ela ¢ minha noiva.

[Eu] Decidi casar com ela com pouco tempo de namoro.

[Eu] Sinto que [eu] serei muito feliz ao seu lado e que [eu] também a farei feliz.

O casamento serd uma fase muito importante da minha vida,

e talvez [0 casamento seja] até a melhor.
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ND.11

Ele fazia parte do grupo de amigos da minha irma, Jéssica.

A primeira vez que o vi, foi conversando nessa roda de amigos.

O garoto se chama Fuad.

[Esse ¢] Um nome estranho, mas com um significado, para mim, sugestivo: coracdo, em arabe.

Fuad é alto, moreno

e (ele) tem um corpo muito bonito,

ja que, desde pequeno, (ele) pratica natacao.

[Ele] E um rapaz muito carinhoso, educado e timido, o que atrapalhou um pouco o nosso
relacionamento, mas [0] que ja foi superado.

No dia 2 de dezembro de 2005, os amigos de Jéssica, foram a nossa casa fazer uma surpresa
para ela,

pois era seu aniversario.

E Fuad estava la.

Durante toda a festa, trocamos olhares e algumas palavras.

No fim da festa, <<*>> Davi, outro amigo da minha irma, ligou para ela

dizendo que Fuad havia me achado bonita e que [ele] queria me conhecer melhor.

<<quando todos haviam ido embora,>>

Entdo, Jéssica me falou que no dia seguinte, ela € os seus amigos iriam sair,

¢ [ela] me chamou para ir também.

[N6s] Saimos,

[n6s] fomos para o cinema,

e [nos] nos beijamos pela primeira vez.

[No6s] Estamos juntos até hoje,

e ontem, ele me pediu em casamento.

[Eu] Aceitei.

ND.12

Desde os meus oito anos de idade, eu estudo no mesmo colégio.

Coincidentemente, [eu] tenho alguns colegas que estudam comigo ha muito tempo.

Porém, na quinta série, eu fui para a turma especial,

[eu] me separei de alguns amigos

e [eu] conheci novas pessoas.

Mas, muitas vezes [nds] conhecemos novas pessoas

e [n6s] ndo damos importéncia a elas,

[esse] foi o caso da Camila.

No ano de 2002, <<*>> eu conheci a Camila por acaso, numa aula de educacao fisica,

<<quando eu estava na sexta série,>>

quando ela se encontrava no mesmo time que eu.

Depois desse dia, nds nos faldvamos normalmente,

[n6s] ndo mantinhamos uma grande amizade,

mas [nds] conversivamos bastante.

Com o passar do tempo, [nds] fomos crescendo,

[nés fomos] ganhando juizo,

[n6s fomos] desenvolvendo nossos corpos e mentalidade,

e, hoje, eu com 17 anos e ela com 16, estamos bem maduros.

Depois de tanto tempo que [nds] nos conhecemos, eu percebi o quanto [eu] sou apaixonado por
ela.

[Isso] Nio foi facil de perceber,

isso aconteceu depois de longas conversas, saidas, festas e o contexto no dia-a-dia,

pois [nos] ainda somos da mesma sala.

Hoje, [eu] vejo Camila com outros olhos,

[eu a vejo] ndo mais com aquele aspecto de menina,
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mas [eu vejo-a] como mulher, uma linda mulher.

Para mim, ela é o tipo de garota perfeita, linda, sincera, meiga, carinhosa, inteligente,
extrovertida, atenciosa, simpatica, madura e prestativa.

Mas, [¢é] claro que nem tudo ¢ perfeito,

eu mesmo tenho que admitir que ela tem seus defeitos,

pois ela é muito cismada e desconfiada (o que ndo interessa muito no meu relacionamento com
ela, pois ela confia muito em mim).

Eu tenho plena consciéncia que ainda sou muito novo para casar,

mas [eu] tenho certeza que eu amo essa mulher,

€ 0 que eu mais quero agora ¢ me casar com ela.

Hoje, [eu] decidi me declarar para ela,

e [eu] espero ser correspondido.

ND.13

Em uma festa de formatura conheci uma garota chamada Sara.

Como eu, ela também era convidada de Paulo.

Logo que [eu] a vi

[eu] gostei muito de sua aparéncia e de seu sorriso.

Nessa noite pedi seu telefone,

passou-se alguns dias

e [eu] ndo tive coragem de ligar,

mas <<*>>]ogo marcamos um jantar.

<<quando [eu] liguei>>

Nesse jantar descobri que existia algo a mais por tras daquela beleza fisica,

existia também humildade e pureza.

Depois desse jantar saimos mais vezes,

e a cada vez que saiamos aumentava o meu interesse € a minha admiracgao.

Em um desses encontros percebi que seu olhar estava mais brilhante,

e [eu] vi que ela também estava gostando,

nesse dia resolvi pedi-la em namoro.

[No6s] Estamos completando neste proximo final de semana 6 anos de namoro,

[n6s] sentimos um pelo outro um grande amor.

Durante esses 6 anos, vivenciamos muitos momentos felizes,

¢ agora resolvemos eternizar esse sentimento,

[n6s] vamos nos casar.

ND.14

Em uma das varias viagens que fiz durante a faculdade, conheci Mauricio, um jovem estudante
de jornalismo que morava em Belo Horizonte.

Esta viagem a Belém foi maravilhosa.

[A viagem] Era um congresso das faculdades de jornalismo de todo o Brasil,

que iria durar uma semana.

Os alunos das faculdades de Fortaleza ficaram hospedados no mesmo hotel dos alunos de Belo
Horizonte.

@ Foi onde ocorreu 0 nosso primeiro encontro.

Durante um café da manhd Mauricio e mais dois amigos sentaram-se em nossa mesa.

