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RESUMO 

Este trabalho objetivou intervir na realidade linguística de uma turma de oitavo ano da rede 

estadual de ensino, com o propósito de contribuir para o desenvolvimento de habilidades de 

leitura e compreensão textual, por meio do estudo da referenciação, anáfora indireta, numa 

perspectiva discursiva, direcionada para além da simples retomada de elementos na superfície 

textual. Para tanto, fundamentamo-nos no quadro teórico da Linguística Textual de base 

sociocognitivo-interacionista, em estudos elaborados por Koch e Elias (2012), Koch (2005; 

2009), Bakhtin (1997), Marcuschi (1998; 2005), Solé (1998), Kleiman (2014), Soares (2003), 

Cavalcante, Custódio Filho, Brito (2014), Cavalcante (2005), Mondada e Dubois (2003), entre 

outros. Esta pesquisa justificou-se, primordialmente, em função dos níveis insatisfatórios de 

proficiência em leitura aferidos por avaliações governamentais sistêmicas, e, diante disso, 

considerando a importância do trabalho satisfatório com leitura em sala de aula, verificamos a 

necessidade da proposição de novas estratégias, visando à transformação dessa realidade. A 

priori , partimos do seguinte questionamento: o estudo da referenciação, instanciado em 

anáforas indiretas pronominais e nominais, como estratégia de leitura, através do gênero conto 

de suspense, contribui para o desenvolvimento de habilidades leitoras do aluno do 8º ano do 

ensino fundamental? Metodologicamente, por meio de uma pesquisa-ação de expediente 

qualitativo, compusemos dois corpora, os quais constituem atividades de compreensão, 

interpretação textual, compostas por questões discursivas (Atividade diagnóstica ï corpus I ï 

e teste pós-intervenção ï corpus II). À luz das análises concluídas, após aplicação das 

atividades interventivas, comprovamos a hipótese aventada neste estudo de que a partir de um 

estudo instigante e desafiador, dos processos referenciais numa perspectiva sociocognitivo-

interativa, em específico das anáforas indiretas, com o gênero conto de suspense, devido à sua 

narrativa instigadora, é possível desenvolver a competência leitora dos alunos. Como 

conclusão geral, os resultados demonstram que o trabalho com a referenciação, numa 

perspectiva discursiva, contribui para o desenvolvimento proficiente de habilidades de 

compreensão leitora, uma vez que possibilita ao aluno o estudo do texto em sua completude, 

como produto inacabado, atentando-se aos explícitos, implícitos, produções de sentido a partir 

das escolhas lexicais e referenciais presentes nos gêneros, propicia, assim, a formação de um 

leitor coautor, crítico e autônomo diante dos recursos linguísticos inerentes a sua língua 

materna.    

 

PALAVRAS -CHAVE : Leitura; Conto de suspense; Referenciação; Anáfora indireta. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

ABSTRACT 

This work aims to show that the study of referencing, instanced in indirect anaphors, as a 

reading strategy through the genre of suspense, can contribute to the development of reading 

skills for students in the 8th grade of elementary school in a public school in Montes Claros / 

MG. Therefore, we are based on the theoretical framework of Textual Linguistics with a 

socio-cognitive-interactionist basis, in studies prepared by Koch and Elias (2012), Koch 

(2005; 2009), Bakhtin (1997), Marcuschi (1998; 2005), Solé (1998), Kleiman (2014), Soares 

(2003), Cavalcante, Custódio Filho, Brito (2014), Cavalcante (2005), Mondada e Dubois 

(2003), among others. This research is justified, primarily, due to the unsatisfactory levels of 

reading proficiency measured by systemic governmental evaluations and from that, 

considering the importance of satisfactory work with reading in the classroom, we verified the 

need for proposing new strategies, aiming at transformation of that reality. A priori, we start 

from the following question: does the study of referencing, based on indirect pronominal and 

nominal anaphors, as a reading strategy, through the short story genre, contribute to the 

development of the reading comprehension of the 8th grade student? Methodologically, 

through a qualitative expedient action research, we composed two corpora, which comprise 

textual comprehension activities, composed of discursive questions (Diagnostic activity - 

corpus I - and post-intervention test - corpus II). In the light of the completed analyzes, after 

application of the interventional activities, we verify the hypothesis suggested in this study 

that, from an instigating and challenging study, of the referential processes in a 

sociocognitive-interactive perspective, in particular of the indirect anaphors, through the 

genre suspense tale, due to its instigating narrative, it is possible to develop, proficiently, the 

reading competence of students. As a general conclusion, the results demonstrate that the 

work with referencing, in a discursive perspective, contributes for the development of textual 

comprehension skills at the implicit level. 

KEYWORDS:  Reading; Suspense tale; Referencing; Indirect anaphor. 
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INTRODUÇÃO  

 

Conforme os Parâmetros Curriculares Nacionais, é papel da escola intervir para um 

ensino de Língua Portuguesa que vise ao desenvolvimento satisfatório das competências 

linguístico-comunicativas do aluno, mediante práticas sociais de leitura e escrita, levando-o a 

ser crítico, autônomo e atuante na sociedade na qual se encontra inserido, para os quais  ñO 

domínio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e o domínio da língua, como 

sistema simbólico utilizado por uma comunidade linguística, são condições de possibilidade 

de plena participação socialò (BRASIL, 1998, p. 19). 

A partir desse contexto, ao ensinar língua materna, é preciso que o professor saiba que 

a estrutura da língua só pode ser explicada considerando a comunicação na situação social, 

sob pena de as aulas se transformarem em práticas descontextualizadas de língua, nas quais 

estudantes não são instigados a refletir as variadas funções sociais da língua(gem), nem a 

entender a importância de se tornar um usuário efetivo dela. 

Quando se discutem práticas sociais de leitura, em se tratando das séries finais do 

ensino fundamental, é imprescindível ater-se ao conceito de compreensão leitora, nos termos 

de Kleiman (2014): processo em que há necessidade do desenvolvimento de estratégias 

cognitivas e habilidades para compreender, extrair e construir significados de um texto. 

Tal conceito implica compreender o texto para além da mera interpretação de questões 

linguísticas, explícitas ou implícitas em produto acabado, ensinando o aluno a ser coautor, 

leitor ativo na atribuição de sentidos do texto que não estão nele, mas que se constituem e se 

constroem a partir dele, exigindo do professor ações que abordem o texto como objeto de 

ensino, considerando-o na sua completude. 

No entanto, diagnósticos apresentados por avaliações sistêmicas1 brasileiras 

comprovam que muitos estudantes concluem as séries finais do ensino fundamental 

apresentando níveis insatisfatórios de proficiência em leitura, sendo necessária, portanto, a 

proposição de novas estratégias, visando à transformação dessa realidade. Urge, assim, uma 

constante reflexão da prática diária e dos resultados obtidos em pesquisas, para a promoção de 

atividades que possam contribuir para a redução desses níveis. 

                                                           
1Avaliações externas que aferem o desempenho dos alunos de escolas públicas brasileiras em práticas de leitura 

e escrita: Prova Brasil, Sistema Nacional da Educação Básica (Saeb), Sistema Mineiro de Avaliação da 

Educação Pública (Simave) e ENEM. 
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Ademais, tais índices foram constatados por meio de atividade diagnóstica na turma 

do 8º ano do ensino fundamental da E.E.F.P, revelando dificuldades dos alunos em perceber 

informações implícitas e relações entre referentes/objetos discursivos nos textos.  

O estudo dos processos de referenciação, em séries de ensino fundamental, justifica-se 

por constatar, por meio de pesquisas na área, que são pouco ensinados pelos professores nas 

aulas de Língua Portuguesa, ou, quando se trabalha, limita-se a análise à significação dos 

elementos referidos pelos termos destacados, restringindo ao processo simples de vocábulos, 

objetivando evitar a repetição de palavras no texto. Assim sendo, outros recursos importantes 

não são considerados, tal como a importância argumentativa de alguns mecanismos 

referenciais, voltados, por exemplo, para julgamentos, valores e opiniões de quem enuncia o 

discurso, como bem afirmam Koch e Elias (2012). 

O ensino da referenciação, se abordado discursivamente, contribui para o 

entendimento, não só da progressão textual, evolução dos referentes na cadeia discursiva, 

como também dos contextos sociocognitivos paralelos a essa cadeia a serem acionados para o 

cumprimento do propósito comunicativo da língua.       

Nesse viés, ensinar práticas leitoras com base em processos de referenciação é   

contribuir para que o aluno desenvolva habilidades de análise linguística, com instruções 

sobre a importância de se utilizarem estratégias referenciais no aprimoramento da proficiência 

em compreensão e produção textual com vistas à formação cidadã dele (CAVALCANTE, 

CUSTÓDIO FILHO, BRITO, 2014). 

Outrossim, reconhecemos a importância do ensino do uso efetivo da língua que  

proporcione uma formação cidadã crítica e autônoma do estudante, como conhecedor do 

poder existente no uso adequado dos recursos linguísticos, conforme a situação social 

vivenciada, como afirma Cortez (2005): discursivamente, a língua é realizada e negociada no 

social, constituída no partilhamento, na refutação, desqualificação e modificação de sentidos, 

nas experiências e nos conhecimentos, para múltiplos fins. 

Soma-se a isso o desejo de contribuir para o sucesso escolar dos alunos, tentando 

proporcionar o desenvolvimento de competências diversas, por meio da explicitação clara da 

tarefa a ser realizada por eles, considerando conhecimentos anteriores, e para uma melhoria 

do trabalho do professor. 

Concernente à escolha do gênero conto de suspense, justifica-se por ser um texto 

instigante, de entretenimento, capaz de fomentar o interesse e chamar a atenção através do 

suspense e mistério no decorrer da narrativa, tornando o momento de leitura mais atrativo. 
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Além disso, o conto destaca-se por ser uma narrativa curta, ñ[...] uma verdadeira máquina 

liter§ria de criar interesseò (CORTÁZAR, 2006, p. 122). 

De mais a mais, intentamos consolidar o estudo dos processos referenciais, atentando-

se às características do gênero escolhido, utilizando-se, no processo interventivo, da 

elaboração e aplicação de um expressivo recurso metodológico (jogo de trilha).  

Diante dessas considerações, buscamos responder à seguinte questão: o estudo da 

referenciação, instanciado em anáforas indiretas pronominais e nominais, como estratégia de 

leitura, através do gênero conto de suspense, contribui para o desenvolvimento da 

compreensão leitora dos alunos do 8º ano do ensino fundamental?   

 Aventamos a hipótese de que, através do estudo instigante e desafiador, dos processos 

referenciais numa perspectiva sociocognitivo-interativa, é possível desenvolver, de forma 

proficiente, a competência leitora dos alunos.  

Para o desenvolvimento desta pesquisa, ancoramos nos pressupostos da Linguística 

Textual, na perspectiva sociocognitivo-interacional da linguagem, com os estudos de Koch e 

Elias (2012), Koch (2005; 2009), Bakhtin (1997), Marcuschi (1998; 2005), Solé (1998), 

Kleiman (2014) e Soares (2003), Cavalcante, Custódio Filho e Brito (2014), Cavalcante 

(2005), Mussalim e Bentes (2006), Mondada e Dubois (2003), entre outros. 

Sob essas reflexões iniciais, nosso objetivo geral é mostrar que a referenciação 

(instanciada em anáforas indiretas) como estratégia de leitura via gênero conto de suspense, 

contribui para a compreensão leitora de alunos do 8º ano do ensino fundamental.  

Como objetivos específicos, buscamos: 

Á Analisar, a partir de pré-teste (Corpus I), dificuldades de compreensão leitora, no que 

diz respeito aos usos/efeitos de sentidos dos elementos linguísticos de referenciação 

(anáforas indiretas) e à relação com o referente; 

Á Demonstrar, com base nos preceitos da LT, as contribuições do ensino da referenciação, 

numa abordagem discursiva, para o desenvolvimento da leitura;  

Á Elaborar e aplicar atividades de intervenção, buscando proporcionar aos alunos 

aprendizagem significativa de estratégias de referenciação, por meio de anáforas indiretas 

nominais e pronominais; 

Á Intervir no estudo dos processos de referenciação em relação à leitura e compreensão de 

textos, com vistas a contribuir para o desenvolvimento da proficiência leitora dos alunos, 

no que tange ao reconhecimento de informações implícitas na tessitura textual.    
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Á Elaborar e aplicar um jogo (explorando estratégias de leitura por meio do conto de 

suspense), atentando-se ao estudo da funcionalidade das anáforas indiretas; 

Á Sistematizar os resultados obtidos, após atividade pós-intervenção (Corpus II).  

Metodologicamente, nosso trabalho pautou-se no método da pesquisa-ação2, a partir 

do estudo de processos referenciais, via uso de estratégias de retomada/relação dos referentes 

(anáforas indiretas nominais e pronominais), no gênero conto de suspense, visando direcionar 

a forma como a produção de sentido se processa nos enunciados, com o intuito de 

desenvolver uma proposta interventiva, fomentada pela experiência empírica e dados de 

avaliações sistêmicas, visando a resultados satisfatórios, no desenvolvimento da leitura.  

 Como instrumento de coleta de dados (Corpus I), valemo-nos de uma atividade 

diagnóstica, com 9 questões discursivas, de leitura e compreensão textual ï produção de 

sentidos, a partir de recursos referenciais: anáforas. O Corpus II , de igual caracterização, 

consolidado após desenvolvimento do plano de intervenção, constituiu-se de 12 questões 

discursivas, a partir da leitura e compreensão de um conto de suspense.  

        Os dados coletados foram analisados qualitativamente, divididos em dois momentos: 

após aplicação da atividade diagnóstica e após a concretização da atividade final, pós-

intervenção. Ressaltamos que: (i) no momento da aplicação dos testes (diagnóstico e final), os 

alunos não receberam nenhuma orientação quanto ao conteúdo abordado e ao comando das 

questões propostas; (ii)para o plano de intervenção, houve atividades propostas, distribuídas 

em módulos quanto ao gênero conto e à referenciação, culminando na aplicação de um jogo.   

