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RESUMO 
 

 

O presente estudo objetiva analisar o tratamento dado à coesão sequencial por conexão 

estabelecida pelas conjunções, nos livros didáticos Português: Linguagens, de William 

Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhães (2012) e Português: Projeto Teláris, de Ana 

Trinconi Borgatto, Terezinha Bertin e Vera Marchezi (2012), do Ensino Fundamental II. 

Investigamos, para isso, em que medida essas obras relacionam os estudos linguísticos das 

conjunções ao recurso coesivo da sequenciação. Para tanto, o corpus será constituído de 

seções e atividades que tratam das conjunções e da coesão textual nesses materiais didáticos, 

averiguando se suscitam reflexões acerca desses conectores, no tocante às relações de sentido 

e às orientações argumentativas que promovem no texto. Para a referida análise, nosso 

construto teórico constrói-se à luz dos PCN (1998) e a partir das teorias de Koch (1989; 1997; 

1998; 2005), Fávero (2002), Marcuschi (1973; 2008), Bronckart (2012) e Antunes (2005; 

2007; 2010) que investigam os mecanismos de coesão textual e questões relativas aos gêneros 

de texto; Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e Cristovão (2009) na definição de sequência 

didática; e Rojo (2012) tratando das perspectivas de multiletramento. No que tange aos 

procedimentos metodológicos, esta pesquisa se classifica como de natureza documental, posto 

que toma o livro didático como fonte para coleta de dados. Para a análise do material, 

apoiamo-nos no paradigma qualitativo, uma vez que esse é o que melhor se adequa aos 

objetivos propostos para esta pesquisa. A análise é uma etapa importante da pesquisa, a qual 

será referência para a proposta didática que apresentaremos como uma contribuição para o 

ensino-aprendizagem das conjunções nessa etapa de escolarização.  

 

 

Palavras-chave: Leitura. Escrita. Coesão sequencial. Conjunções. Livro didático. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

ABSTRACT 
 

 

This study aims to analyze the treatment given to sequential cohesion through conjunctions 

connections in  the textbooks Português: Linguagens, written by William Roberto Cereja and 

Thereza CocharMagalhães (2012), and Português: ProjetoTeláris, by Ana Trinconi Borgatto, 

Terezinha Bertin and Vera Marchezi (2012),both used at middle school. In order to do so, it 

researches how these textbooks relate linguistic studies of conjunctions and sequential 

cohesive assets. So as to demonstrate that, the corpus will be divided into sections and 

activities which work with conjunctions and text cohesion in these textbooks, questioning if 

they arouse reflection on these connectives, concerning their meaning and argumentative 

orientation throughout the text. To achieve this analysis, our theoretic base is inspired by PCN 

(1998), and by Kochôs theoretic (1989; 1997; 1998; 2005); Fávero (2002), Marcuschi (1973; 

2008), Bronckart (2012) and Antunes (2005; 2007; 2010) which study how text cohesion 

relates to text genres; Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) and Cristovão (2009) about 

didactic sequence definition; and Rojoôs study (2012) about multiliteracyôs perspective. This 

researchôs methodological procedures has documental nature, due to the textbooks are its 

database. To do the material assays, we leaned on the quality paradigm, because it is the best 

to reach this researchôs aims. The analysis is an important step in this research, so as it will be 

the reference for a didactic proposal we will make as a contribution to conjunctions teaching 

learning at middle school. 

 

 

Keywords: Reading. Writing. Sequential cohesion. Conjunctions. Textbook. 
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INTRODUÇÃO

 

 

Desde a publicação dos Parâmetros Curriculares Nacionais (doravante PCN), em 

1998, iniciou-se um movimento no sentido de mudar o foco dos conteúdos no ensino de 

Língua Portuguesa (doravante LP), que deveria estar voltado para o desenvolvimento de 

habilidades e competências. Para a execução dessa nova proposta, tornou-se essencial 

construir um currículo que possibilitasse ao aluno ler, compreender e produzir diversos textos 

dos mais variados gêneros e em diferentes situações de uso social. 

O ensino da LP, de acordo com os PCN (1998), deve partir de um novo paradigma, o 

qual está pautado na função social da língua, sendo esse o requisito básico para uma pessoa 

ingressar no mundo letrado e, assim, poder construir o seu processo de cidadania. 

 Nesse sentido, vale salientar que, segundo Geraldi (1996), o ensino de língua precisa 

se efetivar através de práticas articuladas que envolvem: a leitura como processo de captação 

de sentidos de um texto que retrata o dizer de um sujeito; a produção textual como expressão 

da subjetividade de um autor e como registro particular de uma certa compreensão ou visão de 

mundo; e, por último, a análise linguística como reflexão dos modos de funcionamento dos 

recursos expressivos da língua no processo de construção de sentidos de um texto.  

Esse novo paradigma não deve recair em apenas uma mudança de nomenclatura, mas 

promover transformações nas práticas docentes em sala de aula. O planejamento da aula deve 

oferecer subsídios para o trabalho com o texto. Dessa forma, o ensino de regras da gramática 

normativa, sem estabelecer conexões com a leitura, com a compreensão, com a interpretação 

e com a produção textual, perde espaço para um trabalho sistemático de preparação de leitores 

e escritores competentes. 

Nessa perspectiva, as aulas de LP devem ter o texto como unidade de ensino, e as 

práticas do professor devem se voltar para a instrumentalização do aluno, a fim de que 

produza os mais diversos gêneros textuais, orais e escritos, em qualquer situação 

sociocomunicativa (MARCUSCHI, 2008). Para tanto, é importante associar os estudos de 

estruturas gramaticais com o processo de leitura e de produção de textos, favorecendo, assim, 

construções discursivas coesas e coerentes.  

Avaliações externas, como o Sistema de Avaliação da Educação Básica (SAEB) e a 

Prova Brasil, reforçam a necessidade de mudanças nas ações pedagógicas do professor de LP. 

Sobre a consideração desse componente curricular, essas avaliações, implantadas em 1990 e 
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2005, respectivamente, retratam o desempenho dos alunos no que tange ao desenvolvimento 

da competência leitora. Dados dessas avaliações revelam falhas no processo de aquisição de 

determinadas habilidades e competências, responsáveis pelo processamento e produção do 

texto, apontando para a necessidade de rever as práticas pedagógicas utilizadas na Educação 

Básica (BRASIL, 2009a). 

Dessa maneira, os resultados publicados começaram a interferir nas práticas 

pedagógicas do professor de LP e clamam por mudanças nas ações docentes. No que diz 

respeito ao ensino de leitura e de escrita, foram inseridos novos conceitos sobre texto e os 

elementos da textualidade. Por conta dessas mudanças no ensino de LP, os professores 

passaram a trabalhar para o desenvolvimento da competência leitora e escritora dos discentes. 

Esse novo enfoque para as aulas de LP fez surgir outros desafios para o ensino-

aprendizagem de língua como, por exemplo, a dificuldade encontrada pelos alunos na 

interpretação e no uso dos mecanismos de coesão em textos trabalhados na Educação Básica. 

Por conta disso, algumas pesquisas no campo da Linguística passaram a investigar essas 

limitações. 

Costa (2010), em seu texto Mecanismos de coesão referencial na produção escrita de 

alunos concluintes do Ensino Fundamental, investiga o uso dos recursos coesivos de 

referenciação nos textos de alunos do 9º ano, enfatizando a repetição lexical e a anáfora. A 

autora identificou a dificuldade de uso desses recursos pelos discentes, que se utilizaram 

apenas dos pronomes anafóricos, comprovando o desconhecimento e a não apropriação dos 

conhecimentos linguísticos oferecidos nas aulas de LP para a progressão do texto. 

Nessa mesma perspectiva, as pesquisas de Antunes e Lima (2005), que têm como 

título O tratamento dado à coesão e à coerência nos livros didáticos do ensino fundamental ï 

de 5ª a 8ª séries, bem como de Nogueira (2010), intitulada A abordagem da referenciação em 

livros didáticos de Língua Portuguesa do Ensino Médio, analisaram alguns livros didáticos, 

averiguando qual o tratamento dado aos mecanismos coesivos e se o trabalho desenvolvido 

por esses livros contribui para a aquisição das habilidades e competências leitora/escritora.  

Os autores fomentaram reflexões e sugeriram algumas intervenções para melhorar a 

práxis pedagógica, a exemplo de alguns exercícios retomados, a fim de demonstrarem como 

as atividades poderiam ser potencializadas. Essas sugestões contribuíram mais 

significativamente para a compreensão não só da dinâmica de introdução e manutenção de 

objetos discursivos, mas também dos efeitos coesivo-argumentativos obtidos por estratégias 

de referenciação. 
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No entanto, apesar das contribuições que trazem essas e outras pesquisas, sobretudo no 

que tange às possibilidades de trabalho com os mecanismos de coesão textual, esses e outros 

autores destacam que os elementos de textualidade, a exemplo da coesão e da coerência, ainda 

são pouco explorados nas aulas de LP. Essas pesquisas sinalizam para a organização das 

estruturas gramaticais no livro didático (doravante LD) e para a recorrência de atividades de 

leitura e produção de textos dissociadas das questões de reconhecimento e análises dos 

elementos linguísticos, comprometendo a elaboração de um currículo significativo e funcional 

para o ensino da Língua Portuguesa. 

Ainda sobre os dados publicados pelas avaliações externas, é importante destacar que 

esses vêm impulsionando mudanças nas políticas públicas voltadas para a Educação. Diversos 

investimentos do governo federal foram direcionados para a capacitação do professor, em 

diferentes níveis. São exemplos desses programas de capacitação o PIBID (Programa 

Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência), o PARFOR (Plano Nacional de Formação 

dos Professores da Educação Básica) e o PROFLETRAS (Programa de Mestrado Profissional 

em Letras).  

O PROFLETRAS nos permitiu refletir e investigar diversas questões ligadas 

diretamente à realidade que encontramos em nossas escolas. Além de reflexões sobre as 

teorias linguísticas, a análise dos documentos oficiais, a observação de que maneira essas 

teorias e documentos norteiam de fato as aulas de LP na Educação Básica, os livros didáticos 

também foram objeto de análises e discussões ao longo do nosso curso de mestrado.  

Várias disciplinas propuseram atividades que nos permitiram analisar LDs de Língua 

Portuguesa e nos fizeram refletir sobre as contribuições das atividades propostas por esse 

material como, por exemplo, a variação linguística; os textos literários; as questões de leitura, 

compreensão, interpretação e análise textual. Essas análises eram sempre seguidas de uma 

proposta prática, ou seja, eram elaboradas atividades ou sequências de atividades que 

possibilitassem uma prática de ensino mais interativa, contextualizada e significativa.  

Essas análises despertaram-nos para reflexões sobre nosso fazer pedagógico, 

provocaram o desejo de saber mais sobre o nosso objeto de análise: o livro didático e serviram 

de motivação para continuar nossa investigação sobre a abordagem dada ao mecanismo de 

coesão sequencial por conexão, as conjunções, no LD. Em função dessa experiência, surgiu 

nossa intenção de pesquisa que tomou como objeto de estudo o livro didático de LP. 

Acreditamos que a análise e produção de material didático voltado para o ensino de LP no 

Ensino Fundamental II estão em conformidade com a proposta do mestrado profissional ao 
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qual estamos vinculados, uma vez que as Diretrizes para o Trabalho Final do PROFLETRAS1 

indicam que este deve ser de natureza interpretativa e interventiva e ter como objeto de 

investigação um problema da realidade escolar do mestrando, no que concerne ao ensino e à 

aprendizagem na disciplina de Língua Portuguesa no Ensino Fundamental, com o objetivo de 

contribuir para a melhoria da qualidade do ensino no país. 

Nossa experiência, como professora de LP, permitiu-nos conhecer e reconhecer nossas 

limitações e dificuldades na transposição de teorias sobre o ensino de língua em práticas de 

aquisição de competência textual. Por esse motivo, encaminhamos os estudos para um dos 

mecanismos de coesão textual: a sequenciação pela conexão que, segundo Antunes (2005, p. 

140), ñ[...] desempenha a função de promover a ligação em pontos bem determinados do texto 

e na depend°ncia de certas condi­»es sint§ticas mais r²gidasò.  

Partindo do pressuposto de que a coes«o deve ser vista ñ[...] como todos os fatores que 

regem a conexão referencial (realizada por aspectos mais especificamente semânticos) e a 

conexão sequencial (realizada por elementos conectivos) em especial no nível de 

cotextualidadeò (MARCUSCHI, 2008, p. 99), devemos considerar que a coesão constitui um 

importante componente da textualidade, sendo essencial para promover a sequência de 

sentido do texto. Essas constatações nos conduzem ao seguinte questionamento: de que 

maneira o livro didático de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental II aborda a coesão 

sequencial por conexão estabelecida pelas conjunções?  

Para esta pesquisa selecionamos as coleções2 Português: Linguagens, de William 

Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhães (2012), e Português: Projeto Teláris, de Ana 

Trinconi Borgatto, Terezinha Bertin e Vera Marchezi (2012). Nosso objetivo geral foi 

investigar de que forma as seções explicativas e as atividades propostas abordam as 

conjunções. Para isso, analisamos em que medida as conjunções são abordadas como 

marcadores discursivos-argumentativos, o que implica, por exemplo, considerar as relações 

semânticas estabelecidas por elas no contexto da leitura e da produção escrita. 

 Para tanto, temos como objetivos específicos identificar, no livro didático, as seções e 

atividades que tratam dos mecanismos de coesão sequencial por conexão, as conjunções; 

apresentar as seções explicativas e exercícios que constituem o corpus de análise da pesquisa; 

analisar o corpus observando se abordam os aspectos morfossintáticos e consideram, também, 

                                                           
1Disponível em http://www.ufjf.br/profletras/files/2014/04/Proposta-de-Trabalho-de-Conclusao-Final-TCF-

PROFLETRAS. Acesso em 10 de jun. 2015. 
2 PNLD 2014 - Coleções mais distribuídas por componente curricular, Português, ocupam o 1º e 2º lugar, 

respectivamente, na lista de adoção no país. http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-

dados-estatisticos, acesso em: 04 fev., 2014. 

http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos
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os aspectos semânticos das conjunções, reconhecendo o seu papel como conector textual; 

sistematizar os resultados encontrados no material coletado e produzir proposta de 

intervenção para o ensino das conjunções.  

A relevância desta pesquisa se dá pelo fato de que, em muitas escolas, o livro didático 

é a mais importante fonte de consulta e de referência para o estudo de LP, se não a única. A 

maioria de nós, professores, utilizamos apenas esse recurso para elaborar as aulas e, muitos de 

nós, não conseguimos pensar nas conjunções como articuladoras do texto e importantes 

marcadores discursivos-argumentativos. Assim, sentimo-nos instigados a investigar se esse 

tratamento dado à conjunção não seria um reflexo da abordagem dada pelo LD, que acabamos 

reproduzindo em nossas práticas. 

Como uma contribuição pessoal e profissional, podemos afirmar que a pesquisa nos 

ofereceu a possibilidade de repensarmos algumas das nossas práticas nas aulas de LP. Como 

professores da Educação Básica, essa nova vivência de um olhar crítico sobre o material 

adotado por nossa escola, além de nos proporcionar reflexões sobre a efetividade do livro 

adotado e sobre a nossa prática pedagógica, também nos permitiu interagir com as teorias 

sobre leitura, escrita e coesão textual.  

Para desenvolver esta pesquisa, compreendemos que devemos definir, de maneira 

clara e objetiva, as opções metodológicas adotadas. A metodologia oferece, por um lado, um 

guia para o pesquisador e, por outro, contribui para a confiabilidade da pesquisa.  

Dessa forma, destacamos que a pesquisa desenvolvida definiu-se como de natureza 

documental. Essa classificação está pautada em Gil (1999, p. 66), para quem a pesquisa 

documental utiliza-se ñ[...] de material que n«o recebeu tratamento analítico, ou que ainda 

pode ser reelaborado de acordo com os objetivos da pesquisaò. Para caracterizar esse tipo de 

investigação, o autor ainda propõe que a pesquisa documental seja aplicada pelo interesse na 

comprovação, utilização e consequências práticas dos conhecimentos. Nesse sentido, a partir 

da análise das seções explicativas e atividades propostas sobre coesão sequencial pela 

conexão apresentadas pelo manual didático em estudo, identificaremos se houve contribuições 

reais no processo de desenvolvimento de competência leitora e produtora de texto.  

Considerando o objetivo da pesquisa, esta se caracteriza como exploratória e 

descritiva, tomando como referência a classificação defendida por Nascimento (2002). A 

autora afirma que ñ[...] por objetivar um aprofundamento maior sobre o tema ou questões com 

as quais o pesquisador não está familiarizado ou dispõe de poucas informações, criando as 

condições para formulação de hipótesesò (NASCIMENTO, 2002, p. 73). 
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 Iniciamos os estudos a partir da exposição dos aspectos teórico-metodológicos sobre a 

coesão no universo textual e, particularmente, a sequenciação pela conexão estabelecida pela 

conjunção, para nortear as reflexões e análises sobre como é a abordagem dada pelas teorias 

linguísticas e pelos livros didáticos Português: Linguagens e Português: Projeto Teláris a 

esse importante elemento coesivo-argumentativo. 

No que se refere ao paradigma adotado, esta pesquisa se caracteriza como qualitativa e 

se sustenta nos pressupostos da análise de conteúdo como técnica para análise de dados dos 

quatro volumes que compõem as coleções, por investigarmos por meio de descrição objetiva, 

sistemática e quantitativa esses dados coletados.  

No que diz respeito à estrutura deste trabalho, dividimos a dissertação em três 

capítulos. O primeiro capítulo, intitulado A Coesão no Universo Textual, apresenta os 

pressupostos teóricos que sustentam esta pesquisa, bem como serve de apoio para a análise 

dos dados obtidos no livro didático. Esse capítulo está subdividido em sete seções que tratam 

de uma breve síntese sobre a teoria que norteia esse trabalho: Linguística textual, as noções de 

língua, texto, gênero textual, textualidade, coesão textual, coesão sequencial por conexão e, 

finalmente, sobre as conjunções. 

O segundo capítulo, de natureza analítica, intitulado A coesão sequencial pela 

conexão: as conjunções no livro didático de Língua Portuguesa, apresenta de forma 

sistematizada a análise da coesão sequencial nesses manuais. Essa análise está dividida em 

quatro seções. A primeira discute a metodologia da análise, a segunda apresenta a estrutura 

das obras e os aspectos teórico-metodológicos que as norteiam, a terceira trata das seções 

explicativas e a quarta aborda as atividades propostas por esses manuais. 

Finalizando, no último capítulo, após a análise sistemática do corpus, apresentaremos 

uma proposta, em forma de sequência didática, no intuito de demonstrar que essas atividades 

podem contribuir para superar as limitações constatadas nas coleções analisadas, no que se 

refere ao trabalho com as conjunções (elemento de coesão sequencial por conexão), 

colaborando assim para potencializar o trabalho desenvolvido pelos livros didáticos. 