[N6s] Comegamos a conversar

e logo [nos] descobrimos muitas afinidades.

[Nos] Nos apaixonamos naquele mesmo instante.

Ele era uma pessoa doce, inteligente, dotado de uma educagio extrema.

[N6s] Fomos nos conhecendo melhor

e a cada dia que passava me apaixonava mais por ele, um moreno alto, de olhar penetrante ¢
atraente.
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O tnico problema que existia era a distancia.

Mauricio morava em Belo Horizonte

e eu em Fortaleza.

No tltimo dia do congresso nos ficamos muito tristes,

[n6s] ndo queriamos nos separar,

e [nos] sabiamos que ndo poderiamos ficar juntos,

pois [nés] tinhamos que concluir nossas faculdades.

Porém [n6s] tomamos a dificil decisdo de esperar um pelo outro.

Cinco anos depois, nos reencontramos.

[Nos] Ja estavamos formados, com a vida organizada.

[Nos] Estavamos diferentes do que éramos quando nos conhecemos,

porém [nds] ainda mantinhamos o amor que sentiamos um pelo outro.

[N6s] Comecamos a namorar

€ um ano e meio depois nos casamos.

Hoje somos um casal feliz e com uma bela histdria de amor.

ND.15

Nao hd como ndo lembrar do dia em que a conheci, minha amada Ivana.

[Eu] Sai bem cedo

para comemorar o aniversario do meu irmao em uma casa de praia com um divertido churrasco
na companhia dos nossos amigos.

Foi nesse churrasco que a vi pela primeira vez.

[Eu] Nao consegui parar de olhar para a Ivana, garota de lindos cabelos pretos caidos sobre os
ombros, lisa pele morena que destacava o verde brilhante de seus olhos.

Ja apaixonado pela sua beleza, encantei-me mais ainda quando fomos apresentados

[Eu] Néo tinha como resistir aquela voz angelical que expressava as idéias bem formadas
daquela estudante de ciéncias sociais.

[No6s] Conversamos bastante,

[n6s] trocamos telefones

e [n6s] nos encontramos depois da festa.

Com o tempo o nosso amor s6 fez crescer.

[No6s] Saimos juntos

e também [nods] brigamos muito varias vezes depois de namorados.

Todos dizem que a gente se completa como Romeu e Julieta.

Mas, na busca de um final melhor do que o do casal fantastico, espero que ela aceite a pergunta
que venho ensaiando ansiosamente: Quer se casar comigo?

ND.16

Nos primeiros dias de aula na Faculdade de Jornalismo, conheci algumas pessoas muito
simpadticas que, em pouco tempo, tornaram-se amigas muito agradaveis.

Uma delas, Fabiana, apresentou-me, durante um intervalo entre aulas, um homem muito bonito,
Henrique.

No momento em que nos conhecemos, [eu] percebi que ele era muito introspectivo, mas
também muito engragado.

[No6s] Passamos dois meses conhecendo os gostos e habitos um do outro, de onde surgiu um
sentimento muito especial.

Em uma festa dos estudantes, Henrique contou-me que estava apaixonado por alguém, mas que
tinha medo de ser rejeitado, pois, antes de tudo, ela era uma amiga.

[Eu] Entendi que ele se referia a mim

e ele, muito timido, pediu-me para ser sua namorada.

Eu também estava apaixonada, ndo apenas pela sua beleza,

ndo so porque [ele] era um lindo moreno de olhos expressivos, alto e charmoso.

O que mais me atraia nele era 0 modo como me respeitava, como gostava de me agradar
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e, <<*>> [ele] era muito inteligente.

<<além de [ele] ser humilde >>

[n6s] Percebemos que o que sentimos ¢ amor. Um sentimento que foi crescendo desde o
comeco do namoro até hoje.

[Eu] Ganhei um anel com brilhantes como simbolo do pedido de casamento que ele me fizera.

Se [nés] tiramos a conclusdo que queremos constituir uma familia juntos,

isso se deve ao fato de nos amarmos muito.

Ele, sempre tdo atencioso e paciente, ¢ um presente que Deus enviou para mim.

A felicidade de um esta atrelada a do outro

€ s06 0 nosso amor possibilita, todos os dias, que fagamos planos.

O [plano] de casar foi, apenas, o primeiro deles.

ND.17

[Ele ou eu?] Estava no 3° ano

quando [eu] o conheci.

O Foi durante o intervalo, através de um amigo de uma amiga minha,

que estudava junto com ele.

A gente estava comprando nosso lanche,

e eles chegaram,

e ali [nds] fomos apresentados.

Depois desse dia, em uma festa de uma amiga, [nds] ficamos pela 1° vez.

Dai para o namoro foram somente alguns dias.

[N6s] Namoramos por 4 anos,

e entdo [nods] decidimos que estava na hora de casar.

Ele era 0 homem da minha vida,

eu tinha certeza disso.

Ele era romantico, dedicado, inteligente, compreensivo,

[Ele] ndo era muito ciumento,

[Ele] sempre tratou bem a minha familia,

e [ele] também sempre fez de tudo

para [ele] me deixar feliz,

além de que [ele] era lindo, moreno, de olhos claros, alto, com um fisico legal, enfim o sonho de
qualquer mulher!

Mas, ele também tinha seus defeitos,

apesar de [ele] ser compreensivo,

quando [ele] achava que estava certo,

ndo tinha um “cristdo” que o fizesse mudar de idéia,

e [ele] era também um pouco orgulhoso,

¢ [ele] tinha um pensamento machista que eu odiava.

Apesar disso, noés nos casamos,

foi um dia lindo,

que [eu] nunca vou me esquecer,

e quanto ao seu machismo, [machismo] parece que sumiu

depois que [nds] comegamos a morar juntos.