Além da parte introdutória, esta dissertação estrutura-se em três capítulos. No 

primeiro, apresentamos a LT (ênfase na terceira fase), a leitura sociocognitivo-interacional e 

estratégias leitoras; a referenciação (cadeias referenciais, anáforas indiretas nominais e 

pronominais), com contribuições do ensino significativo de referenciação na educação básica; 

gêneros textuais e gênero conto de suspense. No segundo, os procedimentos teórico-

metodológicos, os participantes e o contexto da pesquisa, seguidos da análise do corpus I. No 

terceiro, procedemos à apresentação da proposta de intervenção, com a descrição dos 

módulos, atividades e considerações gerais desta etapa final da pesquisa, bem como análise e 

resultados dos dados coletados pós-intervenção, Corpus II . Por fim, tecemos as considerações 

finais do estudo empreendido. 

 

                                                           
2 Pesquisa aprovada, sob número do parecer consubstanciado do Comitê de Ética: 3.085.288, em 14 de dezembro 

de 2018. Situação: aprovado. Anexo A. 
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1  FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA  

 

Neste capítulo, apresentamos o arcabouço teórico deste estudo, fundamentado na 

Linguística Textual, nos estudos de Koch e Elias (2012; 2017), Koch (2005; 2009), Bakhtin 

(1997), Marcuschi (1998; 2005; 2008), Solé (1998), Kleiman (2014), Soares (2003), 

Cavalcante, Custódio Filho e Brito (2014), Cavalcante (2005), Mussalim e Bentes (2006), 

Mondada e Dubois (2003), entre outros, para os quais o processo de referenciação, além da 

retomada de termos na superfície textual, responde pela criação de objetos do discurso 

(referentes), que acabam por revelar o ponto de vista sustentado pelo enunciador, o qual, em 

geral, deseja que o leitor também adote. 

Inicialmente, esboçamos um exame das etapas evolutivas dos estudos do texto (com 

foco na terceira fase: Teoria do texto (texto como processo)), com o novo papel da língua, da 

interação e do contexto. Em seguida, elucidamos considerações sobre: ensino e aprendizagem 

de leitura (no viés sociocognitivo-interacionista) e estratégias de leitura. Por fim, discorremos 

sobre habilidade de leitura, a partir de estratégias de progressão referencial (anáforas indiretas 

nominais e pronominais), visando ao estudo do objeto de ensino: o gênero conto de suspense. 

 

1.1 Linguística textual: trajetória  e conceitos de texto, língua(gem) e contexto 

 

Antes de abordarmos os pressupostos teóricos da pesquisa, ressaltamos que, sem 

desconsiderar quaisquer formas de encaminhamento de propostas pedagógicas, levando-se em 

conta diferentes contextos nos quais possam ocorrer, partimos da suposição de que melhorar 

práticas de ensino e aprendizagem requer processo contínuo de avanço, como ações 

alicerçadas em reflexões as quais conduzem o professor à confiança e percepção de saber 

exatamente quando deverá abandonar o antigo e assumir o novo.  

Isso significa compreender que, ao aceitar uma concepção, muito mais do que dominar 

um discurso cristalizado, o professor deve procurar a transposição de teorias científicas em 

ações concretas e coerentes em face da abordagem de seu objeto de estudo: a língua materna. 

Assim sendo, para subsidiar esta pesquisa, ancoramo-nos em uma teoria da linguagem, 

a Linguística Textual, de agora em diante LT, a qual preconiza o ensino eficaz de práticas 

linguísticas a partir do texto como unidade e objeto de ensino, buscando evidenciar a relação 

entre os sujeitos, implicando, na prática, articular atividades de leitura e de reflexão sobre os 

recursos linguísticos que são postos à nossa disposição, mediante cada situação 
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sociocomunicativo-interacional, para a construção e concretização do sentido. Nesse caminho, 

Koch e Elias (2012) explicam:  

 

Um texto se constitui como tal quando os parceiros diante de uma atividade 

comunicativa são capazes de lhe atribuir sentidos. O sentido não está no texto, mas 

se constrói a partir dele, no curso de uma interação autor-texto-interlocutor [...] 

Atividade consciente, intencional, interacional a serviço de fins sociais (KOCH; 

ELIAS, 2012, p. 30).  

 

Diante do exposto pelas autoras, na produção do sentido de um texto, cumpre ressaltar 

a importância da relação interacional entre os atores sociais e o contexto sociocognitivo, para 

que os sentidos sejam construídos, efetivando a atividade comunicativa.    

Posto isso, a LT surge na Europa, na década de 1960, diante de inquietações sobre a 

insuficiência da gramática da frase, tendo como escopo a produção, recepção e interpretação 

de textos. Na transição da gramática da frase para a teoria do texto, ela perpassou por três 

fases distintas, com abordagens diferentes sobre o estudo da frase/texto e consequente estudo 

e/ou ensino de língua. Sobre essa trajetória, pondera Koch: ñ[...] de uma disciplina de 

inclinação primeiramente gramatical (análise transfrástica, gramática textual), depois 

pragmático-discursiva, ela transforma-se em uma disciplina com forte tendência sócio-

cognitivistaò (KOCH, 2001, p. 15-16).  

Na fase inicial da LT, da análise transfrástica, consoante Koch (2004), houve o estudo 

dos mecanismos interfrásticos, partes do sistema gramatical da língua, na qual o texto era 

considerado como uma ñfrase complexaò, um ñsigno lingu²stico prim§rioò, um produto 

acabado, com a preocupação do estabelecimento de relações entre frases e períodos para a 

construção de sentidos. 

Esse estudo tornou-se insuficiente, pois considerava o enunciado como unidade de 

estudo, caracterizando texto apenas como soma de frases; os sentidos encontravam-se 

encapsulados no nível do enunciado, desconsiderando quaisquer outros mecanismos de 

produção de sentido além da frase. Koch (2006) enfatiza:  

 

[Nesta fase] muitos autores debruçaram-se sobre os tipos de relações 

(encadeamentos) que se estabelecem entre enunciados, bem como a articulação entre 

tema-rema (na perspectiva da Escola Funcionalista de Praga), a seleção dos artigos 

em enunciados contínuos e assim por diante. Assim, as pesquisas se concentravam 

prioritariamente no estudo dos recursos de coesão textual, a qual, para eles, de certa 

forma, englobava o da coerência, nesse momento entendida como mera propriedade 

ou característica do texto (KOCH, 2006, p. 5). 
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Os princípios dessa fase não sustentavam situações nas quais a produção de sentido 

fosse transposta além do enunciado, a exemplo de ñChamei por voc°, ninguém me ouviuò, em 

que, mesmo sem o recurso coesivo (por exemplo, mas), fosse possível, por parte do leitor, a 

produção de sentido da conjunção, através de relações lógico-argumentativas entre as partes 

do enunciado (BONIFÁCIO; MACIEL, 2010). 

Em sua segunda fase, Gramática de Texto, configura-se, consoante Koch (1997), o 

texto como unidade linguística hierarquicamente mais elevada, para a qual o falante fazia uso 

da competência textual dele, advinda do gerativismo, sendo capaz de distinguir, por exemplo, 

se um texto era coerente ou apenas um conjunto de sentenças, e de parafraseá-lo, atribuir-lhe 

um título, ou escrever um texto apenas a partir de um título.  

Contudo, mesmo com relevantes avanços, como envolvimento do falante na prática 

linguística, essa etapa também se constituiu como insuficiente. Uma das causas desse 

insucesso diz respeito à conceituação de texto ainda como unidade formal, dotado de uma 

estrutura interna e gerado a partir de um sistema finito de regras, internalizado pelos usuários 

de uma língua, de modo semelhante à gramática de Chomsky (1975).  

Diante disso, alguns teóricos objetivaram elaborar uma gramática de texto a partir 

desse sistema finito de regras, em consonância com o modelo gerativo, o que não seria 

possível, conforme equacionado por Koch (1997):  

 

O projeto revelou-se demasiado ambicioso e ï acima de tudo ï pouco produtivo ï 

como estabelecer as regras capazes de descrever todos e apenas todos os textos 

possíveis em uma língua natural L? Não haveria sempre a possibilidade de surgirem  

textos que não se enquadrassem nelas ou que viessem a colocá-las em xeque, ou, 

ainda, novos tipos de textos não previstos pelas regras da gramática? Estas são 

apenas algumas das perguntas que acabaram por levar ao abandono da tarefa 

(KOCH, 1997, p. 69 - grifos da autora). 

 

Com vistas a trabalhar com a referenciação, filiamo-nos ao vetor teórico da LT, de 

base sociocognitivo-interacionista, na qual o texto é visto como unidade básica de 

manifestação da língua(gem) com um processo ininterrupto e vivo de interação. Nesse 

sentido, conforme Koch (2002), os textos são o espaço do processamento da atividade 

interativa, fornecendo: 

 

[...] condição de possibilidade de se tornar o conhecimento explícito, de segmentá-

lo, diferenciá-lo, pormenorizá-lo, de inseri-lo em novos contextos, permitir sua 

reativação, de testá-lo, de avaliá-lo, reestruturá-lo, tirar novas conclusões a partir 

daquilo que já foi partilhado e de representar linguisticamente, de forma nova, novas  

relações situacionais e sociais (KOCH, 2002, p. 156). 



19 

 
 

Nessa mesma direção, reitera Koch (2009): 

 

O texto passa a ser considerado o próprio lugar da interação e os interlocutores, 

sujeitos ativos que dialogicamente ï nele se constroem e por ele são construídos. A 

produção de linguagem constitui atividade interativa altamente complexa de 

produção de sentidos, que se realiza evidentemente, com base nos elementos 

linguísticos presentes na superfície textual e na sua forma de organização, mas que 

requer não apenas a mobilização de vasto conjunto de saberes (enciclopédia), mas a 

sua reconstrução ï e a dos próprios sujeitos ï no momento da interação verbal 

(KOCH, 2009, p. 33). 
 

Assim, por meio dessa concepção de uma língua como atividade sociocognitivo-

interacional situada, o texto não apresenta uma interpretação unívoca, um único significado, 

posto que é o lugar da interação verbal, no qual interlocutores constroem sentidos. Contextos 

sociais, culturais e a subjetividade são considerados nessa interação. 

Para Bakhtin (2002), de igual modo, a língua(gem) se constitui num processo 

ininterrupto de ação/interação verbal e social entre interlocutores, não devendo ser vista nem 

percebida como um sistema estável, imutável, pois caracteriza-se como forma de ação social 

do indivíduo em qualquer situação de interação, em que sentidos, propósitos comunicativos 

são construídos em conjunto com relações, transformações socio-histórico-culturais. 

Nesse viés, conforme Mussalim e Bentes (2006), os textos s«o considerados ñ[...] 

processos de produção, recepção e interpretação dos textos; reintegrando o sujeito e a situação 

de comunica­«o em seu escopo te·ricoò (MUSSALIM; BENTES, 2006, p. 16). Corroborando 

essa visão, para Marcuschi (2008, p. 67), além de se caracterizar como atividade interativa, 

social e mental, a língua(gem) é ainda uma atividade cognitiva, sendo mais do que um veículo 

de informações: ñA fun­«o mais importante da l²ngua n«o ® a informacional, e sim a de inserir 

os indivíduos em contextos socio-históricos e permitir que se entendamò. 

Nessa acepção do dialogismo linguístico, Bakhtin (2010) afirma:  

 

A verdadeira substância da língua não é constituída por um sistema abstrato de 

formas linguísticas nem pela enunciação monológica isolada, nem pelo ato 

psicofisiológico de sua produção, mas pelo fenômeno social da interação verbal, 

realizada através da enunciação ou das enunciações. A interação verbal constitui 

assim a realidade fundamental da língua (BAKHTIN, 2010, p. 123)  

 

Tendo em vista o exposto, nota-se que a última vertente da LT preocupa-se não só 

com um novo conceito de texto, mas também de língua(gem) a qual não mais será vista como 

um sistema autocontido, virtual, centrada na unidade frasal, mas sim como um conjunto de 

possibilidades no uso real, em contextos comunicativos.    
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Assim como a noção de texto e língua(gem), o conceito de contexto perpassou por 

diferentes abordagens no decorrer dos estudos linguísticos. Na fase inicial da LT, consoante 

Koch e Elias (2017), o contexto se restringia ao entorno verbal, superfície textual, ou seja, o 

cotexto (segmentos textuais precedentes e subsequentes a um enunciado). Logo, na produção 

de sentidos, não se consideravam, por exemplo, conhecimentos extralinguísticos, 

conhecimentos de mundo, pois o sentido não se encontrava externo ao texto (sequência, 

relação ou combinação de frases), e sim interno.   

Na fase final da LT, compreende-se como contexto o conjunto de condições externas à 

língua e necessárias para a produção, recepção e interpretação do texto, as situações 

comunicacionais/interacionais imediatas e mediatas (entorno social, político e cultural). 

Engloba também o contexto (ñtexto ao redorò), o que está escrito antes ou a seguir, e o 

contexto cognitivo referindo-se aos conhecimentos dos usuários da língua: conhecimento de 

mundo, linguístico, sobre os gêneros textuais etc. 

Partindo da concepção dialógica da linguagem, conforme Koch e Elias (2017), cada 

usuário traz uma bagagem cognitiva, já caracterizando um contexto, alterado a cada momento 

de interação, e demandando adaptações aos novos contextos que se originam.  Ainda 

conforme as autoras ñ[...] em uma situação de comunicação, os interlocutores situam o seu 

dizer em um determinado contexto ï que é constituinte e constitutivo do próprio dizer ï e vão 

alterando, ajustando ou conservando esse contexto no curso da interação, visando à 

compreens«oò (KOCH; ELIAS, 2017, p. 63).     

Baseando-se nessa perspectiva interacional da linguagem, o professor, ao tomar o 

texto como objeto de ensino, compreendido na sua completude e funcionalidade, explorável 

de acordo com a situação na qual se deu a produção, trabalhará com uma multiplicidade de 

formas para elaborar e estruturar o conhecimento, com vistas à interação.  

Nesse caminho, podemos destacar atividades/questões ligadas ao processamento 

sociocognitivo do texto, aos gêneros, às formas de progressão do texto (referenciação, 

progressão referencial, anáforas indiretas pronominais e nominais), uma vez que a atividade 

interventiva se realiza com base nos elementos linguísticos os quais estão na materialidade 

linguística e na forma de organização deles para a construção de sentidos. 