Espera-se que o conhecimento advindo do estudo aqui desenvolvido possa, de 

algum modo, auxiliar na melhoria do trabalho com o livro didático nas aulas de LP, no 

que concerne aos aspectos de uso da língua, em especial com as conjunções para que estas 

sejam utilizadas, de fato, como ferramentas que contribuem para a construção de textos 

coesos e coerentes, deixando explícitas as intenções lógico-discursivas. 
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1 A COESÃO NO UNIVERSO TEXTUAL  

 

 

Como pensar coesão textual sem pensar texto? Não há como propor o ensino dos 

mecanismos coesivos sem pensar antes na sua relação com os demais elementos do texto, uma 

vez que a coesão é um recurso constituinte da textualidade. Ler, compreender, interpretar e 

produzir texto exige do leitor/autor dois conhecimentos essenciais: o conhecimento de mundo 

e o linguístico, sendo os recursos coesivos fatores concretos dessa competência linguística 

(cotextualidade) que implicam na construção da coerência textual. 

Este capítulo, de natureza teórica, apresenta os principais pressupostos que nortearam 

a base das análises apresentadas no capítulo seguinte.  Para isso, serão explicitadas à luz de 

qual teoria desenvolvemos as análises, a concepção de língua, texto, gêneros textuais e os 

aspectos sociocognitivos elementares para o processamento do texto.  

Dessa maneira, iniciaremos estes estudos partilhando das ideias de Koch (1998), que 

reconhece o processo de produção textual como uma atividade de interação entre sujeitos 

sociais com um objetivo preestabelecido, afirmando, assim, a necessidade da execução de 

variadas atividades cognitivo-discursivas para oferecer ao indivíduo elementos capazes de 

produzir sentidos. 

 

1.1 A Linguística textual  

 

Ao adotarmos o texto e o gênero textual como ponto de partida para as aulas de 

Língua Portuguesa, com foco em um dos fatores responsável pela textualidade: a coesão 

textual, destacamos a necessidade de pensar essas aulas a partir da concepção da Linguística 

Textual. Esta é apontada por Marcuschi (2008), como uma perspectiva de trabalho que 

observa o funcionamento da língua em uso, baseada na concepção de língua centrada nos 

processos sociocognitivos e não no produto, dedicando-se a relações mais dinâmicas entre a 

teoria e a prática, entre o processamento e o uso. 

A linguística textual surgiu dessa necessidade de tratamento adequado a alguns 

fenômenos textuais que a gramática normativa não conseguia explicar por não considerar o 

contexto de uso. Surgida por volta dos anos de 1960, a Linguística do Texto (doravante LT) 

preocupou-se, inicialmente, com a descrição de fenômenos sintático-semânticos ocorridos 

entre enunciados e sequências de enunciados. Posteriormente, nos anos de 1980, inúmeros 

fenômenos linguísticos necessitavam de explicação e as gramáticas de frase não davam conta 
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desses esclarecimentos, o que contribuiu para o aparecimento das teorias do texto (KOCH, 

1997).  

Para Marcuschi (2008, p. 76), a Linguística Textual ñ[...] ® uma perspectiva de 

trabalho orientada por dados aut°nticos, emp²ricos e extra²dos do desempenho realò. O autor 

ainda explica que a LT apresenta um estudo monitorado sobre a coesão superficial (nível dos 

constituintes linguísticos), coerência conceitual (nível semântico, cognitivo, intersubjetivo e 

funcional) e sistema de pressuposições (implicações no nível pragmático da produção de 

sentido no plano das ações e intenções), privilegiando, assim, o ensino e a aprendizagem da 

diversidade de produções e de suas contextualizações na realidade.  

Ainda de acordo com Marcuschi (2008, p. 77), ñ[...] os textos s«o constru²dos numa 

relação dos indivíduos entre si e com a situação discursiva, portanto, em uma perspectiva 

enunciativaò. O autor ressalta, também, a importância das operações linguísticas como a 

sintaxe, a morfologia e a fonologia no processamento e produção do texto, no entanto, alerta 

que a análise textual não pode focar apenas nesses aspectos, devendo considerar as 

orientações discursivas.  

Sobre esse aspecto, Fávero (2002) nos informa que as causas do desenvolvimento da 

LT foram a falta de uma abordagem adequada para fenômenos como a referenciação, 

definitivização, a relação entre sentenças não ligadas por conjunções, a ordenação das 

palavras no enunciado, a entoação e a correlação dos tempos verbais, fenômenos que só 

podem ser compreendidos no contexto real de produção. 

Marcuschi (2008, p. 73) define a LT como ñ[...] o estudo das opera­»es linguísticas, 

discursivas e cognitivas reguladoras e controladoras da produção, construção e processamento 

de textos escritos ou orais em contextos naturais de usoò. Reconhecemos que a compet°ncia 

leitora e escritora não se desenvolve apenas com o estudo de regras, é preciso compreender 

todas as condições sociointeracionais envolvidas no processo de comunicação verbal, oral ou 

escrito, para que possamos contribuir de fato na aquisição desses conhecimentos. 

Por isso, as propostas teóricas da LT contribuem na construção do referencial da nossa 

pesquisa uma vez que considera a relação entre os fenômenos textuais e os processos 

cognitivos. Dessa forma, privilegia os aspectos cotextuais, ou seja, os processos linguísticos 

utilizados na construção do texto, os aspectos contextuais por considerar as situações de uso, 

além dos aspectos pragmáticos em que se estuda o uso concreto da linguagem, considerando a 

interação entre os sujeitos envolvidos e as intenções do locutor no ato comunicacional, 

essenciais na construção de sentidos do texto.  
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Essas concepções são relevantes para embasar o nosso trabalho com a coesão textual 

que é um importante elemento de textualidade responsável pela conexão das partes de um 

texto e pelas orientações discursivas desse texto. Assim como consideramos necessário 

explicitar a posição teórica que adotamos sobre língua, texto e gênero textual para o 

andamento desse estudo na seção seguinte. 

 

1.2 Concepções de língua, texto e gênero textual 

 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Língua Portuguesa do terceiro e 

quarto ciclos do Ensino Fundamental nos propõem uma perspectiva de trabalho 

sociointeracionista, defendendo, assim, que a aprendizagem ocorre em contextos reais de 

interação entre o sujeito e a sociedade. Dessa maneira, o domínio da língua é fundamental 

para que o sujeito exerça plenamente a cidadania, pois, por meio dela, torna-se capaz de se 

comunicar, de construir conhecimento, de acessar informações, de se posicionar na sociedade 

e de ser atuante no exercício da cidadania. 

Sob essa perspectiva, corroboramos a definição de Marcuschi (2008) em que 

reconhece a língua como um sistema simbólico, no entanto a considera como atividade 

sociointerativa desenvolvida em contextos comunicativos reais. O autor define a língua como 

ñ[...] um conjunto de pr§ticas sociais e cognitivas historicamente situadasò (MARCUSCHI, 

2008, p.61), o que pode ser complementado com a percepção de Possenti (2012) que 

considera a língua como um conjunto de variedades.  

Reafirmamos, dessa forma, a concepção de língua que adotamos, conforme o que está 

posto nos PCN:  

 

A língua é um sistema de signos histórico e social que possibilita ao homem 

significar o mundo e a realidade. Assim, aprendê-la é aprender não só as 

palavras, mas também os seus significados culturais e, com eles, os modos 

pelos quais as pessoas do seu meio social entendem e interpretam a realidade 

e a si mesmas (BRASIL, 1998, p.22). 

 

Os PCN destacam, ainda, a importância da linguagem verbal para a relação do 

indivíduo com a realidade e a relação deste com o pensamento e a ação, permitindo-o 

interagir com o meio e estabelecer relações interpessoais. Enfatizam que, produzindo 

linguagem, se aprende a linguagem, reforçando a ideia de que a situação concreta de uso é 

imprescindível para ocorrer a aprendizagem. 



20 

 

Para isso, o educando precisa apropriar-se dessa língua, adquirir conhecimentos 

linguísticos que auxiliem na construção e na organização do texto, fazendo esse indivíduo 

reconhecer os seus próprios objetivos comunicacionais. Essa habilidade torna-o capaz de 

fazer escolhas textuais, buscar estratégias que atendam aos anseios interacionais e, nesse jogo 

de intenções comunicativas, a sequenciação por conexão permite relacionar as partes textuais 

e explicitar o sentido ou direção argumentativa, garantindo a fluência informacional do texto. 

Nesse sentido, os PCN (1998) e as teorias de ensino de Língua Portuguesa, nas últimas 

décadas, defendem o texto como unidade de ensino, sendo através dele que se concretizará 

toda e qualquer atividade de interação social. Sobre isso, Antunes (2005, p. 40) afirma que 

ñ[...] ningu®m interage verbalmente a n«o ser por meio de textosò, ou seja, toda atividade de 

expressão, comunicação e relação social concretiza-se através de um texto. Koch (1998) o 

apresenta como resultado parcial da atividade comunicativa, que compreende processos, 

operações e estratégias postas em ações concretas de interação social. Dessa forma, a autora 

conceitua texto como: 

 

Manifestação verbal constituída de elementos linguísticos selecionados e 

ordenados, durante a atividade verbal, de modo a permitir aos parceiros, na 

interação, não apenas a depreensão de conteúdos semânticos, em decorrência 

da ativação de processos e estratégias de ordem cognitiva, como também a 

interação (ou atuação) de acordo com as práticas socioculturais (KOCH, 

1998, p. 25). 

 

Corroborando essa conceituação, Antunes (2010) reconhece que, embora as leis dos 

textos sejam previsíveis, elas são dinâmicas e mutáveis porque são dependentes das condições 

concretas de cada situação de uso, ou seja, do contexto. Assim, sugere programas de ensino de 

Língua Portuguesa baseados no texto, em suas leis, nas suas regularidades de funcionamento, 

e nos seus critérios de sequenciação e de boa composição. Antunes enfatiza, ainda, que esses 

programas prepararão os indivíduos para qualquer situação de interação social, tornando-os 

competentes para comunicarem-se nos mais diversificados espaços sociais. 

Quando falamos em texto, devemos pensar em processo de construção de sentido, o 

que nos remete às etapas de processamento do texto, que se concretizam no momento do 

contato autorïtextoïleitor, isto é, no momento de interação. Dessa forma, Marcuschi (2008) 

considera o texto como unidade comunicativa, por isso, é importante que se tenha uma visão 

ampla e clara sobre o que contribui para formar essa rede de composição textual.  

 Em função disso, devemos refletir sobre o que seria processamento de texto. Essa 

definição nos é fornecida, com clareza, por Kleiman (2013, p. 17) quando propõe que o 
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processamento de texto ñ[...] é a atividade pela qual as palavras, unidades discretas, distintas, 

são agrupadas em unidades maiores, também significativas, chamadas constituintes da fraseò.  

 Para Koch (2005), o processamento textual quer da produção, quer da compreensão, 

deve ser visto como atividade de cunho linguístico, como de caráter sociocognitivo e, por 

conta disso, para o processamento ocorrer, Heinemann e Viehweger (1991, apud KOCH, 

2005, p. 35) afirmam a contribuição de três grandes sistemas de conhecimento: o linguístico, 

o enciclopédico e o interacional.  

O primeiro trata dos conhecimentos gramaticais e lexicais, responsável pelo material 

lingu²stico constituinte do texto. Para Kleiman (2013, p. 18) ñ[...] ele desempenha papel 

central no processamento e é componente do conhecimento prévio, sem ele a compreensão 

torna-se impossível. Sinaliza, ainda, para o conhecimento textual como o conjunto de noções 

e conceitos sobre texto, de extrema import©ncia para compreens«oò. Sendo assim, salientamos 

o papel do ensino desses conhecimentos nas aulas de Língua Portuguesa para contemplarem o 

desenvolvimento de habilidades e competências leitoras e escritoras, dentre esses 

conhecimentos o ensino da conexão sequencial realizada pelos conectivos que contribui 

significativamente para a sequencialidade do texto. 

  O segundo, conhecimento enciclopédico ou de mundo, é adquirido ao longo da vida 

(formal ou informalmente) e armazenado na memória de cada indivíduo. É conhecido também 

como extralinguístico, por estar fora do texto. 

O terceiro conhecimento, o sociointeracional, abrange as formas de interação através 

da linguagem. Heineman e Viehweger (1991, apud KOCH, 2005, pp. 35-36), defendem que 

esse conhecimento engloba os conhecimentos ilocucional, que possibilita o reconhecimento 

do propósito de um falante; o comunicacional, que diz respeito à quantidade de informações 

necessárias para o interlocutor reconstruir o objetivo do autor do texto; o metacomunicativo, 

que permite ao produtor sanar falhas na comunicação, reformulando ou reconstruindo o texto; 

e o superestrutural, composto de estruturas ou modelos globais que permitem reconhecer um 

gênero ou tipo de texto e diferenciá-los entre si. 

Assim, esses conhecimentos englobam as ações necessárias para a concretização do 

processamento do texto, isto é, para a construção de sentido. Essa afirmação explica a 

complexidade do ensino de compreensão e produção textual, já que muitos desses 

conhecimentos são subjetivos e adquiridos além dos muros da escola.  

Como consequência dessa constatação, é interessante conhecer e trabalhar a partir das 

estratégias de processamento, buscando meios para permitir não só a decodificação e/ou 

codificação como também níveis mais aprofundados de leitura e produção textual. Nesse 
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processo, é fundamental a mediação e intervenção do professor, possibilitando a interação do 

sujeito com o texto e a construção de sentidos. Portanto, a coesão, ainda que não seja 

imprescindível para garantir a coerência desse texto, é muito importante para garantir a 

clareza de sentidos num texto. 

Desse modo, consideramos que a materialização do texto só ocorre através de um 

gênero textual, sendo este manifestação da comunicação verbal. Apesar de o gênero estar 

condicionado a uma estrutura específica que lhe dará identidade, é preciso contextualizá-lo 

como construção dinâmica e passível de variação, além de considerar para compreendê-lo 

todos os fatores que conferem ao texto textualidade. Neste trabalho, destacamos as 

contribuições de um desses fatores de textualidade, em particular, a coesão sequencial pela 

conexão ï as conjunções ï que favorece a progressão e a continuidade do texto, partindo dos 

gêneros textuais. 

Para Marcuschi (2008, pp.155-156), o estudo dos gêneros textuais permite um trabalho 

interdisciplinar conectado com os acontecimentos socioculturais, ñ[...] desde que n«o sejam 

tomados como modelos estanques, nem como estruturas rígidas, mas como formas culturais e 

cognitivas de a­«o social corporificadas de modo particular na linguagemò. Sobre esse 

aspecto, Dolz (2010) considera o gênero também como instrumento cultural e didático e 

estabelece: 

 

Desse ponto de vista, o ensino escolar se organiza em uma perspectiva 

histórica e cultural. Entrando pelos gêneros textuais, contribuímos para 

construir referências culturais, não apenas em relação aos textos do 

patrimônio cultural, mas também ao conjunto da herança social inscrito nas 

redes de intertextualidade. Damos acesso a maneiras de dizer, a 

configurações de unidades linguísticas que nos foram transmitidas no 

decorrer do tempo. Vemos então que o gênero se constitui como o núcleo de 

uma aprendizagem integrada de recursos linguareiros; aprender a escrever e 

a falar a mobilização desses recursos (DOLZ, 2010, p. 40). 

 

Marcuschi (2008, p. 154) ainda destaca que ñ[...] os gêneros textuais operam, em 

certos contextos, como formas de legitimação discursiva, já que se situam numa relação 

sócio-histórica com fontes de produção que lhes dão sustentação além da justificativa 

individualò. £, portanto, fundamental preparar o aluno para essas vivências sociais, tornando-

o apto a fazer escolhas apropriadas para a situação de comunicação.  

Para alcançar esse objetivo, é preciso permitir o uso da criatividade, capacitar o aluno 

para reconhecer as variações e possibilitar, a fim de que possa apropriar-se dos diversos 

recursos linguísticos e textuais para atuar em seu espaço social como, por exemplo, os 
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elementos coesivos. É por meio dos gêneros textuais que se deve trabalhar com a coesão 

textual em sala de aula e, para isso, é necessário refletir sobre este e os outros fatores de 

textualidade à luz da LT, o que faremos na próxima seção. 

 

1.3 A Linguística Textual e os fatores de textualidade 

 

A Linguística Textual tomou como objeto particular de estudo o texto, considerando-o 

como unidade básica de manifestação da linguagem, uma vez que o homem se comunica 

através de textos e vários fenômenos linguísticos só se manifestam no interior do texto. Koch 

(1998, p. 14) destaca que ñ[...] inúmeras pesquisas se voltaram para investigar quais 

elementos são responsáveis pela textualidade, ou seja, quais características fazem com que o 

texto seja de fato textoò.  

Marcuschi (2008) salienta que há três pilares da textualidade: um produtor (autor), um 

leitor (receptor) e um texto (evento). Centrando-se no texto enquanto processo e não como 

produto, considera-o como unidade de sentido e não uma unidade linguística. O texto é 

atividade sistemática de atualização discursiva da língua na forma de um gênero. Por conta 

disso, nossa análise perpassa e se entrelaça em reflexões constantes sobre o gênero textual e a 

sequenciação pela conexão. 

 Nesse sentido, segundo Bronckart (2012, p. 99): 

 

Uma ação de linguagem consiste em um conjunto de decisões que devem ser 

tomadas. Essas decisões baseiam-se, primeiramente, em escolher, dentre os 

modelos disponíveis no intertexto, o gênero de texto que parece ser o mais 

adaptado às características da situação interiorizada e também em escolher 

os tipos de discurso, as sequências, os mecanismos de textualização e os 

mecanismos enunciativos que comporão o gênero de texto escolhido. 

 

 Esse posicionamento se harmoniza com os caminhos trilhados em nossas análises, em 

que buscamos, nos materiais didáticos selecionados, averiguar se os gêneros textuais 

utilizados pelos autores estão a serviço da compreensão, interpretação e produção de textos, 

instrumentalizando os alunos para explorarem os usos e diversas funções dos elementos 

coesivos de forma que contribuam para estabelecer a coerência textual. 

Antunes (2010, p. 29) conceitua textualidade ñ[...] como característica estrutural das 

atividades sociocomunicativas (e, portanto, também linguísticas) executadas entre parceiros 

da comunica­«oò, afirmando que é o princípio que manifesta e regula a linguagem. 
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Corroborando essa ideia, Marcuschi (2008) ressalta que o texto se ancora no contexto 

situacional com a decisão por um gênero que produz determinado discurso, tendo, portanto, 

um texto relações situacionais e contextuais. O autor considera como relações contextuais as 

que se dão entre os próprios elementos internos como ocorre, por exemplo, com boa parte das 

anáforas, particularmente as correferenciais, manifestando-se também na concordância verbo-

nominal, na regência e em todos os aspectos sintáticos, morfológicos e semânticos em geral. 