ND.18

A mulher possuia olhos que se misturavam com o azul da fonte que lhe servia de deleite.

Seus cabelos — nas pontas ondulados — refletiam a luz do sol

de forma a [a luz do sol] deixa-lo ainda mais dourado.

Sua personalidade era forte como o marmore da fonte:

rigida e delicada, [ela] preservava tal antagonismo como o marmore preserva.

E foi ali, na fonte de uma praga publica, que os anjos me convenceram.

Demorou,
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mas [eu] falei com ela:

[eu] pedi que tomasse cuidado,

pois a ponta do seu vestido afundava na fonte.

Ela sorriu agradecendo

e [ela] a puxou para fora.

Os dois dedos de perna que foram desmascarados pelo movimento me desconcentraram.

Enquanto ela enxugava o palmo de pano,

[eu] observei-a mais atentamente:

pedaco de seu cheiro parecia ter sido roubado pelas flores.

Seus movimentos delicados evidenciavam um temperamento misterioso.

De repente, ela encarou-me

e [ela] agradeceu,

ao mesmo tempo que [ela] pediu ajuda.

Minhas méos foram até ela.

Ela as segurou.

E foi me recuperando do susto que ela se levantou

e, com um olhar fixo de surpresa, chamou-me

para [eu] dar uma volta.

[No6s] Cruzamos nossos bragos

e minha duvida se aquilo era real s6 me deixou perceber a ponta umida de seu vestido
contrabalangando a roupa.

O que aconteceu depois ndo posso descrever em meras palavras. **

ND.19

Eram umas quatro da tarde,

[eu] estava meio triste

e [eu] resolvi ir a praia, caminhar, espairecer, ver gente diferente.

[eu] Chegando 1a,

[eu] sentei na areia

e [eu] fiquei olhando para o mar ¢

[eu] fiquei] refletindo sobre a vida.

Foi entdo que um rapaz se aproximou

e [ele] sentou ao meu lado.

Ele era muito bonito,

[ele] tinha um sorriso encantador e um jeito que me passou muita confianga.

[N6s] Comecamos a conversar

e ele me ajudou muito.

Todos os dias, aquele mesmo horario, ia para a praia

e [eu] ficava vendo-o surfar

e depois davamos uma caminhada

¢ [nos] conversavamos sobre varias coisas.

Comegou a surgir um sentimento muito legal entre a gente,

e [nds] engatamos um namoro.

Ele era daqueles que se preocupa, que é carinhoso, que quer te ver e te fazer feliz de qualquer
maneira,

aquela pessoa amiga, que s6 de olhar ja sabe o que vocé estd pensando.

[Eu] Acho que por isso, principalmente, que o namoro fluiu,

[o namoro] era um namoro construtivo.

[Nos] Namoramos durante sete anos

e [nos] decidimos nos casar,

[n6s] [decidimos] passar o resto de nossos dias juntos.

ND.20
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Alguns meses atrds, conheci um rapaz que era novo na cidade e veio morar no mesmo
condominio em que moro.

No dia seguinte da sua chegada, [nds] nos encontramos na entrada do condominio,

[n6s] estdvamos chegando da universidade,

[n6s] entramos juntos

¢ [nés] conversamos bastante. *

[Eu] Fui encontrar-me com algumas amigas durante a noite

e [eu] comentei que tinha gostado do jeito educado e atencioso dele

e elas, <<*>> perceberam que eu tinha realmente me encantado com ele.

<<apesar de [elas] ndo terem achado ele muito bonito,>>

Para mim, ele ¢ lindo, branquinho do cabelo bem escuro, um pouco forte € dono de um olhar ¢
um sorriso maravilhoso. *

A partir do nosso primeiro encontro, todos os dias iamos juntos para a aula,

até que depois de alguns dias ele conta que gostava de mim e que queria construir um
relacionamento sério comigo.

[Eu] Fiquei sem agdo e muito nervosa,

mas com poucas palavras aceitei.

A partir desse dia, passamos a maior parte do tempo juntos. *

Depois de trés anos de namoro, decidimos que ndo poderiamos nos separar nunca mais.

Como [nés] éramos vizinhos,

minha familia ja o conhecia bem

¢ [minha familia] o adorava,

mas eu ainda ndo tinha muito contato com a dele,

entdo [nds] viajamos para Natal,

onde na presenca de nossas familias ele me pediu em casamento

e [eu] posso dizer que esse foi um dos melhores dias da minha vida. *

ND.21

Era fim de tarde.

[Eu] Estava voltando do “shopping” de onde fizera algumas compras para as bodas de ouro dos
meus avos.

[Eu] Parei em um restaurante para comer algo

quando [eu] escuto o alarme do carro.

Era uma moca que tinha batido no meu carro ao sair do estacionamento.

Eu fiquei furioso

pois [eu] ndo podia deixar de ir a festa dos meus avos

para [eu] ficar resolvendo o problema. **

[Eu] Lembro-me que naquele momento de tensdo ela foi calma e contornou a situagdo.

Seu modo de falar era doce e seu olhar luminoso.

[Eu] Sempre sentia algo de estranho

quando [eu] olhava a sua foto,

era como se ela me chamasse

[Eu] ndo tinha coragem de devolver a carteira que ela tinha deixado cair no chio naquele dia. **

Uma semana depois eu liguei para ela

e [eu] disse que estava com a sua carteira.

Entdo [nds] marcamos um local

para [nos] nos encontrarmos.

Na hora marcada 14 ela estava 14.

[Ela] Era a mesma morena, meiga, cabelos longos e olhos negros.

[Eu] Disse-lha meu nome

e ela disse o dela,

que para mim ja ndo era nenhuma novidade.