A seguir, passemos a uma breve reflexão acerca do conceito de leitura e a importância 

dela para a perspectiva sociocognitiva-interacional da LT. 
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1.2 Leitura na perspectiva sociocognitivo-interacionista 

 

A leitura é um ato inseparável do social, um recurso indispensável à formação crítica 

do indivíduo, capaz de analisar a sociedade na qual se encontra inserido, conforme Kleiman 

(2008, p. 10): ñ[...] a leitura é um ato social, entre dois sujeitos leitor e autor que interagem 

entre si, obedecendo aos objetivos e às necessidades socialmente determinadosò, para a qual é 

preciso trabalhar com: aspectos motivacionais, fins específicos e estratégias de leitura.   

Para Solé (1998), essas estratégias são imprescindíveis para o bom desempenho da 

leitura proficiente. Ler é um ato de compreensão em que o aluno atinge níveis extratextuais, 

inferências, criticidade, sendo capaz de interpretar textos escritos com várias intenções, 

predições e objetivos. Portanto, atividades de leitura trabalhadas previamente podem fazer 

com que os alunos desenvolvam estratégias próprias de previsão e antecipação, levantando 

hipóteses, antecipando e prevendo o que está por vir. 

Ademais, Solé (1998) enfatiza que estratégias de leitura são procedimentos a serem 

ensinados, podendo contribuir para o fortalecimento da autonomia leitora do indivíduo: 

 

As estratégias de leitura são procedimentos de ordem elevada que envolvem o 

cognitivo e o metacognitivo, no ensino elas não podem ser tratadas como técnicas 

precisas, receitas infalíveis ou habilidades específicas. O que caracteriza a 

mentalidade estratégica é sua capacidade de representar e analisar os problemas e a 

flexibilidade para encontrar soluções. Por isso, ao ensinar estratégias de 

compreensão leitora, aos alunos deve predominar a construção e o uso de 

procedimentos de tipo geral, que possam ser transferidos sem maiores dificuldades 

para situações de leituras múltiplas e variadas (SOLÉ, 1998, p. 70). 

 

Esta pesquisa pauta-se na valorização de estratégias leitoras para melhor 

desenvolvimento das competências imprescindíveis à formação do leitor, podendo funcionar 

como um caminho para buscar facilitar o trabalho para a aquisição de habilidades de 

compreensão textual mais complexa. Consoante Solé (1998):  

 

[...] para ensinar as estratégias que podem ser adotadas quando há lacunas na 

compreensão não se deve fazer muito mais do que o imprescindível para a 

compreensão do texto: mostrar aos alunos os objetivos da leitura, proporcionar e 

ativar os conhecimentos prévios, ensinar a inferir, a fazer conjeturas, a se arriscar e a 

buscar verificação para suas hipóteses; explicar o que podem fazer quando se 

deparar com problemas no texto (SOLÉ, 1998, p. 130).  

 

À luz dessa assertiva, compreendemos que é necessário orientar o aluno no processo 

de leitura, com vistas ao entendimento de que, na leitura de quaisquer textos, conhecimentos 
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diferenciados são acionados e que interpretações, inferências são também valiosas, a depender 

do objetivo do texto lido.  

Na sequência, apresentamos uma visão panorâmica dos estudos sobre referenciação, 

tendo como foco a abordagem no viés discursivo, conforme apregoado pela atual fase da LT.  

 

1.3 Referenciação 

 

Antes de nos enveredarmos pelo conceito contemporâneo de referenciação, vale 

ressaltar uma outra abordagem sobre esse assunto. Nesse contexto, Ducrot (1989) pontua que 

questões externas à língua não podem definir o sentido nas línguas naturais. Através de uma 

abordagem intralinguística, considera que o processo de produção de significados perpetua 

apenas no linguístico, não sofrendo nenhuma influência de fatores extralinguísticos: sociais, 

culturais, históricos, cognitivos etc. Para ele, a referência insere-se no discurso, em um dado 

momento, instaurando o referente na cena enunciativa. Nesses termos, cada discurso revela o 

referente de formas diferentes. Tal referente é mutável, ocorre no interior da materialização 

linguística e não pode ser caracterizado nem transformado pelo que está externo a ela.   

Mesmo considerando o aspecto polifônico e argumentativo no discurso, Ducrot 

(1989), numa abordagem da Semântica Argumentativa, difere da perspectiva bakhtiniana, 

pois não considera o aspecto interacional entre os sujeitos na produção dos sentidos, o caráter 

responsivo do leitor e as influências extralinguísticas no discurso. Como já dito anteriormente, 

o referente é de caráter intralinguístico, restrito ao enunciado, instante da enunciação. 

De acordo com Cavalcante, Custódio Filho e Brito (2014), com o avanço dos estudos 

linguísticos, percebeu-se que a referência não poderia se limitar ao tratamento da informação 

no texto. Segundo eles:  

 

A tendência de compreender o texto e a coerência como instâncias bastante 

dinâmicas também teve impactos na maneira como se compreende a referência, já 

que processos sociocognitivos altamente complexos e multifacetados apresentam 

funções e realizações múltiplas. Daí se passou a falar em referenciação ï proposta 

teórica que salienta o caráter altamente dinâmico do processo de construção dos 

referentes em um texto (CAVALCANTE; CUSTÓDIO FILHO; BRITO, 2014, p. 

27). 
 

Considerando esse dinamismo, depreendemos que a cada referente inserido no interior 

dos discursos, vários fatores, consequentemente, encontram-se em diálogo, contextos 

extratextuais ï sociais, históricos, políticos e culturais ï e sujeitos da enunciação.   
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 Corroborando essa perspectiva, Mondada (1994), apud Marcuschi (2001), pontua que 

os objetos do discurso são constituídos discursivamente, assim, "[...] é no e pelo discurso que 

são postos, delimitados, desenvolvidos, transformados, os objetos de discurso que não lhe 

preexistem e que não têm uma estrutura fixa, mas que ao contrário emergem e se elaboram 

progressivamente na dinâmica discursiva" (MONDADA, 1994, apud Marcuschi, 2001, p. 62). 

A referenciação diz respeito às formas de inserção, no texto, de entidades ou 

referentes, construídos no contexto discursivo, percepção coletiva de mundo e do uso social 

da língua, estando além dos limites da organização linear do texto. Nos termos de Koch e 

Elias (2017):  

 

A referenciação constitui, portanto, uma atividade discursiva. O sujeito, por ocasião 

da interação verbal, opera sobre o material linguístico que tem à sua disposição e 

procede a escolhas significativas para representar estados de coisas, de modo 

condizente com a sua proposta de sentido. Isto é, as formas de referenciação são 

escolhas do sujeito em interação com outros sujeitos, em função de um querer-dizer 

(KOCH; ELIAS, 2017, p. 124).  

  

Koch (2005), além de caracterizar a referenciação (ou coesão referencial) como uma 

atividade discursiva, acrescenta uma visão não referencial da língua(gem), considerando o 

sujeito e o discurso no processo de uso linguístico. Em outras palavras, o referente não se 

constitui no pré-texto, mas sim na situação discursiva. Sobre isso, é relevante afirmar: 

 

[...] os objetos de discurso não se confundem com a realidade extralinguística, mas 

(re) constroem-na no próprio processo de interação: a realidade é construída, 

mantida e alterada não apenas pela forma como nomeamos o mundo, mas, acima de 

tudo, pela forma como, sociocognitivamente, interagimos com ele. Interpretamos e 

construímos nossos mundos na interação com o entorno físico, social e cultural 

(KOCH, 2005, p. 34-35). 

 

Endossando essa ideia, para Roncarati (2010): 

 

[...] a interpretação de uma expressão referencial não implica a localização de um 

antecedente ou de um objeto específico no mundo ï até porque, em alguns casos, há 

referentes que não tem similar no mundo extramental, isto é, não designam algo que 

nossos sentidos apreendem com nossas construções. Tal interpretação supõe a 

criação de um objeto de discurso na maleabilidade contextual e interativa das 

produções textuais. Nessa perspectiva a referenciação instaura sentidos, enquadres 

que se reconfiguram continuamente nos cenários interacionais (RONCARATI, 

2010, p. 46).  

 

Por essa via, compreendemos que os referentes não se constituem como espelhos do 

mundo real, nem como simples rótulos para designar as coisas do mundo, caracterizam-se, 
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sim, no interior do discurso, sendo (re)construídos, conforme a percepção de mundo dos 

interlocutores envolvidos no processo de interação. Há, diante disso, a justificativa de se ñ[...] 

substituir a no­«o de refer°ncia pela no­«o de referencia­«oò (KOCH; ELIAS, 2017, p. 123). 

Nessa mesma linha de ideias, Koch, Morato e Bentes (2005) explicam: 

  

Tal mudança de perspectiva [...] é assinalada pela substituição do termo referência 

por referenciação, visto que passam a ser objeto de análise as atividades de 

linguagem realizadas por sujeitos históricos e sociais em interação, sujeitos que 

constroem mundo textuais cujos objetos n«o espelham fielmente o ñmundo realò, 

mas são, isto sim, interativamente e discursivamente (sic) constituídos em meio a 

práticas sociais, ou seja, são objetos de discurso. A relação língua-mundo passa a 

ser, pois, interpretada, não meramente aferida por referentes que ou representam o 

mundo ou ñautorizamò sua representa­«o. (KOCH; MORATO; BENTES, 2005, p. 

8, grifos das autoras).  

 

Mondada e Dubois (2003, p. 20) conceituam esse processo como ñ[...] uma rela­«o 

entre o texto e a parte n«o lingu²stica da pr§tica em que ele ® produzido e interpretadoò. 

Entende-se que a função desse processo constitui-se em propor versões para a realidade e se 

concretiza ora de negociações diretas, ora de indiretas, proporcionadas pela natureza 

sociocognitiva. 

Na esteira de Cavalcante, Custódio Filho e Brito (2014, p. 29), é preciso entender que, 

nos processos de referencia­«o, a ñ[...]função primordial da linguagem é prover uma forma de 

acesso a uma dada realidadeò. Ainda de acordo com esses autores, nos textos, a representação 

dos objetos do mundo não é feita de forma objetiva e imutável, justificando a construção 

destes na tessitura da situação interacional, envolvendo avaliar interlocutores e intenções, o 

que demonstra o fato de a construção referencial está em constante evolução e transformação.  

Cumpre assinalar, ainda, de acordo com esses autores, que os processos de 

referenciação são recursos imprescindíveis para a unidade de coerência textual, além de   

desempenhar funções textual-discursivas que se sobrepõem à organização do fluxo de 

informações.  

No panorama dos estudos sobre referenciação, consoante Cavalcante, Custódio Filho e 

Brito (2014), torna-se relevante esclarecer a respeito de duas definições básicas: referente e 

expressão referencial. O referente ou objeto de discurso é a representação na mente dos 

interlocutores de uma entidade estabelecida no texto; já a expressão referencial é a 

representação, materialização do referente na superfície do texto, no cotexto, possuindo, 

geralmente, natureza substantiva, formada por um substantivo, estando ou não acompanhado 
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de um determinante e/ou modificadores, ou ainda manifestar-se por meio de um pronome em 

função substantiva. 

Conforme esses autores (2014), o processo de referenciação parte de três princípios 

basilares: (i) (re)elaboração da realidade; (ii) resulta de uma negociação; (iii)  processo 

sociocognitivo. 

 O primeiro princípio, na consideração de que a realidade não existe por si, diz respeito 

à função primordial da linguagem: prover uma forma de acesso a uma dada realidade. A partir 

disso, para compreender a natureza dos processos referenciais, torna-se necessário entender 

que os objetos do mundo não são inseridos em um texto de forma objetiva e imutável. Pelo 

contrário, são interpretados pelos interlocutores e construídos na situação de interação, o que 

implica, ainda, estarem demarcados com características e intenções dos interlocutores. 

Outrossim, Cavalcante, Custódio Filho e Brito (2014, p. 29) apregoam que ñ[...] toda 

construção referencial é um trabalho em constante evolução e transforma­«oò.  

 Posto isso, para eles, em qualquer situação de interação, os objetos da realidade e os 

referentes são sempre (re)elaborados. Ademais, um mesmo referente, ao longo de um texto, 

pode sofrer transformações, melhor dizendo recategorizações, isto é, acréscimo de 

informações ao referente retomado. Sobre essa instabilidade dos referentes e atual visão de 

referenciação, Cavalcante (2011) destaca:  

 

Para a linguística de texto, hoje, fazemos referência a algo quando nos reportamos a 

pessoas, animais, objetos, sentimentos, ideias, emoções, qualquer coisa, enfim, que 

se torne essência, que se substantive quando falamos ou escrevemos. É na interação, 

mediada pelo outro, e na integração de nossas práticas de linguagem com nossas 

vivências socioculturais que construímos uma representação ï sempre instável ï 

dessas entidades a que se denominam referentes (CAVALCANTE, 2011, p. 15-16). 

   

 Outrossim, até mesmo quando o sujeito escolhe uma expressão referencial 

demonstrando uma suposta neutralidade implica o trabalho do sujeito sobre o objeto, uma 

intenção, o que confirma o constante processo de (re)elaboração e (re)interpretação dos 

referentes. Em vista disso, ñ[...] os processos de referenciação, imprescindíveis para a unidade 

de coerência, desempenham funções textual-discursivas que vão além da organização do 

fluxo de informaçãoò (CAVALCANTE; CUSTčDIO FILHO; BRITO, 2014, p. 33).  

 Já o segundo princípio efetiva-se por meio da ação de produção e compreensão de 

textos entre os participantes da situação comunicativa, visto que estes sempre negociam os 

sentidos construídos, ora mediante discordâncias, ora confirmações, ora acréscimos de 

posicionamentos, entre outros, resultando na construção referencial. 
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 Compreende-se, a partir de Cavalcante, Custódio Filho e Brito (2014), a construção de 

referentes como sendo uma atividade partilhada, intersubjetiva, pois ñ[...] não se trata de 

construir versões da realidade ao bel-prazer do locutor, mas de submeter a versão à aceitação 

de outros participantes da interlocuçãoò (CAVALCANTE; CUSTÓDIO FILHO; BRITO, 

2014, p. 38). 

 Atesta-se, assim, o dinamismo desse processo, ao permitir modificações no decorrer 

das ações efetivadas pelos participantes. Compreendemos que a negociação entre os 

interlocutores é importante para a referenciação, ñ[...] para confirmar caracterizações e propor 

reformulações, para (em alguns casos) mostrar mais de uma possibilidade (discordantes entre 

si) de elaboração de um referenteò (CAVALCANTE; CUSTÓDIO FILHO; BRITO, 2014, p. 