Declara, ainda, que ñ[...] todo sentido ® sentido situadoò (MARCUSCHI, 2008, p. 87) 

e, desse modo, chega-se às relações ditas contextuais por se estabelecerem entre o texto e sua 

situacionalidade, ou seja, a inserção cultural, social, histórica e cognitiva do sujeito (o que 

envolve os conhecimentos individuais e coletivos). Por conta dessa inserção, um texto pode 

ter diversas interpretações, coerentes entre si, embora não sejam inúmeras e nem infinitas. 

Nesse aspecto, Marcuschi (2008, pp. 96-97) dialoga com Beaugrande e Dressler 

(1981, apud KOCH, 1997, p. 14), quando destaca que a produção de um texto envolve sete 

fatores de textualidade, sendo dois referentes aos conhecimentos linguísticos (cotextualidade): 

coesão e coerência, e cinco referentes aos conhecimentos de mundo (contextualidade): 

aceitabilidade, informatividade, situacionalidade, intertextualidade e intencionalidade. Frisa o 

autor que esses elementos estão entrelaçados e, por isso, afirma ser difícil distingui-los. Todas 

essas condições de textualidade são chamadas pelo autor de critérios de acesso à produção de 

sentido. Isso ocorre por não serem princípios ou leis linguísticas, já que a ausência ou 

alternância de alguns deles não impedem a construção de sentido no universo desse texto. 

Compreendemos, desse modo, que coadunar os estudos gramaticais, semânticos e 

pragmáticos em sala de aula só se concretiza pelo gênero textual. Esses saberes precisam ser 

apresentados e trabalhados em todas as séries em níveis diferenciados, desenvolvendo 

gradativamente a consciência do educando da presença e da importância de cada fator de 

textualidade no processo de desenvolvimento da competência leitora e escritora. 

 Nesse sentido, o trabalho desenvolvido está focado justamente em um dos critérios de 

conhecimento linguístico: a coesão, elemento de textualidade importante para a composição 

do texto, sobre a qual refletiremos na seção posterior. 

 

1.4 A coesão textual 

 

 A coesão é explicada por Koch (1997, p.19) ñ[...] como os elementos linguísticos 

presentes na superfície do texto, encontrando-se interligados, por meio de outros recursos 

linguísticos, formando sequências veiculadoras de sentidosò. A autora coloca que Halliday e 
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Hasan (1976, apud KOCH, 1997, p. 17) consideram como coes«o ñO conjunto de recursos 

semânticos por meio dos quais uma sentença se liga com a que veio antes, aos recursos 

semânticos mobilizados com o propósito de criar textos. A cada ocorrência de recurso coesivo 

no texto denominam ólaçoô, óelo coesivoôò. 

Nas escolas, devem ser trabalhados os aspectos linguísticos básicos como os 

morfológicos, sintáticos e semânticos que compõem o texto. Por considerarmos a coesão 

textual como recurso linguístico essencial na produção/compreensão do texto, fizemos um 

levantamento das diversas definições dadas a esse elemento da textualidade e refletimos sobre 

a função real desses elementos tão importantes no estabelecimento das conexões, 

continuidades e articulações do texto.  

 Koch faz uma análise das definições para coesão apresentadas por Halliday e Hasan 

(1976, apud KOCH, 1998) e por Marcuschi (1973, apud KOCH, 1998) e destaca que há, entre 

elas, divergências, pois os primeiros determinam a coesão como fator necessário, ainda que 

não suficiente para a criação do texto; já o segundo mostrou em seus estudos a existência de 

textos destituídos de recursos coesivos, mantendo a continuidade no nível dos sentidos e não 

ao nível das relações entre os constituintes linguísticos.  

Para concluir, Koch (1998, p. 19) afirma que ñ[...] o conceito de coes«o textual diz 

respeito a todos os processos de sequencialização que asseguram (ou tornam recuperável) 

uma liga­«o lingu²stica significativa entre os elementos que ocorrem na superf²cie do textoò. 

Nessa mesma linha teórica, Marcuschi (2008, p. 99) define a coesão como os fatores que dão 

conta da estrutura­«o da sequ°ncia superficial do texto, afirmando ser ñ[...] uma espécie de 

semântica da sintaxe textualò. 

Diferente das posições teóricas precedentes, Antunes (2005) advoga que não se é 

apenas da superfície do texto por promover ligações em sequência através de relações 

conceituais, em que se estabelece a sequência de sentidos e a continuidade semântica que se 

desdobram em vários procedimentos e diversos recursos. 

Esses elementos de conexão são recursos linguísticos utilizados para manter os 

enunciados que compõem o texto além de entrelaçados, relacionados às diferentes partes 

desse texto, possibilitando a compreensão do texto como um todo. Em outras palavras, a 

apreensão do sentido global só é possível no trabalho contínuo de retomadas, referências e 

sequências em que um segmento interfere no outro e, ainda assim, garante-se a unidade 

temática e a linha argumentativa. 

 A autora ainda acrescenta que para manter a continuidade de sentido do texto, 

estabelecida pela coesão esta se estabelece por meio de três relações textuais. A primeira é a 
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reiteração, que se realiza por meio de dois procedimentos: a repetição, que se realiza por 

recursos como a paráfrase, dizer em outras palavras o que foi dito antes, o paralelismo, 

manutenção de uma mesma estrutura sintática, e a própria repetição de um item lexical com o 

intuito de reiterar, reforçar, enfatizar a carga significativa de uma palavra; e a substituição, 

que se realiza por meio dos seguintes recursos: o de substituição gramatical ï retomada por 

pronomes e advérbios; o de substituição lexical ï retomada por sinônimos, por hiperônimos e 

por expressões caracterizadoras e, por último, o de elipse, que é a omissão de um termo 

identificado no contexto. Em outras palavras, essa primeira relação textual retoma elementos 

já citados anteriormente no texto, no sentido de garantir a continuidade e progressão temática. 

 A segunda relação textual é a associação, que se refere ao procedimento de seleção 

lexical que utiliza como recurso a escolha de palavras pertencentes ao mesmo campo 

semântico estabelecidas por antonímia, hiponímia e partonímia, seleção de palavras que 

contribui para a sequência de ideias do texto. Para finalizar, a última relação, que é a conexão, 

por meio da qual se estabelecem relações sintático-semânticas entre elementos e partes de um 

texto, através do uso de diferentes conectivos ï preposições, advérbios e conjunções. Esse 

último, em particular, nos interessa por ser o foco da nossa trabalho. 

Por fim, Antunes (2008, p. 47) conceitua coesão ñ[...] como propriedade pela qual se 

cria, estabelece e sinaliza toda espécie de ligação, laço, que dá ao texto unidade de sentido ou 

unidade temáticaò. Aponta que a coes«o tem como fun­«o promover a continuidade do texto, 

em sequências interligadas, que garantam a interpretabilidade. 

Os elementos de coesão são os mecanismos formais de uma língua que permitem 

estabelecer, entre os elementos linguísticos do texto, relações de sentido, de acordo com 

Marcuschi (2008). Anteriormente aos estudos de Antunes, Koch (1997), baseando-se em 

estudos anteriores de Halliday e Hasan (1976) sugeriu cinco mecanismos de coesão: a 

referência (pessoal, demonstrativa e comparativa); a substituição (nominal, verbal e frasal); a 

elipse (nominal, verbal e frasal); as conjunções e a coesão lexical (repetição, sinonímia, 

colocação, entre outros). 

Os estudos desses autores esclarecem que são elementos de referência os itens da 

língua que não podem ser interpretados semanticamente por si só, no entanto, remetem a 

outros itens do discurso necessários à interpretação deles, denominando os primeiros de 

pressuponentes e os segundos de pressupostos. 

Para os teóricos, a referência pode ser exofórica (situacional), quando a remissão é 

feita a algum elemento da situação comunicativa, isto é, o referente está fora do texto; e é 
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endofórica, quando o referente está expresso no próprio texto. Neste caso, se o referente 

aparecer anteposto ao elemento coesivo, tem-se anáfora; se estiver posposto, tem-se catáfora.  

Afirmam também que a referência pode ser pessoal (feita por meio de pronomes 

pessoais e possessivos), demonstrativa (realizada por pronomes demonstrativos e advérbios 

indicativos de lugar) e comparativa (efetuada indiretamente por meio de identidades e 

similares), como podemos perceber nos exemplos abaixo: 

1. Você não se arrependerá de ter lido este anúncio. (exófora) 

2. Paulo e José são excelentes advogados. Eles se formaram na academia do Largo 

de São Francisco. (Referência pessoal anafórica). 

3. Realizara todos os seus sonhos, menos este: o de entrar para a academia. 

(Referência demonstrativa catafórica) 

4. a) É um exercício igual ao de ontem.                   Referência comparativa  

   b) É um exercício semelhante ao de ontem.         endofórica. 

 c) É um exercício diferente do de ontem. 

5. Por que você não está decepcionada? Esperava algo de diferente? (Referência 

comparativa exofórica) 

A substituição consiste, para os autores Halliday e Hasan (1976 apud KOCH, 1997, 

p.55), no uso de um item em lugar de outro (s) elementos (s) do texto, ou até mesmo, de uma 

oração inteira. É colocada em lugar da repetição de um item particular. Exemplos: 

1. Pedro comprou um carro novo e José também. 

2. O professor acha que os alunos não estão preparados, mas eu não penso assim. 

3. O padre ajoelhou-se. Todos fizeram o mesmo. 

4. Minha prima comprou um Gurgel. Eu também estou querendo um. 

A elipse, de acordo com esses autores, é uma substituição por zero: omissão de um 

item lexical, um sintagma, uma oração ou todo um enunciado, facilmente recuperável pelo 

contexto. Conforme exemplo: 

1. Paulo vai conosco ao leilão? 

Ø vai Ø 

 A conjunção (ou conexão) permite estabelecer relações significativas específicas entre 

elementos ou orações do texto. Essas relações são marcadas explicitamente por marcadores 

formais que correlacionam o que está para ser dito àquilo que já foi dito. Apresentam como 

principais tipos de conjunção a aditiva, a adversativa, a causal, a temporal e a continuativa, 

como observamos abaixo: 

1. Houve um violento tumulto. Logo após, seguiu-se uma grande paz. 
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A Coesão lexical é obtida por meio de dois mecanismos: a reiteração e a colocação. A 

primeira é feita por repetição do mesmo item lexical ou através de sinônimos, hiperônimos, 

nomes genéricos, como visto nos exemplos: 

1. O presidente viajou para o exterior. O presidente levou consigo uma grande 

comitiva. (Mesmo item lexical) 

2. Uma menininha correu ao meu encontro. A garota parecia assustada. (Sinônimo) 

3. O avião ia levantar voo. O aparelho fazia um ruído ensurdecedor. (Hiperônimo) 

4. Todos ouviram um rumor de asas. Olharam para o alto e viram a coisa se 

aproximando. (Nome genérico: coisa, pessoa, fato, acontecimento etc.) 

5. Houve um grande acidente na estrada. Dezenas de ambulâncias transportaram os 

feridos para os hospitais da cidade mais próxima. (Colocação ou contiguidade 

consiste em termos pertencentes a um mesmo campo significativo) 

Koch (1997) propõe que se considerem duas grandes modalidades de coesão: a 

referencial (remissão, referenciação), que desempenha o papel de (re) ativação de referentes 

(sinais, pistas e inferências), podendo ocorrer por anáfora ou catáfora, e a sequencial, através 

da qual o texto avança, garantindo a continuidade de sentidos.  

A autora define a coes«o referencial como ñAquela em que um componente da 

superfície do texto faz remissão a outro(s) elemento(s) do universo textual. Ao primeiro, 

denomina forma referencial ou remissiva, e ao segundo, elemento de referência ou referente 

textualò (KOCH, 1989, p. 30). 

Posteriormente, para explicitar essas estratégias de organização referencial dentro do 

texto, Marcuschi (2008, p. 109) diferencia-as, conforme resumimos no quadro: 

 

FORMAS REMISSIVAS  

NÃO REFERENCIAIS  

FORMAS REMISSIVAS  

REFERENCIAIS  

Não têm autonomia referencial (só referem 

concretamente). Podem correferir, isto é, 

estabelecer uma relação de identidade 

referencial com o elemento remetido. Ou então 

referir algo por analogia, associação etc.  

Todos os elementos linguísticos que estabelecem 

referências a partir de suas possibilidades referidoras. 

São formas com algum tipo de referência virtual 

própria.  

- Formas presas (acompanham um nome): 

artigos; pronomes pessoais, pronomes adjetivos 

e numerais ordinais e cardinais; 

- Formas livres: pronomes pessoais de 3ª 

pessoa, pronomes substantivos; advérbios 

pronominais; pró-formas verbais. 

- Sinônimos; 

- Hiperônimos; 

- Grupos nominais definidos; 

- Nomes genéricos; 

- Nominalizações; 

- Elementos metalinguísticos; 

- Elipses. 

FORMAS DE COESÃO REFERENCIAL 
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Para avaliar aspectos relativos aos processos de referenciação pronominal, Marcuschi 

(2008, p. 110), alegando ser esse fenômeno o mais desenvolvido já que o pronome é um 

importante organizador textual, através do esquema abaixo, demonstra como se distribui a 

questão pronominal no texto de acordo com a visão clássica.  

 

FIGURA 01 

Fonte: Marcuschi (2008, p. 110) 

 

Nessa perspectiva clássica, a referência pronominal se divide em endofórica que faz 

referências retomadas no interior do texto, subdividindo-se em anafórica quando retoma o 

referente já citado no texto, catafórica quando será citado posteriormente no texto e a 

exofórica que faz referência a elementos externos ao texto, sendo recuperáveis na situação 

diretamente (oralidade) ou por aspectos cognitivos, conhecimentos compartilhados, entre 

outros. 

 Segundo Halliday e Hasan (1976, apud MARCUSCHI, 2008, p. 111), alguns casos, 

como os seguintes, são exemplos institucionalizados de exóforas: 

a) eu, você, a gente, se: usados no discurso para referir ñum indiv²duo humano 

qualquerò: 

- como tu sabes ... 

- como você sabe ... 

- como a gente sabe ... 

- como se sabe ... 

      b) nós em usos em que o falante subsume, além de si, todos os outros: 

- Nós não podemos esquecer que... 

      c) eles para indicar pessoas ñn«o especificadasò: 

 - Eles devem saber quem foi fazer compras hoje. 
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 Apesar das definições claras de referências pronominais, Marcuschi (2008, p. 111) 

alerta para a excessiva realização textual da pronominalização, porque, muitas vezes, cria 

ambiguidade, principalmente, quando há várias probabilidades de referenciação. O exagero no 

uso da pronominalização pode comprometer a informatividade e dificultar o processamento 

cognitivo.  

 Ainda assim, a pronominalização é o segundo recurso mais explorado e melhor 

apresentado pelos livros didáticos e pelos professores de Língua Portuguesa, ficando em 

primeiro lugar as conjunções, importantes operadores argumentativos. Mesmo trabalhadas de 

modo fragmentado, limitada e em frases soltas, as conjunções sempre foram símbolos de 

conexão textual. 

Quanto à sequenciação, Koch (1997, p. 49) a divide em dois tipos: a sequenciação 

frástica (sem procedimentos de recorrência estrita) e a sequenciação parafrástica (com 

procedimentos de recorrência). Em relação a essa divisão, Marcuschi (2008, p.118) apresenta 

este esquema explicativo da coesão sequencial com o seguinte gráfico.  

 

FIGURA 02 

Fonte: Marcuschi (2008, p. 118) 

 

O autor chama a atenção, ainda, para o uso desse tipo de coesividade que fazemos em 

sala de aula, muito mais focado nos estudos de conectivos, sem aprofundamentos ou 

preocupações com as relações semânticas construídas, o que acaba empobrecendo a dinâmica 

do trabalho com a coesão e expõe um desmembramento para a sequenciação conectiva com o 

esquema abaixo: 
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FIGURA 03 

Fonte: Marcuschi (2008, p. 118) 

 

A retomada sucinta da teoria sobre coesão textual é de grande importância para 

direcionar a análise dos dados encontrados em nossas análises. Essa fundamentação orienta, 

respalda e norteia a proposição de sequências didáticas que contribuam de forma clara, 

objetiva e positivamente com nossas práxis e com o que é proposto pelos livros didáticos.  

 

1.5 A coesão sequencial por conexão 

  

 A coesão sequencial por conexão exerce um papel diferenciado na produção do texto 

porque usa elementos de coesão, ou seja, conectores, que garantem a sequência de diferentes 

partes do texto. Neste trabalho, relembraremos os aspectos discursivo-argumentativos que 

esses elementos assumem no processo de leitura e produção de texto, salientando a 

necessidade de preparar o aluno para compreender os valores semânticos assumidos por esses 

conectores e apropriar-se dessas diversas funções para alcançar o sentido pretendido. 

 Segundo Koch (1997) a coesão sequencial são recursos linguísticos por meio dos quais 

é possível estabelecer vários tipos de relações semânticas e/ou pragmáticas entre partes de um 

texto, permitindo, assim, a progressão desse texto. Essa função é exercida pelos mecanismos 

de coesão, de acordo com Fávero (2002), tanto os de recorrência como os de sequenciação 

que mantêm a progressão textual e fazem caminhar o fluxo informacional. Ao falarmos de 

texto enquanto evento comunicativo, reconhecemos que é necessário, nesse processo de 

construção, executar um trabalho de entrelaçamento de partes menores, que se conectem 

coerentemente ao todo significativo.  

Fávero (2002, p. 35) diz que: 
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Num texto, tudo está relacionado; um enunciado está subordinado a outros 

na medida em que não só se compreende por si mesmo, mas ajuda na 

compreensão dos demais. Esta interdependência semântica e/ou pragmática é 

expressa por operadores do tipo lógico, operadores discursivos e pausas.  

 

Conforme Fávero (2002), os operadores do tipo lógico têm por função o tipo de 

relação lógica que o escritor/locutor estabelece entre duas proposições, e os operadores 

discursivos e pausas estruturam-se através de encadeamentos, os enunciados em textos, 

dando-lhes uma direção argumentativa, isto é, orientando o seu sentido em dada direção. 

Sobre esses aspectos, Bronckart (2012) faz uma interessante abordagem sobre o que 

chama de mecanismos de conexão, isto é, relações entre os níveis de organização textual, os 

quais divide em três níveis: Primeiro, no nível mais englobante, os mecanismos explicitam as 

articulações no plano do texto, delimitam suas partes constitutivas e os diferentes tipos de 

discurso correspondentes a essas partes, assumindo nesse caso a função de segmentação. 

Depois, em um nível inferior, esses mecanismos podem apontar os pontos de articulação entre 

as frases de uma sequência ou de outra forma de planificação, assumindo a função de 

demarcação ou balizamento.  

Por último, no que chama de nível mais inferior ainda, os mecanismos explicitam as 

modalidades de integração das frases sintáticas à estrutura que marca a sequenciação ou 

planificação, função denominada empacotamento (frases de uma mesma fase da 

argumentação) que quando articulam duas ou mais frases sintáticas em uma só frase gráfica 

subdivide-se em função de ligação (justaposição, coordenação) e em função de encaixamento 

(subordinação). 