Entdo <<*>>[eu] a convidei para uma sessdo de cinema.
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<<para [eu] ndo ficar associando sua imagem a um acidente de carro>>

O melhor foi que ela concordou,

depois trocamos informagdes

e logo comecamos a namorar. **

Apesar das brigas e desentendimentos conseguiamos sempre nos entender.

Com sete anos de namoro resolvemos nos casar.

Todos os dias eu olho a mesma foto que tinha encontrado a 57 anos atras

e [eu] tenho a mesma vontade de vé-la,

sO que [eu] ndo sei onde encontra-la. **

ND.22

Um ano apds minha entrada na faculdade de Medicina, tomei coragem

e [eu] cursei a cadeira de anatomia.

Na primeira aula pratica desta cadeira, comecei a ficar tonta e fraca, devido a minha
sensibilidade ao forte cheiro do formol,

até que [eu] desmaiei. **

Quando acordei,

eu estava na enfermaria rodeada de amigas, algumas até chorando, o professor e um rapaz que
ndo conhecia, mas segundo relatos ele que havia me segurado quando desmaiei e me carregado
até a enfermaria. **

O nome dele era Gustavo,

[ele] era alto, pardo, olhos e cabelos castanhos.

[n6s] Nos conhecemos naquele momento,

ele também cursava medicina

¢ anatomia foi a primeira cadeira que estudavamos juntos. **

Trés meses depois comegamos a namorar

€ eu 0 amava muito,

hoje 0 amo muito mais,

ndo so porque ele era amigo, atencioso, carinhoso e outros,

mas também pelo fato de [ele] saber como me amar, alegrar e respeitar. **

Assim como todos os homens, ele ndo ¢ perfeito,

mas os defeitos dele o completa

[os defeitos dele] fazendo-o diferente dos demais homens e perfeito para conviver comigo para
sempre. **

ND.23

Desde pequena, gosto muito de frequentar a Taiba, com as minhas primas.

[n6s] Estavamos sempre fazendo novas amizades,

[n6s] [estavamos] conhecendo lugares novos.

Até que um dia, de uma forma inesperada, tornei-me amiga do meu noivo. **

[eu] Ja o conhecia a algum tempo,

mas <<*>>[eu] ndo me interessei.

<<por [eu] ndo ter boas informagdes sobre ele,>>

Na verdade, [eu] gostava do seu amigo,

e ele [gostava] de uma amiga minha.

Mas, por razdo indefinida, o destino tratou de nos unir. **

No dia 5 de julho de 2005, conversando com outros amigos,

ele se aproximou da nossa roda.

[eu] Fui falar com o mesmo,

pois [eu] notei que estava sozinho.

Por um breve momento, admirei sua beleza, ainda ndo percebida por mim.

O Renan, possui olhos verdes, cabelo preto, estatura mediana, magro ¢ um maravilhoso sorriso.

[Eu] Havia ficado encantada. **
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Depois de horas conversando, notei nele uma pessoa calma, respeitadora, batalhadora, enfim,
muito equilibrada.

O resultado dessa conversa inesperada, ¢ um casamento,

que se realizara no dia 27 de novembro de 2016.

Hoje, relembrando a nossa historia,

¢ engragado saber que iremos nos casar,

pois [nos] ja nos conheciamos

e [n6és] nunca poderiamos imaginar isso. **

ND.24

Estava eu entrando numa pequena livraria na qual sou acostumada frequentar

quando [eu] colidi com uma linda moga,

que possuia os cabelos ruivos, pele branca como a neve e lindos olhos verde esmeralda e um
sorriso bastante cativante,

ela me pediu desculpas,

[n6s] trocamos 0s n0ssos nomes

e a partir desse dia nossa amizade surgiu,

[nossa amizade] intensificou-se

e [nos] comegamos a nos relacionar,

pois diariamente frequentavamos a loja. **

Como eu ja mencionei,

ela era linda, olhos verdes, cabelos ruivos, pele branca e um corpo que parecia ter sido moldado
por um verdadeiro artista,

mas além de sua beleza exuberante, 0 que mais me cativou foi o seu jeito meigo e a sua
intelectualidade.

Eu <<*>> me sentia completo dialogando com ela,

<<por [eu] me identificar bastante com a area de exatas>>

pois ela tinha tendéncias as areas de humanas.

[n6s] Chegavamos a passar horas conversando sobre poesias.

Sempre que podiamos nds iamos para consertos de musicas classicas. **

Muito apegada a criangas e a animais e muito compreensivel, a cada dia que passava eu me
apaixonava mais € mais.

O nosso companheirismo era tdo intenso

que [no6s] resolvemos morar juntos.

Ela era muito positiva em tudo e bastante desinibida,

0 que me auxiliava,

pois [ela] completava os meus defeitos

e eu sempre a dava suporte com a minha paciéncia, além da sua generosidade,

que compartilhdvamos com a mesma intensidade. **

ND.25

[Eu] Vou me casar.

[Eu] Estou realmente muito feliz,

pois ela para mim ¢ tudo! **

[Eu] Conhecia ela ja ha algum tempo, por meio da convivéncia com uns amigos dela.

[Eu] Comecei a observar mais,

e [eu] percebi que ela fazia o meu gosto: Branquinha, cabelos claros e uma altura de um metro e
setenta, mais ou menos.

[Eu] Comecei entdo a ficar mais perto dela,

[eu comecei a] conversar com ela,

e <<*>> [nds] conseguiamos ter um bom papo.

<<mesmo eu sendo uma pessoa timida>>

[Eu] Virei fa do sorriso dela.
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Um dia, <<*>> marcamos um cinema,

<<conversando com ela na internet,>>

foi ai 0 nosso primeiro beijo.