38). 

 Consoante os autores supracitados, o processo de negociação, por parte do locutor de 

um texto, ocorre por meio da antecipação ou projeção das atitudes dos prováveis destinatários. 

Nesse sentido, o sujeito autor, ao produzir seu texto, lança mão de mecanismos necessários 

para que este seja considerado pertinente e coerente pelos seus interlocutores, faz escolhas de 

expressões a fim de moldar os referentes, organizando a construção referencial de uma dada 

maneira, conforme o gênero textual produzido. Do ponto de vista do interlocutor: ñ[...] a 

negociação acontece porque qualquer atividade de interpretação demanda ações do sujeito 

leitor, como coenunciadorò (CAVALCANTE; CUSTÓDIO FILHO; BRITO, 2014, p. 39).  

 No que tange ao terceiro princípio, Cavalcante, Custódio Filho e Brito (2014) 

destacam a relação essencial entre a cognição (o processo de conhecer) e o social 

(experiências culturais), para o qual acrescentam que talvez a referenciação seja o fenômeno 

textual-discursivo que mais explicite essa tendência sociocognitiva.   

 Na esteira deles, a interpretação textual caracteriza-se como um trabalho mental, 

cognitivo, com lacunas preenchidas a partir dos conhecimentos prévios, bagagem cognitiva de 

natureza sociocultural. Tais conhecimentos são adquiridos com experiências e informações, 

mediante imersão do sujeito no mundo.  

          Sobre tal princípio, explica Roncarati (2010):   

 

O referente se torna, portanto, um objeto construído no/pelo discurso. O mundo real 

é aquele que sentimos, lemos, interpretamos e sobre o qual falamos com base em 

crenças, pressupostos, ideias e inferências construídos e reconstruídos a partir de 

condições de produção transitórias, arbitrárias, históricas e passíveis de negociação. 

Mas também temos interditos, implícitos, ironias, intencionalidades, mentiras e más 

intenções: quantas vezes falamos de um referente X, em verdade ocultando e 

velando um referente Y? (RONCARATI, 2010, p. 61). 
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 Cavalcante, Custódio Filho e Brito resumem esses três princípios de que falam, 

formulando o seguinte conceito de referencia­«o: ñ[...] construção sociocognitivo-discursiva 

de objetos de discurso reveladores de versões da realidade e estabelecidos mediante processos 

de negociaçãoò (CAVALCANTE; CUSTÓDIO FILHO; BRITO, 2014, p. 41- 42). 

 A par da conceituação teórica da referenciação, faz-se necessário compreendermos de 

que forma esse evento se concretiza no discurso. Nessa perspectiva, discorremos, na seção 

subsequente, sobre os processos referenciais.  

 

1.4 Processos referenciais   

 

 Para operar sobre o material linguístico que tem à sua disposição, o sujeito utiliza-se 

de escolhas linguísticas para representar, em seu texto, os objetos discursivos. Essa atividade 

de representação perpassa por estratégias, denominadas de processos referenciais e/ou 

estratégias de referenciação. Acerca dos processos referenciais, Koch (2009) sistematiza as 

seguintes operações cognitivas básicas na construção dos referentes: 

 

1. construção/ativação: pela qual um óobjetoô textual at® ent«o n«o mencionado ® 

introduzido, passando a preencher um n·dulo (ñendere­oò cognitivo, loca­«o) na 

rede conceitual do modelo de mundo textual: a expressão linguística que o 

representa é posta em foco na memória de trabalho, de tal forma que esse ñobjetoò 

fica saliente no modelo. 

 2. reconstrução/reativação: um nódulo já presente na memória discursiva é 

reintroduzido na memória operacional, por meio de uma forma referencial, de modo 

que o objeto-de-discurso permanece saliente (o nódulo continua em foco). 

 3. desfocalização/desativação: ocorre quando um novo objeto-de-discurso é 

introduzido, passando a ocupar a posição focal a qualquer momento; ou seja, ele 

continua disponível para utilização imediata na memória dos interlocutores (KOCH, 

2009, p. 62).  

  

Compreendemos, por meio do exposto, que a construção dos objetos de discurso é 

feita de forma intercalada na superfície textual, ora elementos são ativados, postos em 

primeiro plano, ora são sobrepostos por outras entidades discursivas, dependendo do objetivo 

dos enunciadores. Diante desse entrelace entre referentes, encontram-se subjacentes um 

conjunto de vozes discursivas, ora já concretizadas, ora sendo reconstruídas pela interação 

leitor/texto.   

A título de exemplificação das operações cognitivas, elencadas por Koch (2009), 

passemos a uma apreciação do excerto que segue. 
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Certa noite, o rei sai para passear na beira do rio quando encontra uma jovem garota. Rapidamente, 

uma chama, doce e ardente ao mesmo tempo, incendeia seu coração. Ele se aproxima e olha para ela 

deslumbrado: ela parece com uma joia vinda do mar. Sua pele tem brilho de nácar, seus olhos são duas 

estrelas cintilantes, seus dentes são pérolas finas, seu corpo é uma alga dançante, sua boca um coral 

róseo, e de seus longos cabelos negros e sedosos cintilam centenas de pequenos cauris brancos, que são 

conchas de curvas delicadas (Catherine Gendrin e Laurent Corvaisier. Volta ao mundo dos contos. São 

Paulo: Edições SM, 2007, p. 18) 

 

Como exemplo da primeira operação, temos a ativação, introdução de um referente, 

por meio da expressão referencial o rei, a qual é desfocalizada/desativada (terceira operação) 

pela introdução de um outro referente uma jovem garota e seguindo a narrativa, novamente 

entra em cena, retomado ï segundo processo retomada/reativação ï por meio do pronome seu.  

Ademais, o segundo objeto discursivo ï a jovem ï apresentado é novamente retomado 

pelos elementos ela, uma joia, sua, seus. Percebe-se, ainda, a ativação, desfocalização e 

retomada de vários outros referentes no decorrer do texto, havendo oscilação entre as 

operações cognitivas de referenciação. Sobre essa oscilação, Koch e Elias (2017) pontuam: 

 

Referentes já existentes podem ser, a qualquer momento, modificados ou 

expandidos, de modo que, durante o processo de compreensão, vai-se criando na 

memória do leitor ou do ouvinte uma representação extremamente complexa, pelo 

acréscimo sucessivo de novas categorizações e/ou avaliações acerca do referente 

(KOCH; ELIAS, 2017, p. 126). 

 

Koch e Elias (2017), ao abordarem sobre formas de introdução, ativação/construção, 

de referentes no modelo textual, classificam esse processo em dois tipos, ativação ancorada e 

não ancorada. Uma introdução não ancorada ocorre quando um referente, totalmente novo, é 

introduzido no texto e, quando representado por uma expressão nominal, há uma primeira 

categorização da entidade discursiva. No caso do excerto apresentado, há um exemplo de 

introdução não ancorada tanto na inserção do objeto o rei quanto na entidade jovem garota, 

visto que não há nenhuma âncora anterior com a qual esses elementos se relacionam.   

Na mesma abordagem, Cavalcante, Custódio Filho e Brito (2014) evidenciam que, 

como introdução referencial, compreende-se a ñestreiaò do objeto de discurso no texto, isto ®, 

a primeira marcação linguística do objeto de discurso por meio de uma expressão referencial 

não mencionada anteriormente, sendo um recurso coesivo capaz de contribuir para a 

manutenção dos sentidos no texto. 

Em se tratando da ativação ancorada, esta caracteriza ñ[...] sempre que um novo objeto 

de discurso é introduzido no texto, com base em algum tipo de associação com elementos já 

presentes no cotexto ou no contexto sociocognitivoò (KOCH; ELIAS, 2017, p. 127).   
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Sobre esse processo, vejamos, na tirinha a seguir, uma exemplificação proposta pelas 

autoras: 

Figura 1:  

Exemplo uma anáfora indireta  

 

Fonte: Koch e Elias (2017). 

  

Conforme Koch e Elias (2017), nota-se, no último quadrinho, a introdução de um novo 

referente ï o vinho, o qual se encontra associado aos elementos cotextuais alcoólatra e vício, 

explícitos, presentes no primeiro quadrinho, e ao contexto sociocognitivo, implícito. 

As autoras pontuam que, entre os casos de introdução ancorada, estão as anáforas 

indiretas e associativas. Cabe salientar que alguns autores diferenciam anáforas indiretas e 

anáforas associativas, caracterizando estas diante da ocorrência de relações meronímicas, isto 

é, quando ñum dos elementos da relação pode ser considerado, de alguma forma, ingrediente 

do outroò (KOCH; ELIAS, 2017, p. 128), e aquelas quando há maior interferência do 

conhecimento enciclopédico. Contudo, neste estudo, não fazemos tal distinção. Retomamos 

essa discussão no subtópico seguinte, no qual discorremos sobre a anáfora indireta e suas 

especificidades.  

Em se tratando do processo de reconstrução/reativação do referente, caracteriza-se 

como uma ñ[...] operação responsável pela manutenção em foco, no modelo de discurso, de 

objetos previamente introduzidos, dando origem às cadeias referenciais ou coesivas, que são 

responsáveis pela progressão referencial do textoò (KOCH; ELIAS, 2017, p. 131). Tomemos 

ainda o mesmo excerto do conto para exemplificação. A partir da inserção da entidade uma 

jovem garota, há, em seguida, a manutenção dessa entidade, pela apresentação de várias 

características inerentes a jovem: 

  

[...] ela parece com uma joia vinda do mar. Sua pele tem brilho de nácar, seus olhos são duas estrelas 

cintilantes, seus dentes são pérolas finas, seu corpo é uma alga dançante, sua boca um coral róseo, e de 

seus longos ... 
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Consoante Koch e Elias (2017), a retomada por ser feita tanto por meio de elementos 

gramaticais (pronomes, elipses, numerais, advérbios locativos) como pelo uso de recursos de 

ordem lexical (sinônimos, hiperônimos, expressões nominais etc). 

Vale salientar que, no processo de retomada, caso a entidade discursiva se mantenha a 

mesma, ocorre o fenômeno da anáfora direta (correferencial) e, ao acrescentar, mediante 

escolha das expressões referenciais informações, sentimentos, opiniões, ocorre a 

recategorização dos elementos retomados.  

Vejamos, num primeiro momento, a exemplificação do processo de retomada, anáfora 

direta, no excerto retirado do conto de suspense Conto de mistério, de Stanislaw Ponte Preta. 

No trecho, abaixo, em análise, o referente mulher é posteriormente retomado por um pronome 

pessoal Ela, constituindo-se um processo de retomada direta. 

  

 A mulher veio lá de dentro enxugando as mãos em um avental, a sorrir de felicidade. O marido 

colocou o pacote sobre a mesa, num ar triunfal. Ela abriu o pacote e verificou que o marido conseguira 

mesmo. Ali estava: um quilo de feijão.  

(Stanislaw Ponte Preta. Conto de mistério. In: Rosamundo e os outros. São Paulo: Círculo do livro S/A, 

1963.) 

 

Em se tratando de um caso de recategorização, vejamos o seguinte excerto, retirado do 

texto Uma vela para Dário, de Dalton Trevisan:   

  

Dário  levou duas horas para morrer, ninguém acreditava estivesse no fim. Agora, aos que alcançam vê-

lo, todo o ar de um defunto  

(Dalton Trevisan. Uma vela para Dario. In: Ítalo Moriconi (org.). Os cem melhores contos brasileiros do 

século. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001, p. 279-280). 

    

Nesse exemplo, o referente Dário é retomado pelo pronome lo e pela expressão um 

defunto, cujo pronome não acrescenta nenhuma informação extra ao referente. Contudo,  

através da segunda retomada um defunto, nota-se uma transformação da personagem em um 

defunto, concretizando sua morte, havendo assim um processo de recategorização por meio da 

anáfora direta.   

Ressaltamos que o conceito atual de anáfora, abordado nesta pesquisa, foi valorado a 

partir dos estudos sobre referenciação, tendo como pressupostos teóricos trabalhos de 

Mondada e Dubois (2003); Koch (1998; 2002) e Marcuschi (1998), assim, engloba também o 

processo de recategorização de referentes no texto. Nessa perspectiva, consoante Koch (2004, 

p. 69), ñ[...] o emprego de expressões nominais anafóricas opera, em geral, a recategorização 
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de objetos-de-discurso, isto é, tais objetos vão ser reconstruídos de determinada forma, de 

acordo com o projeto de dizer do enunciadorò.   

Marcuschi (2001) aborda a seguinte definição de anáforas diretas: 

 

Em geral, postula-se que as AD [anáforas diretas] retomam referentes previamente 

introduzidos, ou seja, estabeleceriam uma relação de correferência entre o elemento 

anafórico e seu antecedente. Parece haver uma equivalência semântica e sobretudo 

uma identidade referencial entre a anáfora e seu antecedente. (...) Pode-se dizer que 

a visão clássica da anáfora direta se dá com base na noção de que a anáfora é um 

processo de reativação de referentes prévios (MARCUSCHI, 2001, p. 2, grifos do 

autor).  

 

Ademais, acrescenta o autor: ñNa sua ess°ncia a an§fora ® um fen¹meno de sem©ntica 

textual de natureza inferencial e não um simples processo de clonagem referencialò 

(MARCUSCHI, 2001, p. 2). Dito isso e a partir dos exemplos, compreendemos que o 

fenômeno da anáfora direta também pode se caracterizar de forma inferencial, ou seja, vai 

além da mera substituição de entidades, constitui-se no discurso, conforme o desejo dos 

interlocutores.  

Ainda sobre o processo cognitivo da reativação/reconstrução, caso haja associação a 

um referente previamente introduzido, conforme já explicado, chamamos de anáforas 

indiretas, havendo, simultaneamente, uma introdução ancorada e uma reativação/retomada 

para que a continuidade referencial seja efetivada e consequente produção de sentido.  

A partir dos conceitos introdutórios sobre o processo anafórico, passemos à apreciação 

das anáforas indiretas.  

 

1.4.1 Anáforas indiretas associativas  

 

Como já exposto, a cadeia referencial anáfora é entendida, em sua abrangência, como 

processo de retomada ao referente, por meio de variados recursos linguísticos como: 

pronomes, sintagmas nominais; sintagmas adverbiais etc., apresentados de forma direta 

(correferencial) ou indireta (não correferencial), possuindo em comum a função de garantir a 

continuidade referencial.  