O autor reagrupa esses mecanismos em quatro categorias principais: a primeira é 

subconjunto de advérbios e locuções adverbiais de essência transfrástica (de fato, 

primeiramente, de um lado, finalmente), a segunda um subconjunto de sintagmas 

preposicionais que podem contribuir na composição de adjuntos adverbiais na junção de 

estruturas frasais ou integradas a elas, a terceira as coordenativas e a quarta as subordinativas. 

Essas categorias são chamadas de organizadores textuais, considerando que a primeira e 

segunda categorias podem marcar segmentação, balizamento ou empacotamento num nível de 

planificação, a terceira destina-se a empacotamento e/ou ligação e a última destinada apenas à 

função de encaixamento. 

Já Antunes (2005, p. 140) declara que, de certa forma, todo recurso coesivo promove a 

sequencialização do texto, por isso é coesivo. Entretanto, a conexão se diferencia por 
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promover um tipo específico de ligação, sendo efetuada entre orações, períodos e na 

dependência de certas condições sintáticas. Essa conexão se concretiza através das 

conjunções, preposições e locuções prepositivas, e por alguns advérbios e locuções 

adverbiais.  

A autora chama atenção para o modo como são abordados esses elementos de conexão 

por muitas gramáticas tradicionais e livros didáticos, particularmente, as conjunções. Apesar 

de reconhecerem o tipo de relação estabelecida (relação de causa, de tempo, de oposição, de 

adição, entre outras), essa identificação só serve para a classificação dessas conjunções e das 

orações. Dessa maneira, mesmo quando partem do texto, não é feita nenhuma menção à 

função desses conectores enquanto elementos responsáveis pela coesão textual e, tampouco, 

ao papel das conjunções para a coerência, nas realizações comunicativas do cotidiano. 

Ainda, segundo a autora, o recurso de conexão torna-se mais significativo quando os 

conectores são reconhecidos com a função de indicar a orientação discursivo-argumentativa 

emprestada pelo autor ao texto, isto é, como marcadores discursivos que sinalizam para a 

relação semântica construída, o que é fundamental para o entendimento ou produção de um 

texto. Propõe, também, uma nova perspectiva de trabalho com os conectores, priorizando-os 

como elementos de ligação de subpartes do texto e indicadores de relações de sentido e de 

orientações argumentativas pensadas para o estabelecimento da coesão. Essa proposta de 

trabalho é que guia a nossa investigação, com foco, especificamente, nas conjunções. 

 

1.6 A conjunção como elemento de coesão sequencial por conexão 

 

 A conjunção é um tema que faz parte do conteúdo programático trabalhado na 

Educação Básica. Chamamos atenção, entretanto, para a abordagem superficial e simplista 

que esse essencial elemento coesivo, ainda, ocupa nas salas de aulas. O texto continua sendo 

um pretexto para estudos gramaticais dissociados dos estudos das questões textuais e para 

classificações de conjunções e orações, sem considerar as orientações discursivas 

representadas por esses elementos. 

 Por conta disso, apresentamos aqui outras propostas de trabalho como o de Antunes 

(2005) que propõe uma nova perspectiva de estudo para os conectores, destacando que o 

fundamental é compreender a função dos conectores como elementos de ligação de subpartes 

do texto (sejam orações, períodos, parágrafos ou blocos maiores do texto) e entender esses 

conectores como elementos indicadores de relações de sentido e de orientações 

argumentativas pensadas para o texto. Nesse sentido, sinaliza para as diferentes relações 
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semânticas estabelecidas por esses marcadores, as conjunções, na coesão do texto, 

explicitadas abaixo. 

A relação de causalidade é estabelecida sempre que em um segmento (oração, período) 

se expressa a causa da consequência indicada em um outro. Essa relação se manifesta pelas 

expressões: porque, uma vez que, visto que, dado que, como. Por exemplo: 

a) Como o sol não costuma dar trégua, as praias são sempre uma ótima opção. 

(Anúncio de uma agência de viagens) 

b) A linguística não é sensível às preocupações com o suposto risco de 

ñdescaracteriza­«oò do idioma, visto que, por natureza, a língua só assimila as 

transformações que lhe são úteis e necessárias. (Folha de São Paulo) 

A relação de condicionalidade se estabelece quando um segmento expressa a condição 

para o conteúdo de outro. Esse tipo de relação implica sempre um valor de causa hipotética. 

Linguisticamente essa relação é sinalizada pelos conectores: se, caso, desde que, contanto 

que, a menos que, sem que, salvo se, exceto se, por exemplo: 

a) Acho que as escolas terão realizado sua missão se forem capazes de desenvolver 

nos alunos o prazer da leitura. (Rubem Alves, Folha de S. Paulo, 24/3/1999) 

b) Sem uma polícia limpa, o crime vencerá sempre. (Veja, 13/04/05, p. 98) 

A relação de temporalidade expressa o tempo, a partir do qual são localizadas as ações 

ou eventos em foco. Pode envolver tempo anterior, posterior, tempo simultâneo, habitual e 

proporcional. Os segmentos que sinalizam essa relação são iniciados pelos conectores quando, 

enquanto, apenas, mal, antes que, depois que, logo que, assim que, sempre que, até que, desde 

que, todas as vezes que, cada vez que. Por exemplo: 

a) Muito nunca é demais quando o preço é de menos. (Anúncio publicitário) 

b) Cada vez que um brasileiro sai do campo para a cidade, o Brasil perde alimentos 

e ganha fome.  (Anúncio da Fundação Banco do Brasil) 

 Ainda nesse âmbito, a autora pontua que, na sequência do texto, o encadeamento pode 

ser de dois tipos: uma sequência temporal relacionada à coerência entre o texto e os fatos da 

realidade, conforme a ordem que foi percebida por esses fatos, e o outro, uma sequência 

textual relacionada com a coerência interna ao texto, pois se aplica à ordem em que os tópicos 

ou subtópicos previstos vão (ou foram) apresentados no texto. Vejamos essas diferenças: 

1º Há algum tempo, médicos e nutricionistas defendem a tese de que um bom e 

equilibrado café da manhã ajuda a emagrecer. A constatação baseava-se apenas na 

observação do comportamento das pessoas que têm esse hábito. Agora, os 
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especialistas começam a estudar o que acontece no metabolismo de quem faz do café 

da manhã uma rotina obrigatória, sem ganhar quilos a mais. (Veja, 30/03/05, p.64) 

 

2º Todos os fatos relacionados à coerência textual são extremamente interligados. 

Procuramos, porém, dividir o assunto nas seguintes seções: em primeiro lugar, 

mostraremos o que se tem entendido por coerência (...); em segundo lugar, 

examinaremos alguns aspectos relevantes da relação entre coerência e texto; em 

terceiro lugar, focalizaremos a relação entre coerência, competência textual e 

linguística (...); em quarto lugar, tentaremos mostrar de que depende a coerência; e, 

finalmente, na conclusão, (...) faremos menção a alguns aspectos fundamentais 

quanto à utilização da noção de coerência no ensino de língua materna (KOCH & 

TRAVAGLIA, 1993, p. 7-8). 

 

 No primeiro exemplo, a autora mostra como a sequência temporal pode articular, unir, 

enlaçar dois blocos do texto, expressando a ordem temporal percebida pelo enunciador para 

os acontecimentos. Já no segundo, demonstra a ordem temporal como as coisas vão aparecer 

em determinado texto, funcionando como organizadores textuais. 

Antunes (2005, p. 150) destaca a relevância dessas articulações, sejam temporais, 

sejam textuais, como elementos de estruturação do texto, afirmando que: 

 

Sua particularidade mais marcante está, na verdade, nessa função de 

ósinalizadoresô que assumem. São espécies de ordenadores que orientam o 

ouvinte ou o leitor no espaço do texto, para facilitar o processamento global 

dos sentidos em questão. Poderiam, pois, merecer uma atenção bem maior 

em nossos programas de estudo. 

 

A relação de finalidade se manifesta quando um dos segmentos explicita o propósito, 

ou o objetivo pretendido e expresso pelo outro. Essa relação é sinalizada pelos conectores: 

para que, a fim de que. Por exemplo: 

a) Estes cartões abrem portas para você fechar negócios. (Anúncio publicitário) 

b) A matança criminosa de focas é conhecida no mundo inteiro. Atualmente, já 

existem certas medidas de proteção à fauna, para que tais caçadas não se 

repitam. (Conhecer nosso tempo, 1974) 

A relação de alternância se manifesta quando os elementos se excluem mutuamente, 

ou seja, apenas uma alternativa é verdadeira, ou quando não se excluem, ou seja, se somam, 
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sendo o conteúdo das duas alternativas verdadeiro. Vejamos essa relação das duas maneiras 

de manifestação:  

a) Ou indicando exclusão 

Todo escritor é útil ou nocivo, um dos dois. (Yourcenar, 1983) 

b) Ou indicando inclusão 

Sejam palavras bonitas ou sejam palavras feias; sejam mentira ou verdade, ou 

sejam verdades meias; são sempre muito importantes as coisas que a gente fala. 

(Ruth Rocha) 

A relação de conformidade se estabelece quando um segmento expressa que algo foi 

realizado de acordo com o que foi pontuado em um outro. Os conectores são: conforme, 

consoante, segundo, como. Por exemplo: 

a) O brasileiro ï mesmo que lentamente ï dá sinais de reação. Cansado e mais 

alerta, já não engole sapos tão facilmente. Procura se informar e tem ousado 

contra-atacar, conforme mostram as queixas registradas nos Procons. 

A relação de complementação ocorre sempre que um segmento funciona como 

complementar de outro, ou seja, é sujeito, é complemento ou é aposto de outra. Abrange todas 

as orações chamadas substantivas. 

a) Inúmeros exemplos comprovam como a extinção indiscriminada das espécies só 

traz prejuízos ao homem. (Conhecer nosso tempo, 1974) 

A relação de delimitação ou restrição ocorre quando uma oração delimita ou restringe 

o conteúdo de outra. Essa relação é sinalizada pelo pronome relativo. Vejamos o exemplo 

abaixo: 

a) Aproveite a liberdade que a maturidade te dá. (Concurso Banco Real Talentos da 

maturidade. (Veja, 13/04/05, p. 16)  

 Nesse exemplo, fica claro que não é toda e qualquer liberdade, mas apenas aquela 

liberdade que a maturidade concede. 

A relação de adição se estabelece quando mais um item é introduzido num conjunto 

ou, do ponto de vista argumentativo, quando mais um argumento é acrescentado a favor de 

uma determinada conclusão. Opera por expressões como: e, ainda, também, não só... mas 

também, além de, nem (além do mais, em geral, introduz um argumento decisivo). 

Observemos o exemplo: 

a) As últimas pesquisas demonstram que os homens já estão se equiparando às 

mulheres na frequência aos supermercados. Revelam ainda que eles vêm 

mostrando um talento incrível para donas de casa. (Carlos Eduardo Novais, 1974) 
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A relação de oposição se manifesta pelas expressões que, na gramática tradicional, são 

conhecidas como adversativas e concessivas. Essa relação implica um conteúdo que se opõe a 

algo explicitado ou implicitado em um enunciado anterior. Opera por expressões como: mas, 

porém, contudo, entretanto, embora, se bem que, ainda que, apesar de. 

Antunes (2005, pp. 155-156) esclarece que a junção das adversativas com as 

concessivas se deve ao fato das duas indicarem a relação de oposição. A diferença está na 

direção argumentativa que cada uma expressa: com as adversativas, a expectativa levantada 

não é mantida. Por exemplo: Antônio é bom funcionário, mas costuma chegar atrasado, o que 

se mantém não é o argumento a favor de Antônio; pelo contrário, passa a enfatizar o 

argumento contra ele. Quando diz Antônio é bom funcionário, embora costume chegar 

atrasado, prevalece o argumento a favor. 

 É comum também o uso de expressões como por um lado (...) por outro lado, as quais, 

além de expressarem uma oposição, desempenham claramente esse papel articulador de 

trechos em sequências, exercendo papel fundamental para a interpretação global do que é dito. 

A relação de justificação ou explicação ocorre quando um segmento tem a finalidade 

de justificar, explicar ou esclarecer um outro segmento, expressa por conectores como: isto é, 

quer dizer, ou seja, pois. Algumas vezes introduzem reformulações ou correções. Sinaliza 

também para o pronome relativo introduzindo um segmento explicativo. 

a) Não existem animais úteis. Isto é, todo animal, para sobreviver, alimenta-se 

necessariamente de outros seres, sejam eles animais ou vegetais. (Carlos Eduardo 

Novais, 1974) 

b) Há muito tempo, a ciência destruiu o mito da raça pura, que é um conceito 

absurdo, sem nenhuma possibilidade de verificação na realidade de nenhum povo, 

por mais isolado que seja. (Marcos Bagno, 1999, p. 21) 

A relação de conclusão acontece sempre que em um segmento se expressa uma 

conclusão que se obteve a partir de fatos ou conceitos expressos no segmento anterior. Essa 

relação é sinalizada pelos conectores logo, portanto, pois, por conseguinte, então, assim. 

Lembrando que eles podem aparecer subentendidos, assim como qualquer outro conector. 

a) Escola pública não tem os mesmos recursos de uma escola privada para se 

manter. Por isso, se você trabalha ou estuda em uma escola pública, cuide dela 

como se fosse sua. (Anúncio publicitário da Agência Criativa) 

b) Quer continuar a respirar? Comece a preservar. (Conector implícito originando 

orações justapostas). (Fundação S.O.S. Mata Atlântica) 
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A relação de comparação se dá quando, em segmentos distintos, são postos em 

confronto dois ou mais elementos com a finalidade de indicar semelhanças e diferenças entre 

eles. Esse nexo se expressa pelos conectores como: mais (...) do que, menos (...) do que, tanto 

(...) quanto, entre outras, como se observa no exemplo: 

a) Um time é maior do que a soma de seus jogadores. (Anúncio do BankBoston, 

Veja, 13/04/05, p. 29) 

b) Achar que a mudança da língua ® um perigo ® como achar que o beb° est§ ñem 

perigoò de crescer. (Mário Perini, 2004, p. 22) 

Com essas considerações, a autora sinaliza para o desaparecimento das nomenclaturas 

coordenativas e subordinativas apresentadas pela gramática normativa, sem importância 

nenhuma para o processo de leitura e produção do texto, apresentando um esquema mais 

simples, que abarca, também, a sequência e o encadeamento do texto. Vale ressaltar que vai 

prevalecer o entendimento da função textual e dos tipos de relações semânticas e pragmáticas 

que as conjunções e outros operadores de conexão assumem no texto. 

Nessa perspectiva de trabalho, os sujeitos, envolvidos na ação de linguagem 

representada pelo texto oral ou escrito, são desafiados a acompanhar as pistas textuais 

deixadas pelo autor, acompanhando a linha informacional e discursiva que permeia o texto, 

apropriando-se dos significados das seleções lexicais feitas pelo autor e, por meio da interação 

ser capaz de captar os sentidos estabelecidos por essas no texto. 

Chamamos a atenção também para a necessidade de, além de desvincular os aspectos 

semânticos das nomenclaturas, serem priorizadas as explorações de usos e a 

multifuncionalidade que essas palavras ou expressões assumem em determinados contextos. 

Apesar dos autores apresentarem algumas possibilidades de conectores para determinados 

aspectos semânticos, esses elementos coesivos assumem diferentes relações lógicas a partir 

dos usos diversos do autor do ato comunicacional. 

A partir do que foi proposto pelos teóricos citados neste capítulo, surgiu a 

possibilidade de um trabalho mais simples, prático e direcionado para o uso e função dos 

conectores como operadores de conexão, salientando, também, que essas relações serão 

determinadas pelo contexto, uma vez que um mesmo elemento de conexão pode exercer 

diversos valores semânticos dentro de um texto e, desse modo, nortearão todas as relações 

lógico-argumentativas construídas pelo produtor e/ou receptor de um texto. Assim, faremos 

uma breve reflexão a seguir sobre o ensino das conjunções na Educação Básica. 
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1.7 O ensino da coesão textual: o caso das conjunções 

 

Apesar de diversos estudos e teorias linguísticas apontarem, desde as últimas décadas 

do século XX, para a importância desse conectivo para o desenvolvimento da competência 

leitora e escritora do indivíduo, permanecemos reproduzindo as mesmas metodologias de 

ensino obsoletas. O ensino das conjunções, na Educação Básica, sempre ocupou um papel 

secundário na elaboração dos currículos, apresentando-se apenas a perspectiva da gramática 

normativa voltada para a função desses elementos coesivos em frases soltas e para a 

classificação dessas conjunções e das orações introduzidas por elas. 

Evidentemente, o domínio de nomenclaturas e classificações não prepara o aluno para 

práticas de linguagem, contudo não desconsideramos a importância das nomenclaturas. Esse 

aspecto ® abordado por Antunes (2007, p. 79) quando coloca que ñ[...] as unidades ou funções 

da l²ngua sejam designadas pelos seus nomesò. Com certeza, numa atividade metalinguística 

o tratamento por termos técnicos facilita as referências e a compreensão do que está sendo 

dito. Seria, portanto, mais uma competência a ser trabalhada, constituindo um conhecimento 

enciclopédico a mais adquirido pelo sujeito, utilizado quando for solicitado (ANTUNES, 

2007) 

As nossas ideias convergem para as da autora, por acreditarmos que o essencial é ir 

além da nomenclatura, usando-a como recurso facilitador e não como o objetivo das aulas. 

Tratar as conjunções não mais para classificar, e, sim, como eficiente elemento textual-

discursivo num movimento em que o produtor seja capaz de escolher ou de mobilizar recursos 

linguísticos apropriados para contribuir em determinada situação comunicativa, haja vista que 

ñ[...] o mau uso dos elementos linguísticos de coesão pode provocar incoerências locais pela 

violação de sua especificidade de uso e fun­«oò (KOCH; TRAVAGLIA , 2013, p. 51) 

Os PCN (1998) ressaltam que os estudos linguísticos devem ser efetuados e planejados 

em função do uso ï reflexão ï uso, desse modo, o foco é o contexto real de comunicação em 

textos orais ou escritos. Determinam, ainda, que esse trabalho seja cíclico, em que o conteúdo 

seja o mesmo modificando-se a abordagem didática, ou seja, o aprofundamento do que já foi 

aprendido. Sinalizam, também, para a responsabilidade da escola na escolha da sequenciação 

dos conteúdos, pois o documento apresenta apenas critérios. 

A proposta de trabalho apresentada exige um tratamento reflexivo sobre as atividades 

linguísticas, preparando os alunos para monitorá-los de maneira eficaz. Assim, Os PCN 

colocam que ñ[...] são práticas que permitem ao aluno construir seu conhecimento sobre os 
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diferentes gêneros, sobre os procedimentos mais adequados para lê-los e escrevê-los e sobre 

as circunstâncias de uso da escritaò (BRASIL, 1998, p. 52). 

Um outro importante documento a ser considerado são as Matrizes de Referência3 do 

Sistema Nacional da Avaliação da Educação Básica (SAEB), que, na Matriz de Referência de 

Língua Portuguesa apresenta a relação entre os temas, descritores e as habilidades 

estabelecidos para avaliação dos alunos.  