Nos estavamos muito unidos

e logo comecamos a namorar. **

O tempo foi passando

e ela foi me conquistando mais e mais.

Ela era carinhosa,

[ela] estava sempre do meu lado,

e na hora que eu estava ndo muito bem, ela conseguia me animar, sendo bastante companheira.
koK

Por mais que eu estivesse presente na vida dela, saindo com ela,

eu sentia que poderia dar mais de mim,

e ela assim também pensava,

por isso [eu] acho que n6s nos demos certos até hoje, sempre tentando achar o melhor para nos.
ksk

Agora com uma boa condigdo financeira e os caminhos profissionais bem resolvidos,
resolvemos nos juntar de vez e continuar agora e para sempre. **

ND.26

Hoje é o dia mais feliz da minha vida,

meu namorado me pediu em casamento,

eu aceitel.

Na mesma hora, pensei em varios momentos felizes que passei junto, de como nos conhecemos,
do seu jeito carinhoso que me conquistou. **

Eu o conheci na época em que fui passar o Carnaval em Paracuru,

[eu] ndo lembro como foi o primeiro contato,

[eu] s6 sei que ficamos muito amigos,

depois de dois anos foi que percebemos que tinhamos muitas coisas em comum,

[eu] passei a vé-lo com outros olhos.

[N6s] Comecamos a namorar. **

[Eu] Percebi o quanto ele era lindo, com seus olhos castanhos claros, cabelo curtinho, pele
macia, mais alto que eu.

O jeito carinhoso e romantico me fazia sentir como uma rainha. **

[eu] Adoro estar com ele, conversar variados assuntos até mesmo rezar juntos,

¢ muito bom saber que a qualquer hora, posso contar com ele. **

[No6s] Passamos cinco anos juntos

e agora vou ser sua mulher,

[eu] ainda acho que isso é sonho,

[eu] tenho que me acostumar a isso,

mas do lado dele [eu] sei que serd muito mais facil,

pois [eu] j& aprendi como se da com ele. **

ND.27

Eu estava em uma festa, ha cinco anos atras,

eu havia me perdido de uma amiga,

que estava me acompanhando,

quando um rapaz se aproxima,

[ele] pergunta se eu estou procurando ou esperando alguém.

Eu respondi que estava a procura de uma amiga.

Apesar da minha antipatia ao responder suas perguntas, ele se ofereceu para procura-la comigo.

Com isso, nos nos apresentamos,

[n6s] conversamos,
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ele se chamava Carlos Eduardo, vulgo Kadu.

[n6s] Trocamos telefones

e [n6s] marcamos de nos ver depois. **

Durante a semana seguinte nos falamos quase todos os dias.

[n6s] Nos encontramos, entdo, no final de semana.

[n6s] Fomos a uma pizzaria.

Depois de alguns encontros, ele me pediu em namoro.

[n6s] Analisamos as circunstancias

e, entdo comegamos. **

Ele ¢ moreno claro, cabelo preto, olhos castanhos-médio, sobrancelhas, relativamente, grossas e
delineadas naturalmente, corpo malhado.

O Kadu é uma pessoa maravilhosa.

Ele ¢é atencioso, carinho, compreensivo, muito sincero, sereno, decidido e ao mesmo tempo
flexivel. **

Depois desse tempo de convivéncia, resolvemos nos casar.

[n6s] Estamos muito entusiasmados com isso,

pois [nés] apostamos que dara certo,

pois [nds] sempre nos demos muito bem,

e nossos valores e principios sdo semelhantes. **

ND.28

Olhando o orkut de um amigo,

encontrei um antigo colega do curso de inglés

e resolvi o adicionar.

Na descrig@o do perfil dele tinha solteiro e na minha também.

Ele me mandou um recado,

chamou-me para sair.

Fomos ao cinema

€ assim comegou 0 N0sso romance. **

Eu e ele percebemos que temos muitas caracteristicas em comum: gostamos do mesmo tipo de
musica, ndo saimos muito, adoramos cinema, entre outras.

Por tudo isso e pelo grande amor que passamos a ter um pelo outro ¢ que resolvemos nos casar.
Kok

Ele é tudo que eu sempre sonhei: carinhoso, fiel, atencioso,

¢ mais importante ¢ a humildade que ele tem.

Fisicamente, o meu amor, ¢ lindo: tem um rosto delicado que faz ter vontade de cuidar dele,
moreno, tem o cabelo liso caido no olho, magro

e usa oculos, o que da uma seriedade naquele rosto de menino. **

Acredito que todos na vida t&ém um amor reservado,

imagino que para as pessoas o0 seu amor ¢ igual ao que o meu é para mim: perfeito.

Sei que brigas vao acontecer € que nem sempre vamos concordar,

mas tenho certeza que <<*>> ¢ possivel superar. **

<< ge existe sentimento,>>

ND.29

Certo dia, estava eu andando pela biblioteca da faculdade a procura de um livro sobre direito
trabalhista

quando acabei esbarrando em uma linda mulher,

todo seu material caiu,

busquei pega-los rapidamente,

até que em um dado momento, parei

e observei-a atentamente.

Aqueles seus olhos azuis, pernas torneadas, pele bronzeada, cabelos longos e seu sorriso
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encantador me atraiu muito

e, apos o ocorrido, fomos fazer um lanche. **

Na lanchonete, conversamos muito sobre diversos assuntos,

acabei descobrindo que nds faziamos o mesmo curso na faculdade.

A conversa foi fluindo

até quando eu tentei beija-la,

ela disse que ndo era mulher facil e que tinha que ser conquistada,

entdo encerramos o assunto

e fomos embora. **

Fiquei encantado por aquela mulher,

pois além de linda, era inteligente e perseverante.