Salientamos que o foco desta pesquisa é o trabalho com as anáforas indiretas 

pronominais e nominais, valendo-se das características do gênero textual escolhido, conto de 

suspense, uma vez que a compreensão desse mecanismo referencial torna-se relevante no 

processo de leitura, ativação de inferências necessárias para produção de sentidos em textos.   
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Válido pontuar que, devido à complexidade que instaura, o tema das anáforas indiretas 

é amplamente discutido por teóricos da área e, com isso, vários outros subtipos de anáforas 

indiretas são apresentados, com divergências de terminologias. Todavia, restringimo-nos à 

anáfora indireta, com correspondência de inserção de novo objeto discursivo no texto, estando 

este relacionando/ancorado a uma entidade discursiva já posta, seja essa associação de nível 

cognitivo; conceitual, meronímico (parte pelo todo) ou resumitivo. Diante disso, não haverá 

separação, topicalização por exemplos, apenas exemplificação de forma geral das relações 

possíveis. 

No tocante às anáforas indiretas, Marcuschi (2005) pontua que ñ[...] ® geralmente 

constituída por expressões nominais definidas, indefinidas e pronomes interpretados 

referencialmente sem que lhes corresponda um antecedente (ou subsequente) explícito no 

textoò (MARCUSCHI, 2005, p. 53). De mais a mais, estabelecem-se no texto mediante algum 

tipo de associação cognitiva ou discursiva, consequente referenciação implícita, o que exige 

dos interlocutores ativação de conhecimentos partilhados, de mundo, situacionais para que o 

texto seja compreendido em sua totalidade. 

Sobre essa característica das anáforas indiretas, Koch e Elias (2015) discorrem: 

 

Esse processo de referenciação implícita é constituído com base em elementos 

textuais ou modelos mentais e é muito mais comum a sua produção do que podemos 

imaginar. Tendo em vista a produção frequente de anáforas indiretas em nossas 

produções textuais e o papel relevante que desempenham na progressão e coerência 

do texto (KOCH; ELIAS, 2015, p. 136). 

    

Como bem afirma Marcuschi (2001), o fenômeno das anáforas indiretas representa um 

desafio teórico, ao passo que obriga o abandono da maioria das concepções estreitas de 

anáfora, impedindo a sua confinação ao mero campo dos pronomes e da referência em sentido 

estrito. Além disso, propulsiona a inserção de aspectos sociocognitivos, permitindo relacionar 

tópicos gramaticais na interface com a semântica e a pragmática.  

Nesse contexto, Koch e Elias (2017) discorrem que as anáforas indiretas interligam-se 

a um elemento denominado âncora o qual é decisivo para a interpretação. Compactuando com 

essa visão, Cavalcante, Custódio Filho e Brito (2014) apregoam:  

 

Essas anáforas indiretas, embora não retomem exatamente o mesmo objeto de 

discurso, e aparentemente introduzam uma entidade ñnovaò, na verdade remetem ou 

a outros referentes expressos no cotexto, ou a pistas contextuais de qualquer espécie, 

com as quais se associam para permitir ao coenunciador inferir essa entidade. 

(CAVALCANTE; CUSTÓDIO FILHO; BRITO, 2014, p. 68). 
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Vejamos, no exemplo que segue, analisado por Cavalcante (2014), um caso típico de 

anáfora indireta: 

 
 

Abro uma antiga mala de velharias e lá encontro minha máscara de esgrima. Emocionante o momento 

que púnhamos a máscara - tela tão fina - e nos enfrentávamos, mascarados, sem feições. A túnica 

branca com o coração em relevo no lado esquerdo do peito, 'Olha esse alvo sem defesa, menina, 

defenda esse alvo!', advertia o professor e eu me confundia e o florete do adversário tocava reto no 

meu coração exposto (Fonte: Telles, Lygia Fagundes. A disciplina do amor. Rio de Janeiro: Roco, 

1998).  

  

 De acordo com a autora, a expressão A túnica branca como o coração em relevo é um 

referente novo, uma anáfora indireta, e está ancorado nos elementos máscara e esgrima. 

Nota-se ainda que o cenário de aula de esgrima só se configura a partir da introdução da 

entidade ï o professor.  

 Outro caso representativo de anáfora indireta é apresentado por Marcuschi (2001), no 

trecho a seguir, no qual a entidade discursiva uma ilha constitui-se como âncora da entidade o 

barco, visto que, pelo conhecimento de mundo, falar em ilha, subentende-se falar em mar, 

barco etc.:  

 

Essa história começa com uma família que vai a uma ilha passar suas férias. 

Quando amanheceu eles foram ver como estava o barco, para ir embora e 

perceberam que o barco não estava lá. (MARCUSCHI, 2001, p. 234, grifo nosso)   

 

 Diante do exposto, Koch e Elias (2015), ao discorrem sobre a especificidade das 

anáforas indiretas, pontuam, salientando amparo nos estudos de Koch (2002, 2004) e de 

Marcuschi (2005), estes respaldados em Schwarz (2000), que tais an§foras ñ[...] podem ser 

constituídas com base, por exemplo, em modelos cognitivos, inferências ancoradas no mundo 

textual ou em relações semânticas inscritas nos sintagmas nominais definidos, particularmente 

as relações meronímicas (relações parte-todo)ò (KOCH; ELIAS, 2015, p. 136).  

 Para melhor compreensão, as autoras trazem os seguintes exemplos e ponderações: 

 

A casa era antiga, as portas sem alguns pedaços que foram corroídos pelos cupins, as janelas 

quebradas, as paredes pichadas davam um ar sombrio à casa (KOCH; ELIAS, 2015, p. 136). 

   

 Apresentam-se, no trecho, as anáforas indiretas ï as portas sem alguns pedaços; as 

janelas quebradas; as paredes pichadas ï, representadas por expressões definidas que 

mantêm uma relação parte-todo com a âncora casa, introduzida no início do texto. Ademais, 
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salientam que não se pode dizer que as expressões anafóricas retomam o referente casa, mas, 

sim, mantém com ele algum tipo de relação. 

 A fim de demonstrar tipos de anáforas indiretas constituídas com base em esquemas 

cognitivos ou modelos mentais, elas apresentam o seguinte exemplo: 

  

[...] então meu pai nos deixou voltar para a estrada. Continuamos fazendo muito sucesso e ganhando 

muito dinheiro, mas um acidente inesperado aconteceu. Acordei no hospital. Depois fui para minha 

casa e logo percebi que meu irmão tinha falecido. Eu perdi a vontade de cantar (KOCH; ELIAS, 2015, 

p. 137). 

 

 No excerto acima, a introdução do referente hospital, anáfora indireta por meio de 

expressão nominal, ancora-se textualmente no referente um acidente ï explícito no cotexto ï e 

no modelo mental, segundo o qual se associa acidente a hospital, médico, enfermeiro, doente, 

ambulância etc.  

 Ancoramos em Koch (2017), para demonstrarmos outra particularidade da anáfora 

indireta, a saber, caracterizada como anáfora encapsuladora ou encapsulamento, visto que 

alguns autores a tratam como anáfora direta. A anáfora encapsuladora tem como principal 

característica resumir, retomar, sumarizar porções contextuais, trechos do discurso já 

produzidos através de formas pronominais neutras, como: aquilo, isso, isto etc. ou de 

expressões nominais. Acerca dessa associação de encapsulamento entre a âncora e o termo 

anafórico, vejamos um excerto do texto Testemunha tranquila: 

 

Texto: Testemunha tranquila (excerto) 

Stanislaw Ponte Preta 

 

[...] Quando viu o cara na poltrona ainda tentou recuar, mas ele avançou e fechou a porta com um 

pontapé... e eu ali olhando. Fechou a porta, caminhou em direção à bonitinha e pataco... tacou-lhe a 

primeira bolacha. Ela estremeceu nos alicerces e pimba... tacou a outra. 

E os s caros leitores perguntarão: ð E você? Assistindo àquilo sem tomar uma atitude? [...] 

 (Fonte: Sérgio Porto (Stanislaw Ponte Preta). Testemunha tranquila. In: Dois amigos e um chato. São 

Paulo: Moderna, 2006, p. 24-25.) 

 

  Nota-se, diante do uso do pronome aquilo, uma referência à situação implícita 

anteriormente apresentada no trecho: caminhou em direção à bonitinha e pataco... tacou-lhe a 

primeira bolacha. Ela estremeceu nos alicerces e pimba... tacou a outra, ou seja, não retoma 

o enunciado propriamente dito, e sim o ato de violência contra mulher, situação de violência, 

sendo isso aferido ainda através da produção de sentido da escolha do pronome, 

demonstrando aversão à situação retomada, uma crítica. Logo, há uma anáfora indireta 

representada pelo pronome, com referente implícito a partir de pistas contextuais.     
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1.5 Referenciação e ensino   

 

Conforme Marcuschi (2008, p. 139): ñ[...] hoje se admite que a questão referencial é 

central tanto na produção textual como na compreens«oò. Assim, ancoramo-nos nesse 

princípio com vistas a trabalhar com a referenciação, em específico com as anáforas indiretas, 

em sua abordagem discursiva, como estratégia de leitura, buscando proporcionar ao aluno o 

desenvolvimento satisfatório de habilidades de leitura, compreensão e interpretação textual.    

A par disso, faz-se necessário o trabalho, em sala de aula, com análise linguística e 

epilinguística de textos, concretizado por meio do ensino de processos referenciais, 

associando-os à construção de sentido, pois as atividades de leitura vão além dos limites 

textuais, da superfície textual. Nas palavras de Cavalcante (2011):  

 

[...]o texto não representa a materialidade do cotexto, nem é somente o conjunto de 

elementos que se organizam numa superfície material suportada pelo discurso; o 

texto é uma construção que cada um faz a partir da relação que se estabelece entre 

enunciador, sentido/referência  e coenunciador, num dado contexto sociocultural 

(CAVALCANTE, 2011, p. 17).  

 

À luz do exposto, depreendemos que a entidade textual configura-se na relação 

conjunta autor/leitor/discurso, em que sentidos são construídos e reconstruídos na interação 

entre os participantes da cadeia discursiva em um determinado contexto sociocognitivo-

interativo.   

Cavalcante, Custódio Filho e Brito (2014), no que diz respeito ao desenvolvimento da 

leitura em sala de aula, afirmam:    

 

[...] é importante munir o aluno de estratégias que lhe permitam reconhecer os 

posicionamentos de um texto como tributários de uma perspectiva (entre outras) da 

realidade. Isso inclui o entendimento de que, em certas situações, a construção pela 

linguagem resvala para manipulações que tentam mostrar, como verdades 

incontestáveis, ideias contrárias ao que o senso comum e/ou a convivência social 

e/ou os mecanismos de regulação elegeram (mesmo que aparentemente) como as 

mais pertinentes para as relações culturais (CAVALCANTE; CUSTÓDIO FILHO; 

BRITO, 2014, p. 28). 

 

Compreendemos, diante disso, que o ensino de leitura deve propiciar ao aluno a 

compreensão, percepção das várias vozes, discursos e intenções concretizadas em um texto, 

sendo necessário, além de entender tais processos, aprender também a utilizá-los em favor de 

seus objetivos sociais.  
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Dessa forma, o fenômeno da referenciação torna-se um aliado, visto que, através do 

ensino discursivo dos processos referenciais, construção dos objetos discursivos no texto oral 

ou escrito, é possível ensinar ao aluno como esse fenômeno se concretiza através dos usos 

linguísticos, escolhas lexicais, gramaticais, arranjos sintáticos e produção de sentido.  

Sobre a importância de se trabalhar com a produção de sentido advinda do uso dos 

processos referenciais, Cavalcanti, Custódio Filho, Brito (2014, p. 71) enfatizam: ñÉ 

imprescindível demonstrar ao o aluno as funções que os processos referenciais podem 

desempenhar em diversos textos de variados gêneros3ò e que ñ[...] pouco vale falar da 

coerência de um texto por meio de processos referenciais se o propósito do professor (de 

qualquer nível de ensino) se limitar ao mero exercício de identificação e classificação de 

formasò.  

Nota-se, conforme pesquisas na área, que muitos estudos de língua relacionados aos 

processos referenciais, são restritos, na maioria das vezes, aos recursos anafóricos, em 

específico a anáfora direta, desvinculados da produção de sentido, ou seja, ensina-se, 

mecanicamente, a retomada de elementos com vistas a não repetição do referente, havendo 

então o ensino pautado na substituição do termo anterior por sinônimos, pronomes pessoais 

etc. Assim, eventos como a recategorização, opção por um ou outro termo, dependendo do 

ponto de vista a ser expresso, não são explorados, muito menos o recurso da anáfora indireta.  

A proposta de se trabalhar com a referenciação numa abordagem discursiva objetiva 

renovar esse ensino automático/padronizado de identificação e classificação de formas 

referenciais restrito ao cotexto, subsidiando os alunos de estratégias para que compreendam as 

relações existentes entre os objetos discursivos, concretizadas no contexto sociocognitivo.  

Isso posto, cabe ao professor proporcionar o conhecimento acerca da construção das 

entidades discursivas no cotexto e contexto, com uma visão abrangente no que diz respeito à 

compreensão do processo como um todo: introdução, retomada/reativação e desfocalização e 

recursos linguísticos disponíveis para cada ação.        

Nesse sentido, ratificamos que o processo anafórico, por exemplo, deixa de ser apenas 

o estudo de repetição de palavras e/ou retomada, substituição, de referentes no cotexto, 

constitui-se numa atividade discursiva, cognitiva. A partir do exposto, atentamo-nos, 

conforme pontua Marcuschi (2004), apud Cavalcante (2005), ao seguinte:   

 

                                                           
3Vale ressaltar que, nesta pesquisa, utilizamos apenas um gênero textual. A citação é válida enquanto reforço 

para a importância a ser dada para o estudo da referenciação nos textos além do cotexto e/ou apenas elemento de 

coesão e coerência. 
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Tudo indica que o melhor caminho não é analisar como representamos, o que 

representamos, nem como é o mundo ou a língua, e sim que processos estão 

envolvidos na atividade de referenciação em que a língua está envolvida. Não vamos 

analisar se o mundo está ou não discretizado nem se a língua é um conjunto de 

etiquetas ou não. Vamos partir da ideia de que o mundo e o nosso discurso são 

constantemente estabilizados num processo dinâmico levado a efeito por sujeitos 

sociocognitivos e não sujeitos individuais e isolados diante de um mundo pronto 

(MARCUSCHI, 2004, apud CAVALCANTE, 2005, p. 125).   