Essa Matriz é composta de seis tópicos. O IV tópico trata justamente da coerência e da 

coesão no processamento do texto, e nos remetemos, especificamente, a dois descritores4 

constituintes desse tópico, D12 e D15, que tratam da habilidade de estabelecer relações 

lógico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjunções, advérbios, entre outros. O 

documento sugere como forma de desenvolver essa habilidade o trabalho com gêneros 

textuais variados, mostrando aos alunos as múltiplas relações semânticas que se estabelecem 

entre os enunciados que compõem o texto (BRASIL, 2009, p. 49). 

Os aspectos linguísticos continuam assumindo um papel de destaque nas aulas de 

Língua Portuguesa, como instrumentos que contribuem para a leitura e escrita eficiente, da 

mesma forma, a conjunção. Para tanto, devemos priorizar os seus usos e funções na 

composi­«o do texto. ñDessa maneira, n«o estamos propondo o abandono de nada, mas uma 

mudança de perspectiva e consequentemente de método de trabalho, de metodologia de 

ensinoò (KOCH; TRAVAGLIA , 2013, p. 103). 

Por meio dessa perspectiva de trabalho com o ensino de Língua Portuguesa, 

analisamos no capítulo seguinte os livros didáticos: Português: Linguagens e Português: 

Projeto Teláris, averiguando se estes já incorporaram essas mudanças. Explicitamos os 

pressupostos teórico-metodológicos apresentados pelos autores no manual do professor e 

analisamos a seções explicativas e a atividades proposta que tratam da coesão sequencial por 

conexão, particularmente, as conjunções. 

  

                                                           
3Referencial curricular do que será avaliado em cada disciplina e série, informando as competências e 

habilidades esperadas dos alunos. (BRASIL, 2009, p. 17) 
4 Descritor é uma associação entre conteúdos curriculares e operações mentais desenvolvidas pelo aluno, que 

traduzem certas competências e habilidades que se esperam dos alunos; constituem a referência para seleção dos 

itens que devem compor uma prova de avaliação. (BRASIL, 2009, p.17) 
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2 A COESÃO SEQUENCIAL PELA CONEXÃO: AS CONJUNÇÕES NO LIVRO 

DIDÁTICO DE LÍNGUA PORTUGUESA  

 

 

2.1 Sobre os procedimentos metodológicos 

 

Este capítulo apresenta como principal foco as análises dos dois livros didáticos 

(doravante LDs) mencionados na parte introdutória desta dissertação: Português: Linguagens, 

7ª edição reformulada; volumes: 6º ano, 7º ano, 8º ano e 9º ano. Autores: William Roberto 

Cereja e Thereza Cochar Magalhães. São Paulo, 2012. Editora Saraiva e o Português: 

Projeto Teláris, 1ª edição; volumes: 6º ano, 7º ano, 8º ano e 9º ano. Autoras: Ana Trinconi 

Borgatto, Terezinha Bertin e Vera Marchezi. São Paulo, 2012. Editora Ática. 

Lembramos que a escolha desses LDs se justifica porque, após pesquisa realizada 

junto ao documento do MEC, dados estatísticos ï coleções mais distribuídas por componente 

curricular, Português, citado na introdução desta dissertação, detectamos que estes manuais 

ocupam o primeiro e o segundo lugar, respectivamente, na lista de adoção pelas escolas 

públicas brasileiras. 

Para desenvolver esta pesquisa, compreendemos que devemos definir, de maneira 

clara e objetiva, as opções metodológicas adotadas. A metodologia oferece, por um lado, um 

guia para o pesquisador e, por outro, contribui para a confiabilidade da pesquisa.  

Dessa forma, destacamos que a pesquisa desenvolvida definiu-se como de natureza 

documental. Essa classificação está pautada em Gil (1999, p. 66), para quem a pesquisa 

documental utiliza-se ñ[...] de material que n«o recebeu tratamento analítico, ou que ainda 

pode ser reelaborado de acordo com os objetivos da pesquisaò. Para caracterizar esse tipo de 

investigação, Gil ainda propõe que a pesquisa documental seja aplicada pelo interesse na 

comprovação, utilização e consequências práticas dos conhecimentos. Nesse sentido, a partir 

da análise das seções explicativas e atividades propostas sobre coesão sequencial pela 

conexão apresentados pelo manual didático em estudo, identificaremos se houve 

contribuições reais no processo de desenvolvimento de competência leitora e produtora de 

texto.  

Considerando o objetivo da pesquisa, esta se caracteriza como exploratória e 

descritiva, tomando como referência a classificação defendida por Nascimento (2002). A 

autora afirma que ñ[...] por objetivar um aprofundamento maior sobre o tema ou questões com 
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as quais o pesquisador não está familiarizado ou dispõe de poucas informações, criando as 

condições para formulação de hipótesesò (NASCIMENTO, 2002, p. 73). 

 Iniciamos os estudos a partir da exposição dos aspectos teórico-metodológicos sobre a 

coesão no universo textual e, particularmente, a sequenciação pela conexão estabelecida pela 

conjunção, para nortear as reflexões e análises sobre como é a abordagem dada pelas teorias 

linguísticas e pelos livros didáticos: Português: Linguagens e Português: Projeto Teláris a 

esse importante elemento coesivo-argumentativo. 

No que se refere ao paradigma adotado, esta pesquisa se caracteriza como qualitativa e 

se sustenta nos pressupostos da análise de conteúdo como técnica para análise de dados dos 

quatro volumes que compõem cada coleção, por investigarmos através de descrição objetiva, 

sistemática e quantitativa esses dados coletados.  

O corpus dessa pesquisa são as seções explicativas e as atividades que trabalhem as 

conjunções nos LDs. Através de análise qualitativa e comparativa, investigamos se 

contribuem significativamente para o processo de leitura e produção textual, ou seja, 

contribuem de fato para as marcas argumentativas e as relações semânticas que promovem a 

sequenciação e encadeamento do texto.  

Após a exploração desse material, descrevemos e analisamos os pressupostos teóricos 

que norteiam essas obras, as seções explicativas sobre as conjunções e atividades propostas a 

partir desse conteúdo. Concluída a análise dos livros didáticos, elaboramos uma proposta 

didática a fim de contribuir com as limitações que os livros didáticos apresentam no que tange 

ao tratamento dado às conjunções como um elemento de coesão sequencial. 

Depois dessa descrição metodológica, prosseguiremos com este capítulo organizado 

em mais três seções. No item 2.2 apresentaremos a descrição sistemática dos aspectos 

estruturais e os aspectos teórico-metodológicos que respaldam as propostas pedagógicas 

desenvolvidas por esses livros; no item 2.3 analisaremos as seções explicativas e, no item 2.4, 

as atividades propostas. Faremos as análises com base nas perguntas abaixo que fazem parte 

dos nossos objetivos específicos: 

a) Há seções e atividades que tratam dos mecanismos de coesão sequencial por 

conexão, as conjunções?  

b) Essas seções e exercícios abordam os aspectos morfossintáticos e consideram 

também os aspectos semânticos das conjunções? 

c) Reconhecem as conjunções em seu papel de marcadores discursivo-

argumentativos? 



43 

 

Respondendo a primeira pergunta, analisamos se essas coleções abordam, nos quatro 

anos finais do Ensino Fundamental, a coesão sequencial pelas conjunções. Investigando a 

ocorrência ou não, descreveremos de que forma essa abordagem é feita, como estão 

relacionados os exercícios de análise linguística e os exercícios de leitura e produção textual. 

Na segunda, observaremos se além dos aspectos linguísticos os manuais consideram os 

aspectos semânticos, valorizando as conjunções como importantes elementos na construção 

de textos coesos e coerentes. Por último, analisamos se os livros didáticos, ao trabalharem as 

conjunções, priorizam a função de conexão textual ou, ainda, focam apenas em 

nomenclaturas, sem abordá-las como elementos essenciais da textualidade. 

Para facilitar o acompanhamento das análises, obedeceremos a ordem de apresentação 

das obras: primeiro, Português: Linguagens (LD1) e, depois, Português: Projeto Teláris 

(LD2). 

 

2.2 Os livros didáticos analisados: aspectos estruturais e concepções teórico-

metodológicas propostas 

 

2.2.1 Sobre os aspectos estruturais dos livros didáticos analisados 

 

O objetivo desta subseção é apresentar uma breve descrição da estrutura em que se 

apresentam os livros didáticos, objeto de análise neste trabalho. 

O livro didático Português: Linguagens (doravante LD1) é composto por quatro 

volumes, cada um acompanhado de um DVD, estruturado da seguinte maneira: quatro 

unidades subdivididas em quatro capítulos. Cada unidade aborda uma temática, de acordo 

com os temas transversais indicados pelos PCN (1998), e trabalha com gêneros diversos 

adequados à série a que se destina cada volume. Além disso, se estrutura em cinco seções 

essenciais: Estudo do texto; Produção de texto; Para escrever com adequação, 

coerência/coesão/expressividade; A língua em foco e De olho na escrita. 

Segundo os autores, essa organização se justifica pelo anseio de se explorar a leitura 

em toda a obra, seja na construção de conceitos gramaticais ou no estudo do papel semântico-

discursivo das categorias gramaticais na construção de textos, seja no trabalho de leitura e de 

produção do texto (CEREJA; MAGALHÃES, 2012). 

Na apresentação dessa obra, os autores demonstram a preocupação em atender às 

novas abordagens do ensino de língua, evidenciando a necessidade de construir um material 
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apropriado que promova a integração da perspectiva do texto e do discurso. Nesse intuito 

salientam que: 

 

Em síntese, pensamos que o ensino de Português, hoje, deva abordar a 

leitura, a produção de texto e os estudos gramaticais de uma mesma 

perspectiva de língua ï a perspectiva da língua como instrumento de 

comunicação, de ação e de interação social (CEREJA; MAGALHÃES, 

2012, p. 4). 

  

Por conta disso, propõem o trabalho com uma diversidade de gêneros textuais, 

buscando preparar o aluno para utilizar os textos em situações reais de uso social. Notamos o 

empenho, por parte dos autores, em modificar a visão tradicional dada aos estudos gramaticais 

(morfossintaxe), buscando redimensionar os conteúdos, incluir novos conceitos, tais como 

enunciados, texto e discurso, intencionalidade linguística, situação de produção, variedades 

linguísticas, semântica, essenciais para o ensino de Língua e para o desenvolvimento da 

competência para ler e escrever, estando em consonância com o que é proposto pelos PCN.  

Para os autores, esse trabalho pressupõe: 

 

[...] uma proposta consistente de leitura, com uma seleção criteriosa de 

textos ï que vão dos clássicos da literatura universal aos autores da literatura 

contemporânea brasileira -, comprometida com a formação de leitores 

competentes de todos os tipos de texto e gêneros em circulação social; uma 

abordagem de gramática que mesmo fazendo uso de alguns conceitos da 

gramática normativa, essenciais ao exercício mínimo de metalinguagem [...], 

alarga o horizonte dos estudos da linguagem, apoiando-se nos recentes 

avanços da linguística e da análise do discurso; uma proposta de produção 

textual apoiada na teoria dos gêneros textuais ou discursivos e na linguística 

textual (CEREJA; MAGALHÃES, 2012, p. 4). 

 

Apoiados nessa proposta, os autores buscam a construção de um currículo mais 

consistente para o ensino de Língua Portuguesa na Educação Básica, para que o ensino não 

fique focado em conhecimentos linguísticos dissociados das reflexões sobre como estes 

contribuem para a construção de sentidos num texto. Em outras palavras, o ensino dos 

aspectos gramaticais deve ocorrer por meio de práticas concretas de linguagem, isto é, a partir 

dos gêneros e da compreensão dos fatores cognitivos, discursivos e sociointeracionais, que 

interferem na construção destes. 

O livro Português: Projeto Teláris (doravante LD2) para o Ensino Fundamental II é 

composto por quatro volumes estruturados da seguinte maneira: introdução, quatro unidades 

divididas em: ponto de partida; dois capítulos por unidade; Leia, veja, ouça mais do final da 
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unidade e ponto de chegada ï uma produção de texto ao final da unidade, unidade 

suplementar e projeto de leitura. 

As autoras justificam essa divisão buscando trabalhar com o desenvolvimento das 

habilidades de leitura e da produção de textos orais e escritos, promovendo os estudos 

gramaticais em diferentes contextos. Consideram que só a partir deles é possível 

dimensionar os usos linguísticos em situações e contextos reais (BORGATTO; BERTIN; 

MARCHEZI, 2012). 

Nesse sentido, partem do princípio de que, se o aluno tiver o domínio de algumas 

formas de organização da língua e noções básicas de metalinguagem, estarão mais 

preparados para escolher recursos diversificados para atender suas necessidades de 

comunicação. Isso porque, como sublinha Travaglia (2002, p. 17): 

 

[...] o ensino da Língua Materna se justifica prioritariamente pelo objetivo de 

desenvolver a competência comunicativa dos usuários da língua (falante, 

escritor/ouvinte, leitor), isto é, a capacidade do usuário de empregar 

adequadamente a língua nas diversas situações de comunicação. Portanto, 

este desenvolvimento deve ser entendido como a progressiva capacidade de 

realizar a adequação do ato verbal às situações de comunicação. 
 

 Assim, propõem o estudo de variados gêneros textuais de circulação social real, com 

foco na leitura e na produção de textos orais e escritos. Declaram, ainda, que os estudos 

gramaticais são motivados pela necessidade de construção de autonomia no uso da língua e 

capacidade para escolher os elementos linguísticos mais apropriados para determinada 

situação de comunicação. 

As autoras definem, no manual do professor, os gêneros textuais como constituintes do 

eixo norteador da organização didática desse manual, uma vez que, no que diz respeito aos 

capítulos, distribuem-se nas seguintes seções: abertura, leitura principal, interpretação textual, 

práticas de oralidade, ampliação de leitura, língua: usos e reflexão, produção de texto, outros 

textos do mesmo gênero, o que estudamos neste capítulo. 

A proposta de trabalho do LD2, além de atender às exigências estabelecidas pelos 

PCN (1998), dialoga com os estudos realizados pela LT, perspectiva teórica esta adotada em 

nossa dissertação em que defendemos uma abordagem de ensino focada na exploração de 

diversos gêneros textuais em situações reais de uso, considerando os aspectos cotextuais e 

contextuais, conforme já exposto no primeiro capítulo desta dissertação.   

Como pudemos observar os dois livros didáticos (doravante LDs) apresentam uma 

estrutura que prioriza um trabalho, aparentemente, consistente com os gêneros textuais, 
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sinalizando para a necessidade de desenvolver habilidades e competências que contribuam de 

fato com a formação de leitores e produtores de textos competentes. 

 

2.2.2 Concepções teórico-metodológicas propostas 

 

Conforme já anunciado, nesta subseção, discorreremos sobre os pressupostos teórico-

metodológicos defendidos pelos autores dos livros didáticos analisados na pesquisa. Para 

tanto, nos detivemos no manual do professor, que foi elaborado pelos autores e que foi 

incorporado ao livro didático. 

 Os autores declaram, no LD1, ter como um dos princípios norteadores do trabalho de 

leitura e escrita a diversidade textual, considerando a concepção de texto como unidade 

significativa independentemente do tipo de linguagem utilizada, priorizando aqueles que 

circulam socialmente como o ficcional, o poético, o jornalístico, o publicitário. A língua é 

concebida como instrumento de comunicação, de ação e de interação social, alterando, dessa 

forma, o enfoque, a metodologia e as estratégias do ensino de Língua Portuguesa em que 

associam o trabalho de leitura, produção e reflexão sobre a língua numa perspectiva textual e 

enunciativa. 

Os autores consideraram como critério de escolha dos textos não apenas as múltiplas 

abordagens do tema da unidade, como também a diversidade quanto à linguagem, ao gênero ou 

ao tipo de texto, a adequação à faixa etária e o grau de dificuldade que o texto oferece, tendo em 

vista o processo de desenvolvimento de habilidades e competências de leitura do aluno. 

Com esse intuito, organizam o manual com uma proposta de leitura que promove um 

desenvolvimento gradativo das capacidades de leitura, por meio de operações como 

antecipações a partir do conhecimento prévio acerca do título ou do gênero; a apreensão do 

tema e da estrutura global do texto; o levantamento de hipóteses; relações de causa e 

consequência, de temporalidade e espacialidade; comparação (estabelecendo semelhanças e 

diferenças), transferência de uma situação a outra, síntese, generalização, tradução de 

símbolos, relações entre forma e conteúdo, entre outros. 

São abordados também os aspectos específicos do uso e do funcionamento da língua 

ou da variedade linguística de acordo com o gênero, o suporte e o perfil dos interlocutores, 

além de explorarem mais profundamente o texto com releituras, dramatização, jogral e outras 

estratégias de extrapolação do texto. E, dando continuidade ao trabalho de desenvolvimento 

da competência leitora, promovem um estudo comparativo entre o texto estudado e outro.  
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Ainda com foco na leitura, lançam mão de atividades para desenvolver a capacidade 

de expressão e de argumentação oral do aluno com questões que o levam a transferir essas 

ideias para a realidade concreta e se posicionar. 

Para fechar o trabalho com a produção de texto, o LD1 mantém o diálogo com o tema 

da unidade e organiza a seção em duas partes: a primeira desenvolve o conteúdo teoricamente, 

partindo de um texto representativo do gênero a ser trabalhado, considerando as 

especificidades quanto ao tema, à estrutura, ao estilo e levando em consideração a situação de 

produção e recepção do gênero; e a segunda parte é dedicada à produção do aluno com 

aplicação da teoria aprendida, utilizando técnicas de produção de linguagem. 

Além de todo esse trabalho, há orientações sobre como planejar o texto, como avaliar 

e refazer as produções, executando-se atividades com textos orais e escritos. Para 

complementar esse trabalho, apresentam-se os elementos da textualidade em seções 

específicas. 

O LD2 também propõe um trabalho que contribua para o desenvolvimento do aluno, 

tornando-o capaz de ser um leitor e um produtor de textos autônomo, proficiente e crítico, 

permitindo a ele avaliar seu próprio aprendizado e ser capaz de fazer escolhas conscientes de 

linguagem que atendam às necessidades de comunicação oral e escrita. Para isso, coloca a 

importância da apropriação de procedimentos metacognitivos, isto é, 

 

[...] operações deliberadas do sujeito sobre suas próprias ações intelectuais. 

Esses são procedimentos que indicam consciência do sujeito a respeito de 

seus processos de pensamento, a qual lhe permite descrever, explicar esses 

processos a outras pessoas; envolvem também uma busca intencional de 

estratégias adequadas a cada tarefa específica a partir da consciência de que 

há diversas regras e princípios possíveis de serem utilizados na solução de 

problemas (OLIVEIRA, 1995, p. 152) 

 

 Para executar essa tarefa, as autoras explicitam a importância de se rever as 

concepções dos objetos de comunicação para tornar possível a implementação desse novo 

fazer pedagógico. Desse modo, defendem o ñ[...] texto como construção cultural que 

implica ações que permitam ao aluno reconhecer as relações entre linguagens, textos e 

contextos, agregando a concepção de texto à concepção de gênero textual, que traz 

incorporada a dimensão cultural e política da linguagemò (BORGATTO; BERTIN; 

MARCHEZI, 2012, p. 4) 

Da mesma forma que o LD1 apresenta como eixo norteador da obra a diversidade 

textual, o LD2 considera os gêneros textuais como desencadeadores de estudo e de reflexão 
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sobre diversas práticas de linguagem: leitura, escuta, produção de textos oral e escrito, 

relações intertextuais, reflexão e análise linguística.  