Todos os dias eu a via na faculdade,

tentava de alguma forma ficar ao seu lado,

buscava fazer suas vontades,

até que ela comegou a gostar de mim,

entdo, dessa forma, comecamos a intensificar o relacionamento,

passando de amizade para namoro. **

Com o namoro, a cada dia, fomos vendo que no6s éramos feitos um para o outro,

entdo, com seis anos de namoro, nos casamos

e vivemos muito bem até hoje. **

ND.30

H4a um ano

[eu] estou noiva de Thiago.

Os preparativos para a festa que realizar-se-4 no inicio do proéximo ano acabam por deixar-me
ansiosa.

Mamae fica emocionada

ao [ela] imaginar a filha mais velha casando. **

André, meu tio, veio para Fortaleza aproveitar a temporada de férias do ano de 2004.

Para a surpresa da nossa familia, [ele] trouxe um colega da faculdade, Thiago.

[eu] Confesso que ndo gostei da presenga dele, que logo mostrou-se enturmado diante dos
diversos momentos.

Ao passar de uma semana, eu percebi atitudes de Thiago que chamaram-me a atencao.

Seu jeito brincalhdo, prestativo, educado e simples fez com que a primeira imagem que eu tinha
da sua pessoa fosse modificada.

[eu] Via-o como um garoto de personalidade futil. **

Amanda, minha irma, dizia que eu era antipatica ao falar com Thiago.

[Eu] Refleti

e [eu] resolvi aceitar a convivéncia dele em minha casa.

[Eu] Ndo queria que ele voltasse das férias com ma impressdo do meu comportamento.

Seu porte alto, forte e moreno de olhos claros despertou a minha atencdo desde a sua chegada.

Ele também nao disfargava os olhares para mim.

Vovo ficou feliz

ao [ela] ver nossa aproximacgao

e [ela] insinuava o inicio de um futuro relacionamento.

Estava clara a existéncia de uma “amizade colorida” entre nos. **

Apo6s um més de intenso convivio, o pedido de namoro foi feito.

E hoje, passados trés anos, vivemos um amor intenso,

[n6s] tendo a certeza que devera ser consolidado com o nosso casamento. **

ND.31

[Ela] Poderia ser apenas uma amiga de infincia.

Ou [ela poderia ser] mais uma garota conhecida no colegial. Mas, ndo.
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Ao vé-la sentada em um banco qualquer da escola,

[eu] apaixonei-me.

O tempo passou,

logo [nds] nos tornamos namorados.

Hoje, com 14 anos de namoro decidimos nos casar. **

Desde o primeiro olhar até os dias atuais, a cada dia conhego-a mais.

Seu olhar, angelical expressa o jeito meigo e a grande bondade,

além de confirmar tudo o que fala.

Talvez, em momentos de raiva, pareca uma guerreira amazona,

mas [ela] <<*>> sabe ser humilde. **

<<se [ela] esta errada>>

Estando ao seu lado,

parece que o tempo transcorre aceleradamente,

por isso aproveitamos todo momento possivel.

E <<*>>_ ¢ nessa situacdo que descobrimos o quio ¢ forte o amor: como uma fogueira, que ao
soprar dos ventos, faz a chama engrandecer-se. **

<<quando a distancia insiste em nos separar>>

Vé-la, hoje, € a certeza de estd tomando a decisdo certa.

[ela] Foi flexivel

para tentar me agradar.

Quando eu caia,

[ela] ndo media esforcos

para levantar-me.

[eu] Vejo, entdo, que amar ¢ aprender.

[Amar é] Aprender que ninguém o ama como vocé quer que ame, que cada um tem o seu jeito.
E que somos diferentes fisica e psicologicamente, e que nos transformamos dia-a-dia.

O importante € acordar e se apaixonar. **

ND.32

Eu e uma amiga estdvamos em um restaurante.

Nos ja tinhamos pedido a conta

€ esperavamos um amigo em comum Vir nos pegar.

Gustavo era o nome desse amigo,

pouco depois de meia hora, ele chegou.

Junto com ele veio Armando.

Armando, um moreno de estatura média, fisicamente ndo possuia nenhum atributo em destaque,

mas o que realmente chamou nossa atengcdo foi o seu carro, um modelo importado e
aparentemente muito caro.

Foi assim que vi a Armando pela primeira vez,

ainda ndo sabia naquele momento que ele seria o grande amor da minha vida. **

Uma semana depois, encontrei Armando em uma festa.

Conversamos quase a noite toda

e pude perceber que ele estava interessado em mim.

Marcamos, entdo, um jantar a dois no dia seguinte.

Foi nesse jantar que nds nos conhecemos melhor,

conversamos sobre nossas vidas

e eu descobri que além daquele carro luxuoso, Armando possuia um bom humor particular € um
sorriso lindo. **

Depois daquele jantar, ele me ligava todos os dias.

Tinha um jeito meio orgulhoso,

mas em todos os telefonemas, ele foi meigo e carinhoso.

Pouco tempo depois, eu ja estava completamente apaixonada.

Comegamos a namorar
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e um ano depois ja estavamos noivos. **

Durante esse ano de namoro conheci mais qualidades e muitos defeitos,

mas nos convivemos bem com todos os problemas que os casais costumam passar.

Nosso casamento estd programado para maio

e eu espero que dure por toda a minha vida. **

ND.33

Nagquele dia comum, <<*>> o conheci

<<quando nada mais tinha valor,>>.

A primeira vista o que mais me chamou a atenc¢ao, <<*>>_foi sua aparéncia fisica

<<ndo nego>>.

Sua pele € morena clara,

os olhos possuem um tom que € um misto de verde e mel,

e os cabelos sdo escuros como a noite.