  

Diante do exposto, o ensino de referenciação é validado, pois, ao entender os 

processos referenciais, bem como a forma como se dá cadeia referencial do texto em estudo, o 

aluno é capaz de recuperar os sentidos do texto, na materialidade linguística, no plano de 

conteúdo, no entrecruzamento de discursos e de contextos. Logo, desenvolve habilidades de 

leitura, compreensão e escrita, estando apto a utilizar a língua em diferentes possibilidades e 

propósitos.  

 

1.6 Gêneros textuais e ensino 

 

Muito se discute na contemporaneidade a respeito da prática de ensino de língua 

vinculada ao estudo dos gêneros textuais. É preciso, porém, compreender o conceito de texto 

numa perspectiva muito mais abrangente do que um mero produto estrutural, estático, 

extraescolar ou desvinculado da prática social. Ao conceituar os gêneros, Bakhtin (1992) 

ressalta o princípio sociodiscursivo:   

 

Os gêneros constituem formas relativamente estáveis de enunciados, disponíveis na 

cultura, caracterizados por três elementos: conteúdo temático, estilo e construção 

composicional. As intenções comunicativas, como parte das condições de produção 

dos discursos, geram usos sociais que determinam os gêneros que darão forma aos 

textos (BAKHTIN, 1992, p. 274). 

 

Ancorando nesse princípio bakhtiniano, consideramos a língua(gem) como ato 

social/interativo, na perspectiva sociocognitivo-interacional, compreendendo que um ensino 

significativo de língua portuguesa deve ser pautado nas situações concretas de uso linguístico, 

ou seja, através dos diversos gêneros textuais, orais ou escritos, direcionados por meio de 

práticas epilinguísticas.  

Nessa perspectiva, para Marcuschi (2008, p. 79) ñ[...] o texto se dá como um ato de 

comunica­«o unificado num complexo universo de a­»es alternativas e colaborativasò. 
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Acrescenta-se a isso que a manifestação textual ocorre nas relações contextuais, nas práticas 

sociais do indivíduo. De acordo com Geraldi, o ensino de língua significativo constitui-se em:  

 
Centrar o ensino no texto é ocupar-se com o uso da língua. Trata-se de pensar a 

relação de ensino como o lugar de práticas de linguagem e a partir delas, com a 

capacidade de compreendê-las, não para descrevê-las como faz o gramático, mas 

para aumentar as possibilidades de uso exitoso da língua (GERALDI, 1996, p.71). 

 

 Pautamo-nos, ainda, nas reflexões de Marcuschi (2008), ancorado em Bakhtin (1992), 

o qual apregoa: ñ[...] todas as atividades humanas encontram-se relacionadas ao uso da língua, 

que se efetiva mediante textos orais ou escritos, concretos e únicos, que emanam dos 

integrantes de uma ou de outra esfera da atividade humanaò (MARCUSCHI, 2008, p. 155).  

 Corroborando essa ideia, de acordo com Brandão (2001), só há ensino significativo de    

competências comunicativas com os gêneros se o professor proporcionar o contato com 

diferentes tipos e gêneros textuais, com vistas à compreensão da funcionalidade social desses 

textos. Nas palavras de Dolz e Schneuwly (1998):   

 

Uma proposta de ensino/aprendizagem organizada a partir de gêneros textuais 

permite ao professor a observação e a avaliação das capacidades de linguagem dos 

alunos; antes e durante sua realização, fornecendo-lhe orientações mais precisas para 

sua intervenção didática. Para os alunos, o trabalho com gêneros constitui, por um 

lado, uma forma de se confrontar com situações sociais efetivas de produção e 

leitura de textos e, por outro, uma maneira de dominá-los progressivamente (DOLZ; 

SCHNEUWLY, 1998, p. 47). 

 

 Diante do exposto, não há como falar em ensino de língua dissociado de práticas 

linguísticas concretas, ou seja, estudo dos gêneros textuais, visto que os seres humanos são 

seres de linguagem e se apropriam desta para concretizar funções sociais. Assim, é 

imprescindível que seja proporcionado aos alunos a compreensão, estudo das funções 

sociocomunicativas dos gêneros, de forma que as aulas de língua portuguesa tenham sentido e 

aplicabilidade no contexto de vida real dos alunos. 

 A par disso, reiteramos que o gênero selecionado para subsidiar nossa prática 

interventiva e fomentar prática leitora foi o conto de suspense. Sabemos que todo texto, como 

construto social, possui um propósito comunicativo determinado, constitui-se como um 

evento. Assim, passemos, a caracterização do gênero conto, em específico, o conto de 

suspense.  
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1.7  O gênero: conto de suspense     

 

 O gênero conto, conforme Coutinho (2008), de forma sucinta, consiste em uma 

narrativa curta, em prosa, desenvolvida a partir de um conflito e um número limitado de 

personagens. Tal conflito, por meio do qual surge um elemento transformador, provocará 

mudanças na vida das personagens. Ainda sobre características do gênero conto, a narrativa, 

consoante Bosi (2006):  

  

[...] cumpre a seu modo o destino da ficção contemporânea. Posto entre as 

exigências da narração realista, os apelos da fantasia e as seduções do jogo verbal, 

ele tem assumido formas de surpreendente variedade. Ora é quase-documento 

folclórico, ora quase-crônica da vida urbana, ora quase-drama do cotidiano burguês, 

ora quase-poema do imaginário às voltas, ora, enfim, grafia brilhante e preciosa 

voltada às festas da linguagem (BOSI, 2006, p. 39). 

  

 Como bem esclarece Bosi (2006), ao falar que os contos assumem formas de 

surpreendentes variedades, vale destacar que, dependendo do assunto, da temática e das 

características, o conto pode ser classificado na literatura como de humor, de enigma, de 

terror, fantástico, de ficção científica, de amor, de suspense etc. Segundo Gotlib (2006, p. 17), 

ñ[...] o que faz o conto ï seja ele de acontecimento ou (sic) de atmosfera, de moral ou (sic) de 

terror ï é o modo pelo qual a estória é contadaò.  

 Sobre a singularidade da narrativa do conto, Fiorussi (2003, p. 103) pontua: ñNo conto 

tudo importa: cada palavra é uma pista. Em uma descrição, informações valiosas; cada 

adjetivo é insubstituível; cada vírgula, ponto, espaço ï tudo está cheio de significativoò. 

 No tocante ao conto de suspense, consoante Todorov (2006), ele configura-se da 

mistura de características de dois tipos de romance o de enigma e o romance negro, conforme 

descrito: 

 

Do romance de enigma, ele conserva o mistério e as duas histórias, a do passado e a 

do presente; mas recusa-se a reduzir a segunda a uma simples detecção da verdade. 

Como no romance negro, é essa segunda história que toma aqui o lugar central. O 

leitor está interessado não só no que aconteceu, mas também no que acontecerá mais 

tarde, interroga-se tanto sobre o futuro quanto sobre o passado. Os dois tipos de 

interesse se acham pois aqui reunidos: existe a curiosidade de saber como se 

explicam os acontecimentos já passados; e há também o suspense: que vai acontecer 

às personagens principais? Essas personagens gozavam de imunidade, estamos 

lembrados, no romance de enigma; aqui elas arriscam constantemente a vida. O 

mistério tem uma função diferente daquela que tinha no romance de enigma: é antes 

um ponto de partida, e o interesse principal vem da segunda história, a que se 

desenrola no presente (TODOROV, 2006, p. 101-102). 
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A partir do exposto pelo autor, compreendemos e adotamos que o gênero conto de 

suspense se distingue do romance de suspense apenas por sua brevidade, concisão e trama 

com poucos personagens e se diferencia das outras modalidades ï de humor/terror etc., por 

causar, no leitor, de forma constante e misteriosa uma excitação, tensão, agonia, do início ao 

fim da narrativa, apresentando ainda duas histórias a fim de seduzir o leitor, encerrando-se 

com um desfecho inusitado.  

Apesar de o suspense ser uma característica presente na narrativa da maioria dos 

contos, o subtipo suspense não se confunde com outros contos. Ressaltamos dois subtipos do 

gênero cuja narrativa também perpassa por suspense intenso:  no de enigma, por exemplo, há 

personagens característicos como detetive, vítima, suspeitos, várias pistas falsas e verdadeiras 

etc. e, em geral, inicia-se depois da ocorrência de um mistério/enigma que precisa ser 

desvendado, um crime, por exemplo.  

Ademais, no conto de terror acrescenta-se ñ[...] a temática do terror (ou do horror) com 

mais intensidade do que naquela do enigma, convocam-se efeitos de sentidos assustadores. 

[...] Nesse gênero, as metamorfoses das personagens costumam ser arrepiantes para o leitorò 

(COSTA; MARCHETTI; NOGUEIRA, 2019, p. 9). 

A fim de demonstração da especificidade do conto de suspense, apresentamos o texto 

que se segue. 

 

Conto de mistério (texto na íntegra) 

Sérgio Porto - Stanislaw Ponte Preta 

 Com a gola do paletó levantada e a aba do chapéu abaixada, caminhando pelos cantos escuros, era quase 

impossível a qualquer pessoa que cruzasse com ele ver seu rosto. No local combinado, parou e fez o sinal que 

tinham já estipulado à guisa de senha. Parou debaixo do poste, acendeu um cigarro e soltou a fumaça em três 

baforadas compassadas. Imediatamente um sujeito mal-encarado, que se encontrava no café em frente, ajeitou a 

gravata e cuspiu de banda. 

 Era aquele. Atravessou cautelosamente a rua, entrou no café e pediu um guaraná. O outro sorriu e se 

aproximou: 

 Siga-me! ï foi a ordem dada com voz cava. Deu apenas um gole no guaraná e saiu. O outro entrou num 

beco úmido e mal-iluminado e ele ï a uma distância de uns dez a doze passos ï entrou também. 

 Ali parecia não haver ninguém. O silêncio era sepulcral. Mas o homem que ia na frente olhou em volta, 

certificou-se de que não havia ninguém de tocaia e bateu numa janela. Logo uma dobradiça gemeu e a porta 

abriu-se discretamente. 

 Entraram os dois e deram numa sala pequena e enfumaçada onde, no centro, via-se uma mesa cheia de 

pequenos pacotes. Por trás dela um sujeito de barba crescida, roupas humildes e ar de agricultor parecia ter medo 

do que ia fazer. Não hesitou - porém - quando o homem que entrara na frente apontou para o que entrara em 

seguida e disse: "É este". 

 O que estava por trás da mesa pegou um dos pacotes e entregou ao que falara. Este passou o pacote para o 

outro e perguntou se trouxera o dinheiro. Um aceno de cabeça foi a resposta. Enfiou a mão no bolso, tirou um 

bolo de notas e entregou ao parceiro. Depois virou-se para sair. O que entrara com ele disse que ficaria ali. 

 Saiu então sozinho, caminhando rente às paredes do beco. Quando alcançou uma rua mais clara, assoviou 

para um táxi que passava e mandou tocar a toda pressa para determinado endereço. O motorista obedeceu e, 

meia hora depois, entrava em casa a berrar para a mulher: 

- Julieta! Ó Julieta... consegui. 
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 A mulher veio lá de dentro enxugando as mãos em um avental, a sorrir de felicidade. O marido colocou o 

pacote sobre a mesa, num ar triunfal. Ela abriu o pacote e verificou que o marido conseguira mesmo. Ali estava: 

um quilo de feijão.  

(Fonte: PRETA, Stanislaw Ponte. Conto de mistério. In: Rosamundo e os outros. São Paulo: Círculo do livro S/A, 1963.) 

 

 A partir da leitura do texto, nota-se o clima de tensão, atmosfera misteriosa, desde o 

início do primeiro parágrafo, por meio da descrição da situação ï atitudes extremamente 

suspeitas e mistério sobre quem estava ali e o que procura. Nesse sentido, o suspense é 

ativado e perdura por todo o texto. A cada parágrafo, situações vão sendo analisadas e 

descartadas, gerando no leitor aflição, agonia.  Diante dessas situações, o leitor tende a fazer 

inferências: São ladrões em fuga? Qual crime cometeu? Ele está à espera da vítima? Quanto à 

finalização do conto, há um desfecho totalmente inusitado, diferente do previsto.   

 No decorrer da prática interventiva desta pesquisa, trabalhamos com o gênero conto de 

suspense por meio de sequência de atividades, exercícios de leitura e compreensão, com a 

execução de um jogo de trilha, a partir da leitura orientada do conto de suspense Venha ver o 

pôr do sol, de Lygia Fagundes.  

 A escolha desse gênero justifica-se, pois a narrativa do conto de suspense se assemelha 

a um jogo, capaz de envolver o leitor numa constante atmosfera de tensão e de expectativa. 

Assim, essa característica textual contribui para uma efetiva participação dos alunos nas 

atividades de leitura, o que possibilita resultados satisfatórios em relação ao desenvolvimento 

de habilidades de leitura e compreensão textual.    
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2 PROCEDIMENTOS METODOLÓ GICOS  

 

2.1  Contexto escolar e sujeitos da pesquisa 

 

A E. E. F. P. situa-se no município de Montes Claros/Minas Gerais, na rua Cearense, 

nº. 47, Povoado São Geraldo II, numa área de classe social baixa. Atualmente, a instituição 

oferece ensino nos níveis fundamental (anos iniciais e finais) e médio, funcionando em três 

turnos.    

É valido salientar que, em relação ao Ideb4 (Índice de Desenvolvimento da Escola 

Básica), esta escola apresenta, em linhas gerais, resultados razoáveis no que diz respeito ao 

ensino fundamental/séries finais, já que, conforme descrito no Quadro 1, atingiu a meta 

projetada pelo sistema avaliador em quatro anos dos seis últimos avaliados ï trecho destacado 

em verde.  

 

Quadro 1 - Ideb ï resultado e metas da Escola Estadual Francisco Peres 

 

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/. Acesso em: ago. de 2019. 