 As autoras também informam no manual que as práticas de estudo e de interpretação 

dos textos estão pautadas em procedimentos que contribuem para a sistematização do 

processo de leitura. Tais procedimentos são chamados de níveis de abordagem do texto ou 

como níveis de proficiência: mobilização de conhecimentos prévios, compreensão 

(constatações, localização de dados e de informações; compreensão das unidades 

significativas do texto; reconhecimento da modalidade de linguagem constituída a partir de 

intencionalidades mais explícitas; identificação do gênero a que o texto pertence.), 

interpretação propriamente dita (implícitos, múltiplos sentidos do texto, inferências, 

pressupostos, relações com o universo do leitor, argumentos, etc.), extrapolação e crítica. 

 Outro ponto crucial para o ensino de Língua Portuguesa indicado pelas autoras é a 

proficiência e autonomia para se produzir textos orais e escritos. Para isso, alegam estimular a 

produção, partindo dos gêneros textuais. Propõem, também, sequências didáticas que 

privilegiam as condições de produção e, por último, a análise e reflexão sobre a língua, 

proposta a partir de condições reais de comunicação, analisadas em situação real de uso, seja 

na formalidade ou na informalidade, observando-se, inclusive, as possibilidades de sentido 

que permitem produzir.  

A proposta de trabalho apresentada pelos LDs reúne contribuições de diversas linhas 

teóricas, tomando como referência a teoria de Bakthin sobre os gêneros do discurso e as 

teorias de Schneuwly, Dolz, Bronckart e Pasquier que propõem o ensino de língua a partir de 

gêneros textuais, tomando-os como instrumentos de ações de linguagem capazes de ampliar a 

competência linguística e discursiva dos educandos, tornando possível a participação mais 

ativa desses cidadãos na sociedade. 

Esse posicionamento atende mais uma vez ao que está posto nos PCN (1998) e que 

apresentamos também em nosso capítulo teórico, sobre a concepção da aprendizagem em 

espiral, ou seja, o aluno desde cedo entra em contato com os variados gêneros textuais, de 

todas as tipologias, apropriados para a faixa etária e série, e, a partir desse contato, esses 

textos serão retomados, aprofundados e ampliados, acompanhando-se a progressão cognitiva 

e a maturidade desses alunos. 

Novamente, os autores não só seguem as orientações dos documentos oficiais como 

também as teorias sobre a leitura e o processamento de texto, de Koch, Kleiman e Solé, que 

também aparecem em nossa dissertação, explorando os aspectos cognitivos e 

sociointeracionais que permitem ao leitor atribuir sentido ao texto. 



49 

 

Finalizando essa breve exposição dos pressupostos teóricos, seguiremos para as 

análises, no intuito de investigar se essas obras conseguem concretizar a proposta apresentada 

e se são fiéis às teorias que as sustentam. Para tal, na próxima seção, faremos o estudo a partir 

de duas categorias de análise: as seções explicativas sobre as conjunções e as atividades 

propostas. As linhas teóricas concernentes a essas categorias foram expostas no capítulo 

anterior e só as retomaremos se julgarmos imprescindíveis, uma vez que manteremos o nosso 

foco na análise. 

 

2.3 As seções explicativas sobre as conjunções 

 

Como já anunciado, faremos a análise da primeira categoria que intitulamos de seções 

explicativas, as quais correspondem às partes teóricas que abordam a coesão textual e, 

particularmente, as conjunções nos LDs selecionados. Essas categorias foram definidas ao 

longo das investigações iniciais ao buscarmos a abordagem da coesão feita pelos LDs no 

Ensino Fundamental II. 

Analisaremos a primeira obra5 tendo em vista as concepções teóricas abordadas no 

capítulo teórico. Ao iniciarmos a análise do LD1, respondemos ao primeiro questionamento 

apresentado pela seção 2.1: Há seções e atividades que tratam dos mecanismos de coesão 

sequencial por conexão, as conjunções? Esse livro não contém capítulos ou seções que tratem 

dos mecanismos de coesão sequencial por conexão - as conjunções. Apresenta apenas uma 

se­«o denominada ñPara escrever com coer°ncia e coes«oò, em que aborda, superficialmente, 

conceitos sobre textualidade, coerência e coesão. 

Por conta disso, no volume inicial, 6º ano, unidade 4, capítulo 2, voltaremos nossa 

atenção para essa seção que se subdivide em duas subseções: A primeira, intitulada A 

coerência textual, é introduzida pelo seguinte cartum: 

                                                           
5 Português: Linguagens, 7ª edição reformulada; volumes: 6º ano, 7º ano, 8º ano e 9º ano. Autores: William 

Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhães. São Paulo, 2012. Editora Saraiva 
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FIGURA 04 

Fonte: Português: Linguagens, 2012, vol. 1, p. 218 

 

Esse cartum aparece acompanhado de quatro questões voltadas para a compreensão e 

interpretação do texto. Observemos: 
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FIGURA 05 

Fonte: Português: Linguagens, 2012, vol. 1, p. 219 

 

Podemos perceber que a exploração do texto acontece de forma superficial. Atentemo-

nos às questões 1 e 2, as quais dizem respeito às informações explícitas no texto, atendendo 

ao Tópico I ï procedimentos de leitura dos descritores de Língua Portuguesa, D1 ï Localizar 

informações explícitas em um texto, as questões 3 e 4 tratam do D4 ï Inferir uma informação 

implícita em um texto, pertencente ao mesmo tópico e, também, ao Tópico II. Implicações do 

Suporte, do Gênero e/ou do Enunciador na Compreensão do Texto D5 ï Interpretar texto com 

auxílio de material gráfico diverso (propagandas, quadrinhos, foto, etc.) por meio dos quais os 

alunos desenvolvem a capacidade de ler as múltiplas linguagens e adquirem a competência 

para criar hipóteses, ler os implícitos e fazer inferências. 

Em nossas análises, percebemos que o gênero em si não é explorado, pois nenhuma 

referência ao gênero cartum é feita nas questões. Somente após essas questões, explicitam os 

conceitos de coerência textual como ñas conex»es de ideias que conferem sentido a um textoò 

(p. 219) e, a partir daí, consideram a finalidade do cartum de construir humor e fazer crítica 

social e concluem que, apesar das incoerências presentes nas situações, o texto é coerente. 

Isso porque a coerência tem relação com a situação de interação, ou seja, quem produz, para 

quem, com que finalidade. Reconhecem que a incoerência foi proposital para criar humor e 

finalizam dizendo que nos textos que produzimos diariamente a coerência é necessária.  
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A segunda subseção, deste mesmo volume e capítulo, Coesão textual, é introduzida 

pelo seguinte texto informativo: 

 

A coesão textual 

Você já ouviu falar de plantas carnívoras? Leia este texto: 

Nhaaac! 

As plantas carnívoras têm este nome porque capturam e digerem seres vivos. Mas 

você não precisa ter medo. Elas são tão pequenas e delicadas que não oferecem perigo para 

nós. 

Existem cerca de 550 espécies dessas plantas no mundo. Os cientistas acham que as 

primeiras a surgirem na Terra há uns 65 milhões de anos, na época dos dinossauros! A 

maioria se alimenta apenas de animais minúsculos, mas algumas podem capturar pequenos 

pássaros e roedores. 

Armadilha 

As plantas carnívoras atraem bichinhos com suas cores e perfume, mas cada espécie 

tem um jeito de prendê-los. Algumas se fecham, aprisionando o inseto quando ele se 

aproxima. Outras capturam a presa com seus pelos pegajosos. E há ainda as que têm folhas 

colantes. É só um bicho pousar nelas e não consegue mais sair! [...] 

Se você quiser saber mais sobre plantas carnívoras, acesse o site www. mcef.ep.up.br/carnívoras. 

 

Os autores partem desse texto para esclarecer o papel de dois elementos da 

textualidade: a coerência e a coesão. A partir desse gênero textual, lançam as primeiras 

questões que tratam da coerência e da coesão e, num segundo momento, começam a construir 

por meio de elementos do texto o conceito de coesão. Observemos as questões do primeiro 

volume do livro, unidade 4, capítulo 2 que abordam a coesão e a forma como são exploradas.  
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 FIGURA 06 

Fonte: Português: Linguagens, 2012, vol. 1, p. 220  

 

E depois de convidarem os alunos a refletirem sobre a coerência do texto e a relação 

desta com a coesão textual finalizam: Para que um texto seja um todo significativo, e não um 

amontoado de frases soltas, sem conexão, é necessário que ele tenha textualidade. A 

coerência e a coesão textuais são dois elementos fundamentais que conferem textualidade a 

um texto. 

Essa definição de coesão feita pelos autores é um tanto quanto limitada e pode ser 

complementada pela teoria de Marcuschi (2008) em que afirma que a coesão não é mais vista 

como um fenômeno da superfície do texto e envolve aspectos semânticos e pragmáticos, uma 

vez que se manifesta por meio de textos materializados em gêneros textuais. 

Nesse quesito, observamos que essa seção explicativa não se aprofunda nos modos de 

se estabelecer a coesão no texto e alternam informações de fragmentos textuais em que a 

conexão foi estabelecida por retomada e por sequenciação. Constatamos que nenhuma 

referência é feita sobre as contribuições desses elementos para os aspectos discursivos, pouco 

esclarecendo para o aluno de como utilizar-se dessa ferramenta no processo de leitura e 

escrita. 

Ressaltamos que o gênero textual foi utilizado, positivamente, para construir 

conceitos, atendendo às novas teorias linguísticas, contudo o gênero de texto fica em segundo 
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plano, servindo somente como pretexto para destacar os elementos linguísticos que se deseja 

mencionar. Esse tipo de abordagem descritiva proporciona um raciocínio inicial sobre a 

importância dos conectivos na tessitura do texto, contribuindo para os primeiros passos para a 

leitura adequada do texto, no entanto contribui pouco para o processo de produção.  

O segundo volume apresenta a seção Para escrever com coesão e se divide em uma 

subseção Os pronomes e a coesão textual. Nesse exemplar, também não há uma abordagem 

sobre coesão sequencial por conexão - a conjunção. Já o terceiro volume é composto pela 

seção Para escrever com coerência e coesão, subdividido em uma subseção denominada A 

conectividade em que retoma os conceitos de textualidade, coerência e coesão já citados em 

volumes anteriores, conforme foi registrado nos parágrafos precedentes, e acrescenta: 

O texto a seguir não apresenta textualidade, porque foram suprimidas algumas 

palavras essenciais para a construção de seu sentido. Veja:  

 

FIGURA 07 

Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 3, p. 140 

 

Nesta parte, acreditávamos que os autores aproveitariam esse tópico para explorar a 

conexão sequencial por conexão, no entanto apenas definem conectivos. No que concerne a 
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essa conceituação, não foi dada ao aluno nenhuma pista ou informação sobre a função dos 

conectivos no texto. Sobre esse tipo de abordagem, Marcuschi (2008) chama a atenção para o 

uso desse tipo de coesividade em sala de aula, muito mais focado nos estudos de conectivos, 

sem aprofundamentos ou preocupações com as relações semânticas construídas, o que acaba 

empobrecendo a dinâmica do trabalho com a coesão. 

De acordo com Antunes (2005, p.136) ñ[...] essa função deve fundar-se nas relações 

semânticas e nas pretensões argumentativas que elas estabelecem entre os segmentos 

textuaisò. A autora chama a aten­«o para a varia­«o da incid°ncia e da fun­«o desses 

conectores de acordo com os gêneros textuais em que atuam. Salienta, também, a importância 

fundamental destes na interpretação textual, principalmente, em gêneros com propósitos 

argumentativos e persuasivos. 

Verificamos que os questionamentos feitos, para apresentar os conectivos, são muito 

direcionados para respostas óbvias e não favorecem o raciocínio do aluno. Apesar de na 

conceituação de conectivos sinalizarem para o papel decisivo que estes exercem na 

construção do texto, nesta seção não se sinaliza, de nenhuma forma, como a escolha desses 

conectores favorecem a construção de sentidos em um texto.  

As explicações ficam presas às questões gramaticais e a poucas questões semânticas, 

ficando apenas na superficialidade do texto, sem tratar das questões discursivas e 

interacionais. Sobre esse aspecto, Antunes (2005) já sinalizava que as ligações encontradas na 

superfície da sequência textual ocorrem concomitantemente a outros encadeamentos no nível 

semântico, ou seja, no âmbito dos sentidos e das intenções pretendidas. 

Nesse mesmo volume, as conjunções são trabalhadas em outros dois capítulos, em 

duas seções denominadas Língua em foco, dividida em subseções: A conjunção (I) e A 

conjunção (II). Essas subseções são introduzidas por um gênero textual para construir o 

conceito.  

O primeiro texto explorado para abrir essa seção é o conto de Carlos Drummond de 

Andrade Maneira de amar. Os autores lançam algumas questões sobre o texto e sobre a 

função de algumas das conjunções que aparecem nessa construção, indicando, mais uma vez, 

que os conceitos são construídos a partir dos usos desses elementos num gênero de texto. 

Analisemos os exercícios abaixo. 
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FIGURA 08 

Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 3, p. 200 

 

Constatamos, nas questões 1 e 2, novamente, a exploração do texto somente pela 

perspectiva das habilidades propostas pelos descritores D1 e D4, não havendo referência ao 

gênero conto. A questão 3 introduz uma reflexão sobre as conexões entre as orações e, a partir 

disso, conceituam-se as conjunções como palavras ou expressões que relacionam duas 

orações ou dois termos de mesmo valor sintático. Após essa definição, diferenciam essas 

conjunções em coordenativas e subordinativas e apresentam as classificações das orações.  

É possível perceber que as seções explicativas desse manual dissociam as conjunções 

da coesão sequencial por conexão, continuam sinalizando para os aspectos morfossintáticos 

convencionais e apresentam, apenas, os aspectos semânticos mais usuais das conjunções, para 

depois classificá-las, assim respondemos a nossa segunda pergunta de pesquisa: Essas seções 

e exercícios abordam os aspectos morfossintáticos e consideram também os aspectos 

semânticos das conjunções? 
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Esse tratamento dado às conjunções é abordado por Antunes (2005, p.142) quando 

ressalta que "[...] a atenção dada ao sentido das conjunções acaba por servir apenas de 

pretexto para as classificações sintáticas de orações e períodos. Mesmo quando, para essas 

classifica­»es, se toma como refer°ncia um textoò.  

Segundo a autora, os estudos dos conectores não ultrapassam uma perspectiva 

predominantemente classificatória. A autora chama atenção para o modo como são abordados 

esses elementos de conexão, por muitas gramáticas tradicionais e livros didáticos, 

particularmente, as conjunções. Apesar de reconhecerem o tipo de relação estabelecida 

(relação de causa, de tempo, de oposição, de adição, entre outras), essa identificação só serve 

para a classificação dessas conjunções e das orações. 

Dessa maneira, mesmo quando partem do texto, não é feita nenhuma menção à função 

desses conectores enquanto elementos responsáveis pela coesão textual e, tampouco, ao papel 

das conjunções para coerência nas realizações comunicativas do cotidiano, conforme vemos 

nas figuras abaixo: 

 

 

FIGURA 09 

Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 3, p. 202 
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FIGURA 10 

Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 3, p. 226 

 

Essas seções explicativas são introduzidas por um determinado gênero textual, no 

entanto exploram pouco a questão do gênero textual, que acaba sendo utilizado apenas com 

pretexto para análise linguística de acordo com a gramática normativa. Além disso, não 

fornecem pistas aos alunos sobre a contribuição das conjunções como marcadores discursivo-

argumentativos e de como se utilizarem destas no momento da produção textual, 

respondendo, desse modo, a terceira e última pergunta da pesquisa: Reconhecem as 

conjunções em seu papel de marcadores discursivo-argumentativos? 

A segunda obra, LD2, assim como a anterior, não contém, nos volumes analisados, 

nenhum capítulo ou seção que trate da coesão textual. Esse manual não aborda a coesão 

textual nem as conjunções nos volumes iniciais e, apenas no terceiro volume, encontramos um 

tópico denominado Elementos da coesão textual, presente na seção Língua: usos e reflexão e 

outro tópico chamado Mecanismos de coesão, que compõe a seção Interpretação de texto. 

Ao contrário do LD1, todo o trabalho é realizado a partir de apenas um texto gerador 

que introduz o capítulo 1 - Narrativa mítica - do volume 3, com a leitura Perseu e Medusa, 

sendo que as autoras tratam da tipologia, no entanto, não falam de gênero textual. Em um 

primeiro momento, antes desses tópicos, as autoras, na seção Linguagem do texto, fazem a 

primeira abordagem sobre coesão textual, por meio do subtópico seguinte: 
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 FIGURA 11 

Fonte: Português: Projeto Teláris, 2012 vol. 3, p. 26 

 

Abordam, nesse subtópico, os elementos coesivos que marcam a sequência de tempo 

na narrativa e outros elementos de coesão que aparecem no texto. Esse manual chama atenção 

pela abordagem ainda mais limitada e resumida que o LD1, uma vez que, ainda que parta de 

um texto gerador, não explora o gênero textual em seus aspectos pragmáticos e discursivos.  

Encontramos, também, divergências entre o que estabelecem como linha teórica, 

pautada na diversidade de gêneros, com foco num trabalho que possibilite a formação de 

leitores e escritores competentes, pois as questões sobre o texto são superficiais e voltadas 

para informações explícitas no texto, além do enfoque estar nas tipologias textuais.  

Quanto ao tratamento dado à coesão, podemos observar nas atividades a seguir que os 

fragmentos de texto e os questionamentos efetuados tangenciam o verdadeiro valor da coesão 

na construção de sentido do texto. Vejamos na figura abaixo. 

 

 

FIGURA 12 

Fonte: Português: Projeto Teláris, 2012 vol. 3, p. 26 
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Ao analisarmos as indagações acima, percebemos questões muito direcionadas para a 

relação dos termos destacados com o valor semântico pré-determinado, o que não favorece a 

reflexão sobre o uso desses elementos e a multiplicidade de funções que assumem na situação 

de interação. Antunes (2005) propõe uma nova perspectiva de estudo para os conectores, 

destacando que o fundamental é entender a função dos conectores como elementos de ligação 

de subpartes do texto (sejam orações, períodos, parágrafos ou blocos maiores do texto) e 

como elementos indicadores de relações de sentido e de orientações argumentativas pensadas 

para o texto. 