O seu olhar <<*>> apaixona

e cativa. **

<<ao mesmo tempo que impde respeito,>>

O metrd fazia o trajeto costumeiro

e o rapaz l4 estava,

sempre sentado

e lendo, concentrado, o seu livro.

Chegou entdo o momento em que o destino decidiu nos unir.

Ao descer do metrd

ele deixou, acidentalmente, o seu livro cair,

sem no entanto perceber.

Eu, <<*>> aproveitei para devolver-lhe ao achado,

<<que também descia no mesmo local que ele,>>

e foi entdo que nossas vidas se cruzaram. **

Com pouco tempo de convivio com aquela pessoa, pude perceber que a grandeza do seu carater
e da sua personalidade rompiam qualquer suposicdo que se pudesse fazer ao seu respeito.

O que mais me admirava era ver o carinho e a dedicacdo que se construia a cada dia.

Hoje, entendo que nos apaixonamos pela maneira que um tem de amar o outro,

e mais do que nunca tenho a certeza de que duas almas ndo se encontram ao acaso.

ND.34

Estava caminhando, distraidamente, por uma rua pela qual nunca havia passado antes

e a simplicidade daquele lugar me surpreendeu.

Peguei minha cAdmera

e comecei a fotografar a paisagem.

Fotografei casas, pessoas, carros passando

e, de repente, vi uma igreja que me chamou atencao

e fui fotografar.

Estava dando passos para trés,

procurando encontrar o melhor dngulo para minha foto,

e esbarrei em um rapaz que vinha passando.

Ele caiu no chéo,

derrubando varias pastas que trazia na mao. **

Naquele momento, fiquei muito constrangida com a situagao,

mas fui ajuda-lo a juntar as pastas.

Ele me chamou para tomar um café

e eu, <<*>> gceitel. **

<<usando a situa¢do como um pedido de desculpas,>>

Nos saimos,
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Conversamos

e trocamos telefones

e, a partir daquele dia, nunca mais deixamos de nos falar.

Primeiro, ficamos amigos,

depois de um tempo, comegcamos a namorar

e hoje, estamos com a data do casamento marcado. **

Hoje eu penso que desde o dia que o conheci, acidentalmente, ja gostei dele.

Ele, um moreno de olhos verdes e altura mediana, a primeira vista, realmente, me encantou com
a sua aparéncia,

mas o0 que me impressionou mais foi a sua personalidade.

Quando comegamos a conversar,

percebi que nds éramos muito parecidos, gostivamos das mesmas musicas, dos mesmo livros e
tinhamos 0os mesmos objectivos na vida.

Ele era muito extrovertido

¢ sua simpatia contagiava todo mundo,

por isso comigo ndo poderia ter sido diferente.

Espero continuar me encantando com o seu jeito e que a gente fique juntos por muito tempo...
kok

ND.35

Eu estava no aniversario da minha irma,

quando meu cunhado me convida para sentar na mesa com ele e alguns primos seus.

Ele me apresenta os rapazes

e um deles, Alan, desperta meu interesse.

Todos nos conversamos bastante durante aquela noite

e me aproximei do Alan.

Nos encontramos em outros de familia

e ficamos amigos. **

Ele tinha 25 anos, era alto, um pouco gordo,

tinha fei¢des bonitas.

O seu fisico, em geral, era muito parecido com o da maioria dos brasileiros,

mas algo nas suas expressoes era diferente

e me chamou muito a atengdo,

fez com que eu me apaixonasse. **

Ele era atencioso e carinhoso,

apenas em alguns momentos, era um pouco bruto.

Era muito inteligente, recém-formado em engenharia e bem sucedido profissionalmente.

Isso fez com que eu lhe admirasse bastante. **

Mas fiquei muito triste,

estava gostando muito dele,

porém ele tinha uma namorada

e iria se casar.

Eu achava ela chata,

porque nao ia para as festas da familia,

e tinha esperanca que ele acabasse o romance.

Eles realmente casaram,

fui convidada,

mas ndo compareci a cerimonia.

Até hoje tento lhe esquecer. **

ND.36

Minha familia é proveniente de uma cidade pequena do interior do estado do Ceara, Senador
Pompeu.
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Porém, eu, e toda a geragdo mais jovem da minha familia, nasci aqui em Fortaleza,

onde resido.

Sempre nos periodos de férias escolares viajava para o interior com meus primos,

e nunca abri mao dessa deliciosa diversdo. **

H4 alguns anos atras conheci, através de amigos, o Diego.

A priori seus principais atrativos eram o belo sorriso e o jeito brincalh3o.

Me apaixonei imediatamente.

Aos poucos fomos nos conhecendo,

e a cada instante que estava com ele descobria mais qualidades. Espontaneo, sincero, divertido,
educado, um pouco arrogante, meio doido e todo estranho. **

Apds um bom tempo de amizade ele percebeu que eu ndo queria apenas isso.

Nos namoramos, por pouco tempo,

mas foi intenso

enquanto durou.

Ele ¢ alto, fofinho,

tem olhos claros

e eu me sentia super feliz

quando andava pelas ruas com ele.

Imaginava todos os comentarios dos nossos amigos de como eu estava realizada ao lado dele.
Kk

Sei que ele me ama muito, mas como uma grande amiga.

O sentimento que ele sente por mim ¢é diferente do que eu ainda sinto por ele.

Amanha sera o casamento dele,

e ele inocentemente, ou ndo, me convidou

para ser sua madrinha.

Irei,

pois desejo que ele seja muito feliz com sua mulher e futuros filhos,

mas matarei minhas esperangas

e gerarei uma dor constante ¢ intensa dentro de mim, na minha alma. **

ND.37

Eu nunca pensei €m me casar,

na verdade, tinha um pouco de aversdo a idéia,

mas curiosamente, eu sempre soube que conheceria 0 amor da minha vida numa viagem.