 

 Apesar da realidade evidenciada, reiteramos a necessidade de se propor trabalhos que 

visem à melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem de práticas linguísticas, pois 

                                                           
4 Ideb, criado pelo Inep em 2007, em uma escala de zero a dez, ele sintetiza dois conceitos igualmente 

importantes para a qualidade da educação: aprovação e média de desempenho dos estudantes em Língua 

Portuguesa e Matemática, cujo indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovação escolar, obtidos no 

Censo Escolar, e das médias de desempenho nas avaliações do Inep, o Saeb e a Prova Brasil. 

http://ideb.inep.gov.br/resultado/
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percebemos que os índices elencados encontram-se pouco acima da meta projetada em cada 

ano, bem como distantes do nível considerado adequado ï índice 6,0 ï, por meio do qual se 

identificam habilidades e competências imprescindíveis em cada nível de ensino, aferindo se  

foram alcançadas de forma proficiente.    

De forma empírica, percebemos que o corpo docente, atuante na instituição, em sua  

maioria, demonstra comprometimento satisfatório, no cumprimento das diretrizes que regem 

o ensino dos conteúdos curriculares do nível básico, conforme comprovado por resultados das 

avaliações5 anuais de desempenho do servidor público.  Há um significativo envolvimento na 

execução de projetos educacionais, no decorrer de cada ano letivo, por professores, 

mediadoras de leitura, supervisora pedagógica, visando a melhorias dos resultados 

apresentados mediante avaliações sistêmicas externas.  

A proposta de intervenção, deste estudo, realizou-se, no segundo semestre de 2019, 

com alunos de uma turma do oitavo ano do ensino fundamental, composta por 29 alunos, com 

a faixa etária entre 13 e 14 anos. Numa caracterização geral desses estudantes, verificaram-se 

níveis de aprendizagem bem diversificados, turma bem heterogênea, o que demandou maior 

intervenção e replanejamento no decorrer das aulas. Há dois alunos com necessidades 

especiais, um com perda de visão parcial, e outro com transtorno global de desenvolvimento.   

Quanto ao corpo discente da escola é constituído por alunos oriundos de famílias 

pertencentes à classe social baixa, com pouco acesso à cultura letrada, à leitura e à escrita. 

Com isso, um dos papéis da escola é transformar essa realidade, garantindo acesso a práticas 

linguísticas diversificadas.  

 

2.2 Procedimentos metodológicos e técnica de coleta de dados  

 

Nas palavras de Andrade (1998, p. 16), ñ[...] a pesquisa científica é o conjunto de 

procedimentos sistemáticos, baseados no raciocínio lógico, que tem por objetivo encontrar 

soluções para os problemas propostos, mediante o emprego de m®todos cient²ficosò. Por essa 

lógica, reportamo-nos ao professor de Língua Portuguesa, que deve ser estar em processo 

constante de investigação científica, considerando a sala de aula como laboratório de 

pesquisa, no qual alunos, com dificuldades de aprendizagem, indicam a necessidade de 

reflexão sobre as práticas pedagógicas, com vistas a intervir na mudança dessa realidade. 

                                                           
5Ressaltamos que os resultados das avaliações são apresentados em reunião pedagógica e discutidos, sem 

descrição nominal, visando a melhorias voltadas para a qualidade de trabalho e ensino, além de discussão e 

sugestões de novas ações, conforme problemas apresentados pelos professores e gestores.   
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Oficializando essa prática de investigação científica, através desta proposta de estudo, 

pautamo-nos nos aportes teóricos metodológicos, visando à concretização dos nossos 

objetivos, com uma pesquisa-ação, uma vez que, a partir do diagnóstico empírico de um 

problema, o pesquisador propõe uma intervenção e posterior avaliação. Pimenta (2005) 

caracteriza esse método diante de situações que envolvem a pesquisa interpretativa, em 

conjunto com atuação prática, através de reflexões empíricas.  

Para Gil (2010, p. 42), a pesquisa-a­«o trata de uma ñ[...] metodologia para 

intervenção, desenvolvimento e mudança no âmbito de grupos, organiza­»es e comunidadesò, 

o que configura o caráter interventivo. Uma pesquisa-ação participante conceitua-se na 

relação entre pesquisa e ação, em que participantes e pesquisadores agem juntos na escola. 

 Nesta pesquisa-ação, valemo-nos de uma abordagem qualitativa, com dados coletados 

(antes e após ação interventiva). Muito embora apresente uma análise interpretativa ancorada 

em teorias linguísticas, é inegável o caráter de subjetividade, em maior ou menor grau, na 

apreciação do fenômeno estudado. 

Além disso, as informações coletadas são provenientes do ambiente natural dos 

envolvidos (sala de aula), outra característica específica da pesquisa de cunho qualitativo. No 

que diz respeito a essa abordagem, Creswell (2007) faz a seguinte consideração: 

 

A pesquisa qualitativa ocorre em um cenário Natural. O pesquisador qualitativo 

sempre vai ao local (casa, escritório) onde está o participante para conduzir a 

pesquisa. Isso permite ao pesquisador desenvolver um nível de detalhes sobre a 

pessoa ou sobre o local e estar altamente envolvido nas experiências reais dos 

participantes (CRESWELL, 2007, p. 186). 

 

Por meio da pesquisa-ação, buscamos intervir numa realidade, com índices 

insatisfatórios de compreensão leitora, agindo de forma direta no ambiente da pesquisa. Para 

isso, utilizamos de um Plano de Educacional de Intervenção, buscando novas estratégias de 

ensino aprendizagem, amparadas teoricamente em estudos científicos.  

No caráter documental, valemo-nos de dados apresentados pelo Inep e dos resultados 

das avaliações sistêmicas. Sobre essa técnica, afirma Gil (2008):  

 

Para fins de pesquisas científicas são considerados documentos não apenas os 

escritos utilizados para esclarecer determinada coisa, mas qualquer objeto que possa 

contribuir para a investigação de determinado fato ou fenômeno. Assim, a pesquisa 

documental tradicionalmente vale-se dos registros cursivos, que são persistentes e 

continuados. Exemplos clássicos dessa modalidade de registro são os documentos 

elaborados por agências governamentais (GIL, 2008, p. 14). 
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Passando a descrição dos procedimentos adotados para a constituição dos corpora 

deste estudo, como instrumentos de coleta de dados, na primeira etapa desta pesquisa, 

aplicamos uma atividade diagnóstica contemplando questões discursivas que exigiram do 

aluno algumas habilidades/competências leitoras do gênero em estudo, bem como 

conhecimento acerca de processos anafóricos ï anáfora direta e indireta. Em sequência, em 

sua fase descritiva, explicativa, consoante Gil (2010), procedeu-se a análise dos resultados 

com vistas à elaboração do plano da etapa interventiva.   

 Para fins de efetivação da etapa interventiva, elaboramos um jogo, no formato de 

trilha, montado a partir da utilização de conto de suspense, com o objetivo de trabalhar com 

os processos referenciais como instrumentos de estratégias de leitura, não deixando, também, 

de abordar questões referentes às características do gênero textual escolhido.   

 A par disso, a etapa de intervenção constituiu-se, em princípio, de estudo teórico dos 

processos de referenciação e do gênero textual conto, seguido de atividades impressas ï 

leitura e compreensão textual ï e posterior estudo prático através de participação no jogo ï 

mediado por prática leitora ï, em que os elementos referenciais foram ativados para produção 

de sentido e continuidade dos momentos da atividade. 

Enfim, a partir do estudo do recurso da referenciação, em específico da anáfora 

indireta, em textos de suspense, bem como das características desse gênero, os alunos foram 

motivados, instigados a participarem das etapas do jogo através da prática leitora de forma 

coletiva e discursiva. 

Concluídas as etapas descritas, aplicamos o teste final, constituído de resolução de 

questões discursivas a partir da leitura e compreensão de um conto de suspense, a fim de 

apreciar a comprovação ou refutação da hipótese desta pesquisa.  

 

2.2.1 Constituição dos corpora da pesquisa 

 

A fim de averiguarmos os resultados desta pesquisa, pautamo-nos em dois corpora:  

Corpus I, atividade diagnóstica6, a qual se constituiu de nove questões discursivas de leitura e 

compreensão do conto de suspense Testemunha tranquila, do autor Stanislaw Ponte Preta. O 

segundo, teste final, aplicado após atividades de intervenção, composto, também, de 12 

questões discursivas acerca do conto de suspense Uma vela para Dário, de Dalton Trevisan.  

                                                           
6 Apêndice A  
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Salientamos que a opção pelas questões discursivas, em detrimento das objetivas, foi 

feita para obter maior aferição da compreensão leitora dos participantes, visto que muitos 

alunos da turma já possuem diagnóstico de resolverem questões objetivas sem devida atenção 

ao solicitado. As perguntas de ambas as atividades abrangem níveis de interpretação a partir 

de dados explícitos e implícitos presentes nos textos selecionados e versam sobre as 

características do texto narrativo e processos referenciais.  

A aplicação do teste diagnóstico ocorreu em primeiro de novembro de 2019, com a 

participação dos 29 estudantes matriculados na turma. A atividade foi realizada 

individualmente pelos alunos, não havendo orientação da professora em quaisquer perguntas, 

a fim de não interferir nos dados coletados nesta etapa.  

No subcapítulo a seguir, apresentamos a discussão e as inferências acerca dos 

resultados da etapa diagnóstica. 

 

2.2.2 Análise do corpus I  

 

Nesta seção, tecemos o modo como a análise qualitativa dos dados coletados na 

atividade diagnóstica foi realizada. A fim de preservar a identidade dos alunos, utilizamos o 

termo Aluno1 seguido de um número correspondente para identificação. Considerando as 

etapas de intervenção, dos 29 alunos matriculados na turma, 26 estiveram frequentes em todos 

os dias da intervenção. Com isso, delimitamos a análise da atividade dos dois corpora desses 

26 alunos.    

 Vale ressaltar que, no decorrer da aplicação, a maioria dos alunos demonstrou aversão 

ao tipo de questões e à quantidade, alegando que eram muitas questões e que não gostam de 

escrever.  

 Com o intuito de melhor organização da análise, apresenta-se o seguinte delineamento: 

1. Texto ï na íntegra ï selecionado para compor a atividade;  

2. Apresentação da questão da atividade; 

3. Quadro de avaliação de desempenho ï descrição da quantidade de resoluções corretas, 

incorretas; incompletas e questões em branco;  

4. Interpretação e explicação acerca do comando e objetivo da questão; 

5. Apreciação do nível de proficiência dos alunos quanto à análise da questão; 

6. Imagem escaneada de duas ou três respostas dos alunos, como demonstração da  

competência leitora na resolução da questão.  
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 Atentando-nos ao objetivo geral deste estudo, a escolha do texto Testemunha tranquila 

para compor a atividade diagnóstica foi relevante, por configurar como conto de suspense, 

narrativa curta em torno de um conflito e instigante desde o seu início, finalizando-se de 

forma inesperada. Além disso, há na narrativa questões implícitas como o ponto de vista do 

narrador sobre determinado fato e uma crítica social.  

 Tais características serviram de base para diagnosticarmos o nível de compreensão 

leitora dos participantes deste estudo no que se refere ao acionamento, identificação de 

informações implícitas a partir de dados explícitos no texto e noções de referenciação, relação 

entre os referentes no decorrer da narrativa.   

 Por fim, abordamos também questões basilares referentes a características de textos 

narrativos, uma vez que o gênero em questão se constitui dessa tipologia.  

 Passemos ao texto e à primeira questão da atividade diagnóstica:   

 

Testemunha tranquila (texto na íntegra) 

Stanislaw Ponte Preta 

 

           O camarada chegou assim com ar suspeito, olhou pros lados e ï como não parecia ter ninguém por perto ï 

forçou a porta do apartamento e entrou. Eu estava parado olhando, para ver no que ia dar aquilo. Na verdade eu 

estava vendo nitidamente toda a cena e senti que o camarada era um mau-caráter. 

           E foi batata. Entrou no apartamento e olhou em volta. Penumbra total. Caminhou até o telefone e desligou 

com cuidado, na certa para que o aparelho não tocasse enquanto ele estivesse ali. Isto ï pensei ï é porque ele não 

quer que ninguém note a sua presença: logo, só pode ser um ladrão, ou coisa assim. 

           Mas não era. Se fosse ladrão estaria revistando as gavetas, mexendo em tudo, procurando coisas para 

levar. O cara ï ao contrário ï parecia morar perfeitamente no ambiente, pois mesmo na penumbra se orientou 

muito bem e andou desembaraçado até uma poltrona, onde sentou e ficou quieto: 

            ð Pior que ladrão. Esse cara deve ser um assassino e está esperando alguém chegar para matar ï eu 

tornei a pensar e me lembro (inclusive) que cheguei a suspirar aliviado por não conhecer o homem e ï portanto ï 

ser difícil que ele estivesse esperando por mim. Pensamento bobo, de resto, pois eu não tinha nada a ver com 

aquilo. 

            De repente ele se retesou na cadeira. Passos no corredor. Os passos, ou melhor, a pessoa que dava os 

passos, parou em frente à porta do apartamento. O detalhe era visível pela réstia de luz, que vinha por baixo da 

porta. 

            Som de chave na fechadura e a porta se abriu lentamente e logo a silhueta de uma mulher se desenhou 

contra a luz. Bonita ou feia? ï pensei eu. Pois era uma graça, meus caros. Quando ele acendeu a luz da sala é que 

eu pude ver. Era boa às pampas. Quando viu o cara na poltrona ainda tentou recuar, mas ele avançou e fechou a 

porta com um pontapé... e eu ali olhando. Fechou a porta, caminhou em direção à bonitinha e pataco... tacou-lhe 

a primeira bolacha. Ela estremeceu nos alicerces e pimba... tacou a outra. 

            Os caros leitores perguntarão: ð E você? Assistindo àquilo sem tomar uma atitude? ð a pergunta é 

razoável. Eu tomei uma atitude, realmente. Desliguei a televisão, a imagem dos dois desapareceu e eu fui dormir. 

 
(Fonte: Sérgio Porto (Stanislaw Ponte Preta). Testemunha tranquila. In: Dois amigos e um chato. São Paulo: Moderna, 2006. 

p. 24-25.) 