As autoras da obra em análise refor­am que ñ[...] coesão textual são as relações lógicas 

entre palavras, expressões ou partes de um texto. Essas relações permitem que um texto tenha 

sentido e n«o seja apenas um amontoado de palavrasò (BORGATTO; BERTIN; MARCHEZI, 

2012, p. 26). Complementam, ainda, que o texto tem coesão quando a sua organização revela 

encadeamento, mas em nenhum momento nas seções explicativas conseguem explicitar e 

orientar o aluno para o uso desses conectores para manter a continuidade do texto. 

Após essa exposição, em um terceiro momento, voltam a tratar da coesão, no mesmo 

capítulo, em uma subseção intitulada Elementos de coesão textual introduzida pela mesma 

conceituação apresentada no início desta seção. Nesta subseção, continuam as explicações, 

destacam frases do texto, que introduzem o capítulo, retiram alguns elementos de ligação e 

pedem a observação do leitor, sinalizando que a frase ficou sem sentido, pois a conexão entre 

as ideias foi interrompida, não havendo coerência se faltarem os elementos de ligação, 

elementos de coesão textual. Analisemos o trecho destacado da seção explicativa. 

 

 

FIGURA 13 

Fonte: Português: Projeto Teláris, 2012 vol. 3, p. 35 

 

Na sequência, recolocam os conectivos, para mostrar o papel de conexão estabelecido 

por essas palavras e ressaltam o valor destes na explicitação do sentido, conforme está posto 

na figura abaixo. 
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 FIGURA 14 

Fonte: Português: Projeto Teláris, 2012 vol. 3, p. 36 

 

Percebemos que as autoras não contribuem, com essas explicações, para reflexões e 

discussões sobre os usos desses elementos na atribuição de sentido do texto. A parte teórica 

trabalhada pelo manual fica na superficialidade das explicações e não fornece nem 

esclarecimentos mais aprofundados sobre a coesão textual nem sobre a multifuncionalidade 

desses elementos coesivos. 

Ao analisarmos os trechos da figura 13 e da figura 14, notamos que, ao enfatizarem 

que a retirada das palavras deixa sem uma sequência lógica, declaram que fica um pouco sem 

sentido e parece não ter coerência. Esse tipo de explicações abstratas e o uso do verbo 

ñpareceò carrega uma conota­«o subjetiva, n«o ficando claro se é ou não coerente. Com isso, 

o aluno pode compreender de forma equivocada e acreditar também que se faltar qualquer 

palavra quebrará o sentido do texto. 

Depois, continuam a seção com o poema Poeminha (Bem) Moderato, de Millôr 

Fernandes, e, a partir do poema, sinalizam para existência de apenas um elemento de ligação 

expl²cito, a preposi­«o ñdeò. Mesmo assim, mostram que a relação entre as partes se 

concretiza pelas relações de sentido que as palavras produzem. Dessa maneira, consideram 

como coesão textual a ligação, ou seja, a relação entre as partes ou frases de um texto. As 

autoras declaram que um texto apresenta coesão quando a organização deste revela 
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encadeamento semântico e sintático e, novamente colocam trechos do texto, destacam os 

elementos de ligação, palavras e expressões utilizadas para estabelecer conexões entre outras 

palavras, frases e parágrafos, os conectivos. Podemos observar a partir da imagem abaixo.  

 

 

 FIGURA 15 

Fonte: Português: Projeto Teláris, 2012 vol. 3, p. 37 

 

Após essa breve exposição, apresentam as classes de palavras que podem funcionar 

como conectivos. Ao tratarem dessas classes, abordam as conjunções, definindo-as como 

palavras ou expressões que ligam uma oração a outra num mesmo período, ou termos 

semelhantes numa mesma oração. Novamente destacam um período do texto, marcam os 

verbos, dividem em orações e sinalizam para as conjunções, fechando a abordagem deste 

capítulo. 

Verificamos que as autoras vão de encontro ao que propõem como parte teórica desse 

manual e ao que preconizam os PCN (1998), uma vez que dissociam os estudos linguísticos 

das questões ligadas à textualidade. Não há um encaminhamento nas orientações das seções 

explicativas que ajudem o aluno a compreender quão importante é apropriar-se de 

conhecimentos ligados aos conectores textuais e a relevância destes no estabelecimento da 
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coerência e das pistas discursivas que elas simbolizam na sequência de ideias que garantem 

continuidade de sentido textual. 

Na unidade 2, capítulo 3, Texto expositivo e algumas formas de organizar a 

informação, partem da leitura Consumismo, voltam a tratar da coesão em uma subseção 

Mecanismos de coesão que retoma a conceituação de elementos de coesão como elementos 

que estabelecem relações de sentido entre segmentos de um texto, afirmam que, para garantir 

o sentido de um texto, além de desenvolver as ideias em parágrafos, é preciso relacioná-los. 

Para concluir retiram um parágrafo do texto e mostram as palavras e/ou expressões 

responsáveis pela coesão e pontuam as relações lógicas estabelecidas por elas nesse texto. A 

seguir podemos visualizar essa abordagem: 

 

 

 FIGURA 16 

Fonte: Português: Projeto Teláris, 2012 vol. 3, p. 101 

 

Dessa maneira, encerram os estudos sobre a coesão no volume três. No volume quatro 

não há um trabalho específico sobre coesão nem sobre as conjunções. As autoras fazem 

alguma referência à coesão quando tratam dos períodos compostos, apresentam as orações e 

acrescentam ao título o subtítulo Outras formas de estabelecer coesão, explicam as orações e 

de forma superficial citam que os períodos compostos se utilizam de elementos coesivos para 

estabelecerem diferentes relações de sentido e promoverem o encadeamento de ideias. Por 

fim, recaem apenas na classificação das orações e em uma limitada abordagem das relações 

lógicas prescritas por gramáticas normativas. Isso é confirmado pelo quadro abaixo, que não 

faz referência nenhuma às relações lógicas assumidas pelas conjunções. Vejamos o quadro 

apresentado sobre as conjunções. 
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 FIGURA 17 

Fonte: Português: Projeto Teláris, 2012 vol. 3, p. 301 

 

Constatamos que os volumes 1 e 2, apesar de trabalharem com a leitura e produção de 

diversos gêneros textuais, inclusive de tipos argumentativos, sequer citam a coesão textual e 

as conjunções. O trabalho concentra-se apenas no volume 3, ainda assim com um tratamento 

não sistemático e de pouca profundidade. No volume 4, o tratamento ainda é mais tangencial, 

uma vez que a exposição não fornece orientações claras ao aluno de como fazer uso desses 

elementos no texto, além de explorar pouco as construções semânticas possíveis a partir das 

escolhas de determinados elementos coesivos. 

De fato, a propósito do segundo questionamento feito na seção 2.1: Essas seções e 

exercícios abordam os aspectos morfossintáticos e consideram também os aspectos 

semânticos das conjunções?, a análise acima responde e confirma que os livros didáticos 

privilegiam a apresentação dos quadros de conjunções e suas subdivisões, com frases soltas e 

artificiais.  

Assim, aproveitamos para responder a terceira pergunta da seção 2.1: Reconhecem as 

conjunções em seu papel de marcadores discursivo-argumentativos? Os autores desses livros 

não fazem menção à função desses conectivos em seus papéis como marcadores discursivo-

argumentativos. Nessa perspectiva, Antunes (2005) reafirma a ausência de um trabalho eficaz 
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para desenvolver a competência dos alunos para se utilizarem desses conectores como 

organizadores textuais e como orientadores discursivo-argumentativos. 

Concluímos, assim, que ambas as obras, LD1 e LD2, ainda separam os aspectos 

morfossintáticos das questões ligadas à textualidade, apesar de sinalizarem no manual do 

professor para um trabalho voltado para o preparo de leitores e produtores proficientes. O 

LD1 atende de certa forma ao contato com os gêneros textuais, além de tratar, mesmo que 

superficialmente, dos aspectos da textualidade em todos os volumes, conforme está previsto 

nos PCN (1998). Todavia, o texto ainda serve de pretexto para esses estudos e não há um 

tratamento conjunto dos aspectos gramaticais e dos fenômenos textuais.  

Essas seções explicativas são introduzidas por um determinado gênero textual, no 

entanto, exploram pouco a questão do gênero textual, que acaba sendo usado apenas com o 

pretexto da análise linguística de acordo com a gramática normativa. Além disso, não 

fornecerem pistas aos alunos sobre a contribuição das conjunções como marcadores 

argumentativos e de como se utilizarem destas no momento da produção textual. 

Já o LD2, apesar de defender os mesmos objetivos para o ensino de Língua Portuguesa 

que o LD1, vai de encontro ao que está proposto pelos PCN (1998) e pelo próprio manual do 

professor, uma vez que as autoras partem de um único texto para as análises, citam, 

superficialmente, as classes gramaticais, não exploram o gênero de texto, não tratam dos 

aspectos da textualidade nos volumes iniciais e, ao abordarem no volume 3, dissociam dos 

estudos gramaticais, além de não fazerem referência às conjunções nem morfossintática nem 

semanticamente. Desse modo, as duas obras não tratam as conjunções como sequenciadoras 

de texto.    

 

2.4 Análise das atividades propostas 

 

Nesta seção, analisaremos a segunda categoria que intitulamos as atividades propostas, 

que correspondem aos exercícios utilizados nos capítulos que abordam a coesão textual e, 

particularmente, as conjunções nos manuais selecionados. Essas categorias foram definidas ao 

longo das investigações iniciais ao buscarmos a abordagem da coesão feita pelos LDs no 

Ensino Fundamental II. 

Inicialmente, no LD1, observamos uma preocupação dos autores em trabalhar com 

variedades de gêneros de texto conforme é exposto pelos mesmos no manual do professor, 

trecho já citado na subseção 2.2.1, atendendo ao que é proposto pelos PCN:  
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Cabe, portanto, à escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos 

que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpretá-los. Isso inclui 

os textos das diferentes disciplinas, com os quais o aluno se defronta 

sistematicamente no cotidiano escolar e, mesmo assim, não consegue 

manejar, pois não há um trabalho planejado com essa finalidade. Os autores 

partem do texto para esclarecer o papel de dois elementos da textualidade: a 

coerência e a coesão (BRASIL, 1998, p. 26). 

 

Os autores partem do texto para esclarecer o papel de dois elementos da textualidade: 

a coerência e a coesão. A partir de um gênero textual lançam as primeiras questões de análise 

sobre o texto e, num segundo momento, começam a construir por meio de elementos do texto 

o conceito de coesão. Observemos as questões do primeiro volume do livro, unidade 4, 

capítulo 2, que abordam a coesão: 

 

Exercícios 

Leia a tira a seguir, de Angeli, e responda às questões de 1 a 6. 

 

2. Observe o enunciado do 2Ü quadrinho: ñFui trabalhar, mas deixo algumas tarefas e quero 

que voc° as cumpraò. 

a) As palavras mas e e estabelecem conexões entre partes do enunciado. Que ideias elas 

introduzem: de conclusão, de oposição ou de adição? 

 

Podemos observar que da maneira como introduzem e conduzem as atividades, o texto 

foi usado como pretexto e a abordagem torna-se superficial. Nessas atividades priorizam 

sempre o conectivo mas e o e, em usos que contemplam somente as relações lógicas 

tradicionais, respectivamente, oposição e adição, além de não explorarem as outras 

conjunções. 

Notamos que são exercícios de metalinguagem pouco reflexivos, tratam apenas das 

conjunções mais comuns e o questionamento feito é tão direcionado e óbvio que não amplia a 

discussão sobre os modos de uso desses conectores nem sobre as relações lógicas que podem 
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ser construídas nem sobre as contribuições destas na elaboração e sequência das ideias num 

texto.   

No terceiro volume, unidade 3, capítulo 1, um dos exercícios propõe o uso de 

conectivos para explicitar a relação lógica existente entre frases, em outro, o aluno deverá 

perceber os sentidos estabelecidos pelos conectivos e, num último exercício desta subseção 

sobre coesão, os autores suprimem os elementos coesivos e, a partir das ideias sugeridas entre 

parênteses, as lacunas do texto devem ser preenchidas adequadamente de forma a contribuir 

com o sentido geral do texto. Verifiquemos abaixo: 

 

 

FIGURA 18 

Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 3, p. 141 

  

Quanto aos exercícios acima, notamos atividades metalinguísticas com o intuito de 

fazer o discente apropriar-se dos usos das conjunções nas funções interfrásticas, explorando 

também as relações lógicas convencionais, prescritas pela gramática normativa. Fecham com 

o texto, omitindo os conectores desse texto e colocando as ideias expressas nesses trechos, 
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fazendo com que o aluno apenas identifique os elementos coesivos apropriados para 

completar o sentido do texto. Atentemos para a atividade proposta para alcançar tal finalidade. 

 

FIGURA 19 

Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 3, p. 142 

 

Apesar de, na apresentação da obra, os autores relatarem o desejo de explorarem a 

leitura em toda a obra, seja na construção de conceitos gramaticais ou no estudo do papel 

semântico-discursivo das categorias gramaticais na construção de textos, seja no trabalho com 

a produção de texto, não há nenhuma atividade voltada para a análise das conjunções como 

importantes elementos da coesão textual sequencial por conexão responsáveis pela direção 

argumentativa no texto e nem de como se utilizar desse recurso na hora da produção textual.  

As análises das figuras 18 e 19 apontam apenas para atividades metalinguísticas que 

pouco favorecem a percepção desses elementos linguísticos como instrumentos que 

contribuem para atender a objetivos comunicacionais. Essas atividades repetem uma 

abordagem tradicionalista que se perpetuou no ensino da gramática prescritiva ou normativa, 

em que se exploravam as conjunções como se estas só assumissem os sentidos postos pelas 

gramáticas normativas como modelos pré-determinados. Muitas mudanças ocorreram a partir 

dos estudos realizados pela LT e essas atividades já deveriam apresentar uma associação 
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direta entre as categorias gramaticais e os gêneros textuais, atendendo a uma linha teórica 

voltada para a gramática descritiva. 

Observamos que há um descompasso entre o que as autoras colocam como 

pressupostos teóricos para a elaboração da obra, em que advogam um trabalho que coadune os 

conhecimentos linguísticos aos conhecimentos textuais. Quanto ao tratamento dado às 

conjunções, continuam dissociando os estudos das categorias gramaticais dos aspectos da 

textualidade, que são abordados em capítulos anteriores do manual e, posteriormente, se 

dedicam às conjunções, nesse mesmo terceiro volume, na unidade 4, capítulo 1, na seção 

Língua em foco.  

Reconhecemos um processo de transição no LD1, já que aborda os elementos da 

textualidade nos quatro volumes do Ensino Fundamental II, apesar de dissociados das classes 

gramaticais. Outro aspecto que comprova essa transição é que, embora a seção teórica não 

sinalize para os valores semânticos diversos que uma mesma conjunção pode assumir a 

depender do contexto, conforme registrado na seção 2.2.2, os exercícios sinalizam para esse 

evento linguístico. Podemos comprovar isso na seção que trabalha os aspectos 

metalinguísticos, no volume 3, unidade 4, capítulo 1, que possui um tópico chamado 

Semântica e discurso, o qual, surpreendentemente, traz um tratamento semântico mais 

apropriado à luz das novas teorias linguísticas. Observemos os exemplos que seguem: 
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 FIGURA 20 

Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 3, p. 206 

 

 

 FIGURA 21 

Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 3, p. 207 

 

Por meio dessas análises, percebemos que, apesar de as seções explicativas não 

contemplarem os diversos usos e funções das conjunções como elementos coesivos 

importantes para manutenção da sequenciação discursiva, de forma diferente, algumas 

atividades já se direcionam para a multifuncionalidade desses conectores a depender dos 

contextos em que estão inseridos. Analisemos as questões abaixo: 
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 FIGURA 22 

Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 3, p. 229 

 

Podemos verificar nesse exercício a exploração das conjunções nos aspectos 

cotextuais e contextuais, mostrando a contribuição dessas escolhas linguísticas para o 

direcionamento discursivo-argumentativo, além de já sinalizarem para a importância das 

escolhas verbais e a harmonização da flexão dos verbos para o encaminhamento lógico-

discursivo. Reafirmamos, portanto, um descompasso da estrutura das seções explicativas com 

os exercícios propostos. Vejamos mais um exercício diferenciado: 
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 FIGURA 23 

Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 3, p. 230 

 

Nessa atividade, constatamos uma interação e reflexão sobre a situação de uso do 

texto, isto é, aspectos da variação linguística em que se considera o uso da linguagem 

informal e formal. Os questionamentos utilizados fazem o aluno refletir sobre a situação de 

uso e reconhecer os diversos modos de falar e a necessidade de adequação a cada situação de 

comunicação. 

As seções explicativas devem apresentar a diversidade de usos e funções das 

conjunções na composição textual, assim como as atividades, e situar, adequadamente, os 

alunos quanto às possibilidades de relações semânticas que se constroem a partir das escolhas 

linguísticas feitas pelo autor do texto. Reconhecemos a importância de exercícios de 

metalinguagem, contudo ressaltamos a necessidade de uma abordagem mais direcionada para 

as relações estabelecidas por esses conectores na leitura e na produção do texto. 

No LD2, encontramos poucas atividades que tratam da coesão textual e das 

conjunções. Percebemos que algumas questões aparecem distribuídas em meio a outros 

elementos textuais e elementos de coesão. A primeira atividade aparece apenas no volume 3. 

Vejamos: 
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 FIGURA 24 

Fonte: Português: Projeto Teláris, 2012, vol. 3, p. 39 

  

Observamos, nessa primeira atividade, que as autoras destacam expressões e palavras 

que ligam segmentos e as frases na tirinha, afirmando que esses elementos destacados são 

responsáveis pela coesão textual e, desse modo, garantem a sequência e sentido das falas. Não 

há uma separação entre operadores argumentativos e organizadores discursivos e estes são 

tratados sob a mesma perspectiva como se fossem da mesma natureza e exercessem a mesma 

função.  

 Esse aspecto é abordado por Marcuschi (2008),  e já citado no capítulo teórico, 

quando o autor chama a atenção, ainda, para o uso desse tipo de coesividade em sala de 

aula, muito mais focado nos estudos de conectivos, sem aprofundamentos ou preocupações 

com as relações semânticas construídas, o que acaba empobrecendo a dinâmica do trabalho 

com a coesão. 

Dando sequência a esse trabalho, analisemos a continuação do exercício: 
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 FIGURA 25 

Fonte: Português: Projeto Teláris, 2012, vol. 3, p. 40 

 

Apesar de todas as letras tratarem de questões sobre o texto da tirinha, o primeiro 

ponto observado é que, no LD2, também, nada foi dito sobre o gênero textual. As letras a e b 

exploram as relações lógicas assumidas pelos elementos coesivos no texto, contudo em 

momento algum as autoras trataram, na seção explicativa, sobre esses valores semânticos 

possíveis. Para compensar o fato de não terem feito nenhuma abordagem anterior sobre esses 

aspectos, acabam explicitando possibilidades a serem relacionadas às palavras ou expressões 

destacadas, e, dessa forma, direcionam as respostas porque há um elemento apenas para cada 

relação lógica proposta, procedimento este que impede uma postura reflexiva do aluno, que 

fica limitado a um determinado número de respostas. 