S6 ndo pensei que fosse justamente naquela em que fui a trabalho. **

Ja era o penultimo dia da viagem

e eu aproveitava o tempo livre

para tomar um chocolate quente num café.

Foi 14 que o conheci.

Todas as mesas estavam lotadas

e ele perguntou se podia sentar comigo.

Era impossivel ndo reparar nele,

era alto, pele negra e de olhos também negros.

Eu disse que tudo bem. **

Ao sentar ele se apresentou

€ 0 seu sorriso revelava uma pessoa gentil e pacifica,

como de fato é.

Durante a conversa percebi também que era inteligente e engragado,

o0 que fez a conversa durar muito tempo,

0 que nos pareceu pouco. **

No tultimo dia de minha estadia na cidade, ja livre de compromissos, nos encontramos no
mesmo lugar, por coincidéncia.

Ao ver a minha passagem, ele contou-me que éramos da mesma cidade
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e descobrimos ter até amigos em comum.

E foi assim que comegamos a conviver, ja em nossa cidade

e foi onde comegou 0 namoro.

Desse tempo para cd nem eu sei 0 que exatamente ele fez

para que eu aceitasse a idéia de casamento.

Mas ja é um passo

€ 0 casamento vira em breve. **

ND.38

Tudo aconteceu de forma inesperada.

Eu estava no aeroporto de Londres,

voltando para o Brasil,

€ comegou a ventar.

Minha passagem voou

e eu sai correndo atras dela

quando alguém a pegou para mim. **

Era um rapaz alto, moreno, de olho claro e muito bem arrumado.

Ele entregou-me a passagem,

eu agradeci

e ele foi embora.

Fiquei encantada com a beleza e a educagfo do rapaz,

mas provavelmente, eu nunca mais iria vé-lo

e, <<*>> fui andando para o portdo de embarque

pois meu voo iria sair. **

<<pensando assim,>>

Entrei no avido

e fui para o meu assento,

quando eu nele chego,

percebo que o meu vizinho era o belo rapaz que tinha me ajudado a alguns minutos. **

Ele era brasileiro

¢ morava na mesma cidade que eu.

Fomos conversando durante toda a viagem.

Quando chegamos ao Brasil,

trocamos telefones

e combinamos de sair.

Nos tornamos amigos

e aos poucos fui conhecendo-o melhor. **

Muito educado e atencioso, sempre muito carinhoso, alegre e simpatico, as vezes um pouco
teimoso, foi me conquistando.

Sempre muito companheiro e presente, me pediu em namoro. **

E quanto mais o tempo passava,

mais eu me apaixonava.

Ele ¢ uma pessoa madura, um profissional bem sucedido, cuidadoso, as vezes até demais, que
chega a ser ciumento. **

Estamos a um ano e quatro meses juntos,

parece pouco tempo,

mas gostamos bastante um do outro

€ vamos nos casar no final deste ano. **

ND.39

Ao ir a uma festa,

sentei-me em uma mesa

para beber algo.
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Na mesa ao lado, encontrava-se uma bela moga que olhava diretamente para mim,

fazendo com que eu me levantasse e fosse até sua diregdo conhecé-la,

iniciando assim um lindo romance. **

Estamos juntos até hoje

e nos damos muito bem.

Sua paciéncia e compreensdo faz com que nossa convivéncia seja pacifica.

Nosso convivio desperta uma admiragdo cada vez maior que eu sinto por ela, devido a sua forga
de vontade e de ultrapassar barreiras.

Seu amor e carinho me d4 equilibrio

para tratar de problemas do meu trabalho

e me conforta,

pois me fala o quanto eu sou capaz e do quanto me ama. **

Nossa forte unido me deu uma seguranca

para que eu a pedisse em casamento.

Ela mostrou-me um lindo sorriso no momento do pedido

e deixou cair uma pequena lagrima de um dos seus olhos verdes.

Ficamos por algum tempo nos olhando.

Olhei mais uma vez a seus cabelos longos e lisos e ao seu rosto delicado.

Ela estava mais linda que o normal. **

A felicidade de estar com alguém que vocé ama é um sentimento que todos devem ter a
oportunidade de sentir,

pois ¢ algo positivo e importante para a vida de qualquer pessoa. **

ND.40

Durante o meu primeiro ano do ensino médio, passei por muitas situagdes delicadas quanto a
minha vida pessoal.

Numa dessas ocasides acabei conhecendo melhor o Tiago,

que na época era um grande amigo,

e agora ¢ meu amado noivo. **

O Tiago que eu conheci aos meus 13 anos era muito diferente do que [aquele que] estava ali,
“me dando colo” enquanto eu chorava por um amor nao correspondido.

Em meio as lagrimas que eu derramava ele me falava de suas experiéncias no assunto — que
eram muitas, levando em consideragdo o fato de que ele tinha 18 anos e eu 15 —

e como ele superou essas paixdes platonicas.

Foi naquele momento que eu percebi sua mao um tanto grande tremer enquanto acariciava meus
cabelos. **

Seus olhos azuis comegaram a me deixar nervosa.

Parei de chorar

e fui embora

— ou melhor, fugi.

Nao que ele fosse feio

e tivesse me assustado,

- pelo contrario, ele era lindo, um garoto simpatico, alto,

seus cabelos eram lindos e loiro,

mas 0 seu sorriso era o que me atraia — ele me surpreendeu.

Como ele estava maduro e seguro.

Sempre fora romantico e paquerador,

mas agora era diferente. **

Depois de alguns meses de conversa e timidez — este ultimo ¢ da minha parte — acabamos
namorando,

e agora, finalmente seremos marido e mulher. **
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