O mesmo ocorre na letra c, em que se utiliza a mesma palavra em diferentes usos e 

pedem para o aluno reconhecer a que indica causa e, na letra d, pedem para escolher dentre 

três elementos coesivos aquele que indica contradição, limitando bastante o universo de 

possibilidades para uso dos elementos coesivos - conjunções. 

Novamente registramos que a linha de trabalho descrita no manual do LD2 traz a 

expectativa de uma abordagem mais voltada para o que é proposto pela LT e por todos os 

teóricos citados, um ensino pautado nos estudos linguísticos como ferramenta para a 

construção de diversos textos coesos e coerentes e apropriados para a situação de 
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comunicação. No entanto nos deparamos com uma abordagem tradicionalista, muito reduzida, 

pouco explicativa e atividades metalinguísticas que pouco contribuem para desenvolver a 

capacidade leitora e escritora do discente. 

Em seguida, na questão 2, novamente é utilizada uma tira em que alguns conectores 

foram omitidos. O exercício na letra a propõe ao aluno que conecte adequadamente os trechos 

do texto e, na letra b, identifique se utilizou algum elemento indicador de oposição. As 

autoras não demonstram nenhuma preocupação em ampliar a capacidade discursiva dos 

discentes uma vez que as atividades não tecem relações que favoreçam o entendimento sobre 

elementos cotextuais, contextuais e pragmáticos, ficando presas à superfície textual. 

Observemos. 

 

 

  FIGURA 26 

Fonte: Português: Projeto Teláris, 2012, vol. 3, p. 40 

 

Na atividade 3, a última relevante para nossa análise, as autoras desordenam o texto O 

cavalo de madeira e sinalizam para o comprometimento da sequência narrativa, mantendo 

apenas o primeiro e o último parágrafos e solicitam a leitura do texto, observando que há 

incoerências e a unidade textual não foi mantida. A partir dessas reflexões, propõem a cópia 

do texto, com atenção voltada aos elementos de coesão, e solicitam a ordenação do texto de 

forma que garanta a coerência textual.  

 Como vimos, o LD2 apresenta um trabalho pouco consistente relacionado à coesão, 

além de não cumprir o que apresenta como proposta de trabalho na apresentação da obra no 

manual do professor. As autoras propõem o estudo de variados gêneros textuais de circulação 

social real, com foco na leitura e na produção de textos orais e escritos, entretanto não 
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trabalham os gêneros de fato, partem das tipologias e não exploram os gêneros trabalhados. 

Estes servem apenas como pretexto para o trabalho superficial do texto, sem preocupação 

com as questões contextuais e pragmáticas.  

Ainda sobre essas questões, declararam no manual que os estudos gramaticais são 

motivados pela necessidade de construção de autonomia no uso da língua e capacidade para 

escolher os elementos linguísticos mais apropriados para determinada situação de 

comunicação, contudo as seções não conectam os estudos morfossintáticos às questões da 

textualidade.  

As questões metalinguísticas são tratadas numa perspectiva tradicional, pouco 

reflexivas e não deixam claras as funções dos elementos gramaticais na construção da 

competência leitora e escritora. Registramos também a desobediência ao que é proposto pelos 

PCN (1998) quanto ao trabalho gradual e progressivo dos conteúdos de acordo com a faixa 

etária e série, por só abordarem os elementos textuais, tão importantes para instrumentalizar o 

aluno para ler e escrever o texto, somente no volume 3. 

Finalizamos as nossas análises, portanto, mostrando que o LD1, apesar de não ter 

capítulos e/ou seções específicas sobre coesão sequencial por conexão, apresenta um trabalho 

voltado para as questões da textualidade mais coerente do que o LD2 porque partem dos 

gêneros textuais e trabalham com esses aspectos nos quatro volumes.  

Quanto à questão das conjunções, o LD1 ainda dissocia a gramática dos aspectos 

textuais, entretanto algumas atividades já mostram a multiplicidades de valores semânticos de 

uma mesma conjunção em contextos diferentes. No LD2, não localizamos nenhuma 

referência às conjunções, uma vez que o tratamento sobre elas só aparece diluído na 

abordagem sobre a coesão textual no volume 3 e, no volume 4, quando tratam das orações e 

suas classificações. 

A partir dessas análises realizadas, concluímos que há muitas lacunas no tratamento 

dado pelos LDs em relação à coesão sequencial por conexão, as conjunções, tanto nas seções 

explicativas quanto nas atividades propostas, conforme foi explicitado nas seções anteriores. 

Para tentar preencher essas lacunas, faremos, no capítulo seguinte, uma proposta didática para 

contribuir com a potencialização do material que está disponível para o professor.  
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3 A SEQUÊNCIA DIDÁTI CA COMO ESTRATÉGIA PARA REFLETIR A COESÃO 

TEXTUAL POR CONEXÃO A PARTIR DE GÊNEROS TEXTUAIS  

 

 

Para pensarmos em estratégias que auxiliem o professor de Língua Portuguesa do 

Ensino Fundamental é preciso compreendermos a língua como algo que permeia o cotidiano, 

articulando as relações do indivíduo com o mundo e com os outros. Nesse sentido, 

reconhecemos a importância das sequências didáticas como uma estratégia metodológica que 

pode e deve ser utilizada nas aulas, uma vez que é construída a partir da elaboração de 

atividades diversas, que contemplem a aprendizagem de operações de linguagem, referentes 

às capacidades de linguagem a serem desenvolvidas (CRISTOVÃO, 2009), centrada no 

trabalho com o gênero textual. 

 Cristovão (2009) estabelece que para aprender essas capacidades de linguagem é 

essencial se aprender a ler textos, e essas ações não se dissociam das ações de escrita, 

servindo a leitura, na verdade, de referência para modelos de escrita. Assim, para autora a 

sequência didática funciona como instrumento para a exploração dos gêneros textuais na sala 

de aula, consistindo em um conjunto de atividades que propicie a transposição didática 

adequada de conhecimentos sobre os gêneros, explorando a esfera de circulação dos textos.  

 Essa perspectiva de trabalho dialógico atende à concepção de linguagem da vertente 

bakhtiniana por considerar as condições de circulação social dos gêneros, isto é, as ñesferas da 

atividade humanaò (BAKHTIN, 1992, p. 279), tamb®m chamadas ñatividades de linguagemò 

(BRONCKART, 2012, p. 39). Para atender a essa perspectiva, utilizaremos textos que levem 

em consideração a multimodalidade (linguística, visual, gestual, espacial e de áudio), para 

construir sequências didáticas que contribuam de forma mais completa para o trabalho com o 

gênero e, dessa forma, com o elemento de coesão sequencial, a conjunção. Com isso, 

esperamos traçar um caminho mais eficaz para essa abordagem em sala de aula, no intuito de 

utilizar o gênero textual não apenas como pretexto para o trabalho com a gramática 

normativa. 

 A sequência didática (doravante SD), conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), é 

um conjunto de atividades progressivas e planificadas, guiadas ou por um tema, ou por um 

objetivo geral, ou por uma produção de dentro de um projeto de classe. De acordo com 

Cristovão (2009), a SD atende aos seguintes princípios norteadores: primeiro, a construção 

que é um processo espiralado, em que o conhecimento adquirido se expande e se transforma, 

atendendo ao que é proposto pelos PCN: 
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[...] um tratamento cíclico, pois, de modo geral, os mesmos conteúdos 

aparecem ao longo de toda a escolaridade, variando apenas o grau de 

aprofundamento e sistematização. Para garantir esse tratamento cíclico é 

preciso sequenciar os conteúdos segundo critérios que possibilitem a 

continuidade das aprendizagens (BRASIL, 1998, p. 36).  

 

Assim, o objetivo é motivar os alunos a perceberem o que já dominam sobre o gênero, 

para que produzam a partir do que sabem sobre ele e, depois, dedicarem-se ao que pode ser 

aprendido para a melhoria do texto. Desse modo, os módulos seguintes devem contemplar as 

lacunas percebidas para o domínio das habilidades diagnosticadas. 

 O segundo princípio é o uso de textos autênticos, isto é, referências do gênero que está 

sendo trabalhado para servirem de modelo para apropriação de características específicas do 

gênero, instrumentalizando o aluno para a produção destes. Esse princípio também é apontado 

pelos PCN, quando informam que ñ[...] ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito 

difícil fora do convívio com textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com 

situações de comunicação que os tornem necessáriosò (BRASIL, 1998, p. 28).  

O terceiro é a indissociabilidade entre a leitura e a escrita, pois, como foi dito 

anteriormente, o contato com o gênero permite o trabalho com a compreensão e dá suporte 

para a produção. O quarto princípio para fechar o processo é a refacção, durante a qual o 

aluno monitora a si mesmo e é monitorado pelo professor para superar as dificuldades 

encontradas, por meio da reescrita. 

O trabalho com a diversidade de gêneros textuais já está proposto à maioria das 

escolas brasileiras, uma vez que o Governo Federal garante o fornecimento do livro didático e 

este só é analisado pelo professor após aprovação do MEC, que exige dessas coleções a 

obediência aos princípios e critérios comuns a todas as áreas e os específicos do ensino de 

Língua Portuguesa. Dentre esses princípios e critérios, segundo o guia didático do Programa 

Nacional do Livro Didático (PNLD) de 2014, temos o fornecimento de recursos de que o 

professor deverá se utilizar para ampliar e aprofundar a convivência do aluno com a 

diversidade e a complexidade da cultura da escrita; o desenvolvimento da proficiência, seja 

em usos menos cotidianos da oralidade, seja em leitura e em produção de textos mais extensos 

e complexos que os dos anos iniciais.  

Essas obras buscam contemplar os gêneros do discurso de ampla circulação social ï 

campanhas publicitárias, crônicas, contos, poemas, cartas, e-mail, textos jornalísticos ï e as 

propostas dialogam com os temas das unidades e com os textos estudados nos capítulos. 

Dessa maneira, os gêneros serão escolhidos, agrupados nas séries e temáticas mais 
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pertinentes. Em contato com esses gêneros, o aluno observa, reconhece as características 

gerais e específicas, identificando o porquê de o texto pertencer ao gênero, as especificidades 

quanto ao tema, a estrutura (finalidade, tipologia, área do conhecimento), o estilo (linguagem, 

escolhas lexicais), o contexto de produção e recepção e, apropriando-se desses 

conhecimentos, poderá ter condições de produzir esses gêneros. Val (2009, p. 45) pontua que 

ñ[...] no momento de redigir um texto, ® preciso saber onde e como ele circula, quais s«o as 

suas fun­»es, a que objetivos ele pode servirò. 

Para enriquecer esse percurso e garantir a progressão do aluno, além do trabalho da 

área de Linguagens, reconhecemos que as várias disciplinas oferecem todos os dias uma 

diversidade de práticas textuais envolvidas em seus planos de aulas. Bazerman (2004) propôs 

como meta de ensino de língua focalizar em habilidades que capacitem o indivíduo a buscar, 

entender, avaliar e usar as escritas e o conhecimento apresentado por outros, ou seja, a 

intertextualidade. O autor reafirma, desse modo, a importância de um planejamento 

interdisciplinar, apresentando para o aluno um trabalho sistematizado e aprofundado e 

garantindo-lhe o exercício diário de ser leitor e escritor atuante.  

 Portanto, para a execução deste trabalho, partimos dos pressupostos supracitados, 

apresentando algumas contribuições para as atividades docentes, com o objetivo de 

complementar algumas atividades que foram analisadas nos livros didáticos selecionados, 

apresentando uma sequência didática que pode orientar ou servir de guia para ações 

pedagógicas mais coerentes com as novas perspectivas de trabalhos propostos pelos estudos 

linguísticos. Esse aspecto do trabalho com a linguagem é abordado por Rojo (2012, p. 36) que 

reafirma ser ñ[...] de suma importância que a escola proporcione aos alunos o contato com 

diferentes gêneros, suportes e mídias de textos escritos, através, por exemplo, da vivência e do 

conhecimento dos espa­os de circula­«o dos textos e dos suportes da escritaò. 

 A autora nos faz refletir sobre a formação de leitores e escritores proficientes, 

chamando-nos para a responsabilidade de preparar o aluno para extrapolar o trabalho com o 

texto, uma vez que ñ[...] livros did§ticos óengessadosô e pr§ticas descontextualizadas d«o lugar 

à hipermídia; a capacidade de criação é desafiada; ler e escrever deixa de ser fim, para ser o 

meio de produzir saberes e, além disso, compartilhá-los numa rela­«o dial·gicaò (ROJO, 

2012, p. 39).  Assim, podemos contribuir de fato com a realidade das comunidades escolares e 

concretizar, desse modo, o que a autora chama de práticas de multiletramentos, isto é, por 

reconhecer a presença das tecnologias digitais na contemporaneidade, somos desafiados a 

atender às novas possibilidades de expressão e comunicação (ROJO, 2012). 
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Após as análises sobre a abordagem dada pelos livros didáticos à coesão sequencial 

por conexão, as conjunções, e a observação de algumas lacunas significativas deixadas por 

estes manuais como alguns tratamentos superficiais, limitados apenas à superfície textual e 

outros mais complexos em que se contemplam aspectos contextuais, cotextuais e pragmáticos, 

retomaremos algumas atividades mais representativas, apresentadas no capítulo anterior, para 

concretizar uma proposta didática voltada para a coesão textual, mais especificamente, com as 

conjunções, de forma mais coerentes com o que é proposto pelos pressupostos teóricos 

adotados pelas obras e estabelecidos pelas teorias linguísticas. 

 

3.1 Sequências didáticas 

 

 Nesta seção, apresentaremos três sequências didáticas, partindo dos textos e atividades 

propostas nos LDs analisados, construindo um passo-a-passo para contribuir com o trabalho 

voltado para coesão sequencial pela conexão, as conjunções, a partir dos gêneros de texto. 

Esse trabalho coaduna a leitura, a produção e a análise linguística. 

 A proposta está dividida em dois módulos: no módulo 1, as sequências para LD1, isto 

é, contribuições voltadas para uma atividade selecionada do manual do 6º ano e a outra 

retirada do manual do 8º ano e, no módulo 2, a sequência para LD2, que dialogará com o 

único manual que trata do assunto, o manual do 8º ano. 

 Essas atividades se justificam, pois tendem a acrescentar algumas ações pedagógicas 

às atividades propostas nos LDs de forma que trabalhemos as conjunções como instrumentos 

para estabelecer a coesão textual com vistas às questões semânticas e discursivo-

argumentativas. Certamente, esse trabalho só é possível quando possibilitamos aos discentes o 

contato com determinado gênero, para que o identifiquem como tal, familiarizando-se e 

adquirindo repertório para permitir a produção inicial, utilizando os elementos coesivos que 

conhecem. Em seguida, traçaremos um circuito pedagógico que elimine ou minimize as 

dificuldades diagnosticadas na primeira produção e prepare-os para a produção final 

apropriando-se de novos elementos coesivos e explorando seus usos diversos. 

 

Módulo 01:  

LD1 ï volume 1 

Público-alvo: 6º ano  

Objetivo geral: Apresentar a coesão textual e identificar marcas da coesão sequencial por 

conexão, as conjunções, nos textos, identificando o gênero utilizado e suas especificidades. 
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Objetivos específicos: 

¶ Ler textos diversos, verbais, não verbais e/ou multimodais, orais e/ou escritos; 

¶ Apresentar a coesão textual; 

¶ Identificar a coesão textual sequencial por conexão, as conjunções, no texto; 

¶ Identificar os valores semânticos dessas conjunções em contextos diferenciados; 

¶ Fazer uso dos aspectos semântico-discursivos relacionados às conjunções em 

situações reais de interação verbal. 

Tempo previsto: 6 h/a 

Recursos: livro didático, slides, folha de ofício, lápis de cor, celular, tablet, notebook. 

Procedimentos: 

i. Apresentação, em slide, da tira que introduz as atividades propostas pelo autor no volume 1: 

 

Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 1, p. 220 

 

Após a leitura e observação, oralmente, perguntamos: 

- Por que é uma tira?  

- Que características visualizadas tornam possível identificá-la como tal?  

Dando prosseguimento à discussão, utilizaremos, em slide, os seguintes 

questionamentos: 

- Qual a finalidade desse texto?  

- Quem é o locutor e o interlocutor nesse texto? 

- O texto verbal, que compõe essa tira, lembra um gênero textual muito utilizado pelas 

famílias. Qual é esse gênero? 

- Que tipo de linguagem ele utiliza? Essa linguagem é adequada ao gênero? 
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- Que leitura vocês fazem da parte não verbal? Qual a relação dessa tira com a realidade de 

vocês?  

Abriremos um momento de discussão, para possibilitarmos a expressão oral do grupo, 

aproveitando para exercitar o ouvir e refletiremos sobre as atitudes e comportamentos dos 

jovens na contemporaneidade. 

ii.  Encerrado o momento de interação e reflexão sobre o gênero, direcionaremos para a 

construção do texto. Solicitaremos que observem cada quadrinho e detectem que palavras são 

responsáveis por conectar/ligar as partes de cada enunciado, permitindo a sequência das ideias 

do texto. Para encerrar essa etapa, voltaremos ao conceito de coesão das seções explicativas e 

a localizaremos as conjunções. 

iii . Produção inicial: os alunos serão solicitados a produzirem uma tira em que registrem as 

recomendações que são feitas, normalmente, pela família, caprichando no uso de textos 

verbais e não verbais e atentando para o uso das conjunções. Depois, no compartilhamento 

com a turma, cada aluno lerá a sua produção, e destacaremos o uso das conjunções e os 

sentidos assumidos por elas nas produções de cada um deles, observando a importância desses 

conectores na manutenção da sequenciação textual. 

iv. Produção final: após as intervenções necessárias, os alunos farão a refacção do texto. 

Concluída essa atividade, votarão nas melhores produções para postar no blog da turma. 

Para concluir, responderão as questões propostas pelos autores na página 221 e 

faremos a correção coletiva. 
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Fonte: Português: Linguagens, 2012 vol. 1, p. 221 

 

LD1 ï volume 3 

Público-alvo: 8º ano  

Objetivo geral: Revisar a coesão textual e identificar marcas da coesão sequencial por 

conexão, as conjunções, nos textos, identificando o gênero utilizado e suas especificidades. 

Objetivos específicos: 

¶ Ler textos diversos, verbais, não verbais e/ou multimodais, orais e/ou escritos; 

¶ Retomar o conceito de coesão textual; 

¶ Retomar a coesão textual sequencial por conexão, as conjunções, no texto; 

¶ Identificar os valores semânticos dessas conjunções em contextos diferenciados; 

¶ Fazer uso dos aspectos semântico-discursivos relacionados às conjunções em 

situações reais de interação verbal. 

Tempo previsto: 6 h/a 

Recursos: livro didático, caderno, papel cartaz, lápis de cor, hidrocor, celular, tablet, 

notebook. 

Procedimentos: 

i. Leitura e observação do anúncio que introduz a parte Semântica e discurso das atividades 

propostas pelos autores no volume 3: 