 

Questão 1. O texto que você acabou de ler é um conto, assim como fábula, crônica e 

outros gêneros, com estrutura narrativa. Cite três características que o constitui como uma 

narrativa. 
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 Apesar de este estudo caracterizar-se como qualitativo, para melhor visualização do 

real desempenho dos alunos, por trabalharmos com questões discursivas que aferiram 

domínio de habilidades de compreensão leitora, apresentamos, na análise de cada questão, um 

quadro avaliativo quantificando as resoluções distribuídas em três níveis: satisfatório, 

intermediário e insatisfatório.  

          Ressaltamos que o primeiro nível se referiu às respostas que atingiram o objetivo total 

da questão. O segundo, intermediário, foi adotado por, em algumas resoluções, não serem 

apresentados todos os itens solicitados pelo comando da questão, sendo, assim, consideradas 

incompletas. O nível insatisfatório englobou resoluções incoerentes/erradas em relação ao 

requisitado no item proposto. Ademais, quantificamos também as questões não resolvidas. 

 Foram analisadas, tanto no teste diagnóstico quanto no pós-intervenção, 26 atividades 

das 29 aplicadas, em função de 26 alunos estarem frequentes em todas as etapas da 

intervenção.  

Quadro 2  

 Avaliação do desempenho dos alunos 

Questão 1 Quantidade de Alunos  

Nível satisfatório  9 

Nível intermediário  8 

Nível insatisfatório  9 

Questão sem resolução  0 

 Total de alunos: 26 
Fonte: Elaboração própria 

 

 Em se tratando da primeira questão, objetivamos averiguar o nível de conhecimento 

dos alunos acerca da tipologia do gênero a ser trabalhado, pois é pressuposto que, nas séries 

finais do ensino fundamental, os estudantes já dominem as características, elementos da 

narrativa. Ressaltamos que no próprio comando da questão já se apresenta a tipologia do 

conto em estudo. 

 Ademais, um dos princípios básicos para que o aluno compreenda a produção de 

sentido que se instaura nos textos diz respeito ao domínio da tipologia predominante, bem 

como das especificidades do gênero interpretado.    

 Mediante análise do Quadro 2, percebemos que dos 26 participantes avaliados, apenas 

nove alunos demonstraram pleno domínio das características da narração, ao passo que nove 

erraram a questão. Diante desse resultado, iniciou-se a etapa da intervenção com o estudo dos 

elementos/características da narrativa. Concernente às respostas caracterizadas no nível 

intermediário (oito resoluções), os participantes, em vez de citarem três características, 
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indicaram apenas duas, com seis alunos respondendo história e personagens, ao passo que 

dois:  história, narrador.    

 Para fins de exemplificação, vejamos exemplos das respostas dos alunos. 

 

Aluno 21 (nível intermediário)  

 

 

 

Aluno 19 (nível insatisfatório)  

 

 

 Passemos à próxima questão, análise qualitativa e quadro de resultados:  

 

Questão 02. Qual a finalidade do conto lido? Provável intencionalidade do autor ao 

escrever esse texto? 
 

Quadro 3 

 Avaliação do desempenho dos alunos 

Questão 02 Quantidade de Alunos  

Nível satisfatório  5 

Nível intermediário  0 

Nível insatisfatório  19 

Questão sem resolução  2 

 Total de alunos: 26 
Fonte: Elaboração própria 

 

  Por meio da questão acima de nível discursivo, objetivamos diagnosticar, a partir 

da leitura do texto e identificação prévia do gênero, o conhecimento do aluno acerca do 

objetivo do texto lido: divertir, emocionar o leitor ou levá-lo a refletir sobre um 

comportamento humano. Considerando que o trabalho com contos perpassa pelas séries 

iniciais e finais do ensino fundamental, bem como pelo ensino médio, com as adequações 
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necessárias, pressupõe-se que o estudante tenha um conhecimento básico em relação ao 

gênero proposto. 

 No entanto, a partir da análise das respostas, conforme Quadro 3, aferimos que mais 

de 80% dos 26 alunos avaliados (19 estudantes erraram e 2 não responderam) não possuem o 

conhecimento avaliado: compreender o propósito comunicativo do texto, apenas cinco 

respostas foram satisfatórias. A maioria das respostas atribuiu a finalidade do conto à narração 

de um fato, uma história, ou seja, restringindo o objetivo ao princípio da tipologia textual.   

 Vejamos algumas das respostas: 

 

Aluno 24 (nível insatisfatório)  

 

 

Aluno 11 (nível insatisfatório)  

 

 

 Dando prosseguimento, seguimos a análise da questão 3 da atividade diagnóstica, bem 

como a apreciação dos resultados:  

Questão 03.  Considerando o sentido da palavra testemunha, presente no título, destaque 

do texto pelo menos duas expressões que fazem referência ao título. 

 

Quadro 4 

 Avaliação do desempenho dos alunos 

Questão 03 Quantidade de Alunos  

Nível satisfatório  10 

Nível intermediário  0 

Nível insatisfatório  11 

Questão sem resolução  5 

 Total de alunos: 26 
Fonte: Elaboração própria. 

 

 Em se tratando da questão em foco, nota-se um caso de referenciação (anáfora direta), 

visto que a entidade discursiva testemunha ï aquele que presencia/assiste a um 
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acontecimento, um fato ï  explícita no cotexto é retomada no decorrer da narrativa em mais 

de um momento, através de descrição do ato de testemunhar (eu estava parado olhando/ eu 

estava vendo nitidamente toda a cena/ e eu ali olhando).  

 Logo, o objetivo desse comando foi apreciar se o aluno possui a competência de 

identificar o processo de referenciação da forma como foi articulado no conto. Para identificar 

tais retomadas, era necessário saber ao certo o significado do termo testemunha e entender o 

princípio do que é uma referência. 

 Ao analisarmos os resultados, conforme o Quadro 4, verificamos que, do total de 26 

estudantes, somente 10 conseguiram identificar as retomadas; 11 alunos não identificaram, e 

cinco não responderam.  

 Vejamos algumas respostas dos alunos: 

 

Aluno 3 (nível insatisfatório)  

 

Chegou assim olhou para os lados não parecia ter ninguém 

 

Aluno 6 (nível insatisfatório)  

 

Quando acendeu a luz da sala é que eu pude ver e você? Assistindo tudo desligue a televisão 

 

Aluno 5 (nível insatisfatório)  

 

 

  Em sequência, apresentamos análise da próxima questão.    
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Questão 04. Identifique as expressões que, na continuidade do texto, retomam, de forma 

negativa, o termo camarada, apresentado no primeiro parágrafo. 

 

 

Quadro 5 

Avaliação do desempenho dos alunos 

Questão 4 Quantidade de Alunos  

Nível satisfatório  8 

Nível intermediário  0 

Nível insatisfatório  15 

Questão sem resolução  3 

 Total de alunos: 26 

Fonte: Elaboração própria. 

 Essa questão trata de um caso de referenciação ï anáfora direta de recategorização, na 

qual o referente apresentado pela primeira vez, camarada, é retomado de forma negativa, 

sendo caracterizado como mau-caráter, ladrão, depois assassino.  

 O objetivo da questão foi verificar se os estudantes identificam o processo de 

introdução e retomada de referentes, considerando o aspecto da alteração na caracterização do 

referente retomado, evolução do referente na cadeia referencial. Esse processo vai além da 

identificação da mera substituição de referentes por sinônimos ou retomada por meio de 

pronomes. 

 Percebemos, mediante análise do quadro de avaliação, que a maioria dos alunos, 15 

alunos, não identificaram tais anáforas, ou seja, não percebem a progressão apresentada, o que 

compromete sua interação com a narrativa lida e apenas oito respostas foram satisfatórias. 

Essa análise demonstra a importância de se trabalhar com referenciação de forma mais 

abrangente, para além da retomada por pronomes ou sinônimos, pois, a partir da identificação 

e compreensão dos referentes presentes em um texto, os sentidos são recuperados.  

 As imagens seguintes são alguns exemplos das respostas dos alunos, com as quais 

podemos perceber: dos 26 alunos que tiveram as respostas analisadas, 18 não possuem o 

conhecimento solicitado para resolução da questão em foco. 

  Aluno 12 (nível insatisfatório)  

 
O camarada ar suspeito, um mal-carater, o cara, o assassino, o homem 
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Aluno 14 (nível insatisfatório)  

 

 

 Dando prosseguimento à análise do corpus I, passemos à questão 5 da atividade 

diagnóstica. 

Questão 05. Observe o trecho, retirado do segundo parágrafo: ï é porque ele não quer que 

ninguém note a sua presença: logo, só pode ser um ladrão, ou coisa assim. A quem se 

refere o pronome sua em negrito no trecho?  

 

Quadro 6  

 Avaliação do desempenho dos alunos 

Questão 05 Quantidade de Alunos  

Nível satisfatório  10 

Nível intermediário  0 

Nível insatisfatório  16 

Questão sem resolução  0 

 Total de alunos: 26 
Fonte: Elaboração própria 

 A questão cinco também se refere a um caso de anáfora direta, retomada direta de um 

referente através de um pronome possessivo.  

 Diante da análise do quadro, percebemos que os resultados não se diferenciaram muito 

dos da questão anterior, sendo insatisfatórios. Dos 26 discentes, apenas dez alunos obtiveram 

êxito, ao passo que 16 não identificaram a anáfora por retomada de pronome.   

 Com o intuito de confirmar os dados insatisfatórios apresentados, seguem amostras de 

algumas respostas dos alunos. 

Aluno 17 (nível insatisfatório)  

 
 

Aluno 26 (nível insatisfatório)  
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 Dando continuidade à análise qualitativa dos dados coletados, passemos à questão 6.  

Questão 06. Observe o trecho retirado do último parágrafo: ð E você? Assistindo àquilo sem 

tomar uma atitude? 

A) O que o pronome em negrito retoma? 

B) É possível perceber através do uso do termo ñ¨quiloò um ponto de vista do narrador do 

conto? Qual seria? 

 

Quadro 7  

 Avaliação do desempenho dos alunos 

Questão 06 Quantidade de Alunos  

Nível satisfatório  5 

Nível intermediário  8 

Nível insatisfatório  10 

Questão sem resolução  3 

 Total de alunos: 26 
Fonte: Elaboração própria 

 

Quadro 8  

Avaliação do desempenho dos alunos 

Questão 6B Quantidade de Alunos  

Nível satisfatório  5 

Nível intermediário  0 

Nível insatisfatório  17 

Questão sem resolução  4 

 Total de alunos: 26 
Fonte: Elaboração própria 

 Na questão em destaque, intentamos verificar se os alunos possuíam, em primeiro, na 

alternativa (a) a habilidade de identificar o processo de retomada ao implícito por meio de 

dados explícitos ï situação narrada ï e na alternativa (b) a identificação/compreensão do 

ponto de vista do narrador sobre o ocorrido, sendo conivente ou não ao fato. Trata-se de um 

caso de anáfora indireta por encapsulamento, conforme Koch (2008), através da qual ocorre 

uma sumarização de uma informação difusa anteriormente mediante pistas no cotexto. Nesse 

sentido, no texto analisado, o pronome aquilo sumariza a situação de violência contra uma 

mulher.   

 Assim, a partir da análise das respostas ao questionado em 6A, dez alunos erraram a 

questão, demonstrando não possuir a habilidade cobrada, e apenas cinco alunos inferiram 

corretamente a situação retomada pelo pronome. Vale ressaltar que, nas respostas descritas no 

nível intermediário, oito alunos descreveram os trechos explícitos no cotexto, ou seja, 

acertaram parcialmente a questão, visto que a ideia sumarizada está no contexto, implícita, 

possibilitada pelo descrito no contexto. Posto isso, pelo fato de esses alunos identificarem no 
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cotexto o princípio da relação entre os objetos discursivo, a resposta foi considerada como 

parcialmente coerente.  

 O exposto só reforça nossa justificativa de se trabalhar com a referenciação, como um 

todo, não apenas retomada de referentes por elementos anafóricos diretos, mas também os 

processos referenciais mais complexos, o caso das anáforas indiretas.  

 Vejamos algumas respostas dos alunos à alternativa A da questão em foco. 

Aluno 1 (nível intermediário)  

 

 

 

Aluno 10 (nível insatisfatório)  

 

O que o narrador assistiu  

 

 No questionamento 6B, num n²vel discursivo, a marca lingu²stica ñaquiloò aponta 

implicitamente o ponto de vista do enunciador, assim a intenção da alternativa foi apreciar se 

os alunos inferem o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou 

expressão. Os resultados, conforme descrito no quadro, foram também insatisfatórios. Do  

total de 26 discentes, 17 alunos erraram a questão, e apenas cinco responderam corretamente 

ao solicitado, respondendo que o autor tem aversão à violência contra mulheres, é contra atos 

de violência.  

 As duas últimas questões abordaram o uso e funcionalidade dos pronomes no processo 

de referenciação. Diante dos resultados, ancoramo-nos na posição de Antunes (2017) quando 

pontua acerca do estudo significativo dos pronomes atrelado ao processo de referenciação:  

 

O uso dos pronomes só tem sentido se explorado em textos e nessa perspectiva da 

referenciação; avaliação do emprego desses pronomes, em vez de se restringir à 

mera classificação morfossintática das formas (se pronome reto, se oblíquo, se 

possessivo, se demonstrativo), poderia focalizar que referentes ativam ou reativam e, 

ainda, em que pontos do texto ambas as coisas aconteceram (ANTUNES, 2017, p. 

103). 
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Aluno 12(nível insatisfatório)  

 

Sim assistir televisão 

 

Aluno 24 (nível insatisfatório)  

 

  

 Em se tratando de mais uma questão envolvendo a referenciação, passemos à 

apreciação:  

Questão 07. Observe o trecho: Desliguei a televisão, a imagem dos dois desapareceu e eu 

fui dormir.  

O termo em negrito mantém relação implícita com uma expressão explícita presente no 

primeiro parágrafo do texto. Identifique a expressão e explique o porquê da relação. 
  

Quadro 9  

Avaliação do desempenho dos alunos 

Questão 7 Quantidade de Alunos  

Nível satisfatório  8 

Nível intermediário  5 

Nível insatisfatório  13 

Questão sem resolução  0 

 Total de alunos: 26 
Fonte: Elaboração própria 

 A questão apresentada versa sobre um caso de anáfora indireta, visto que o elemento, 

entidade discursiva televisão, possui uma âncora apresentada no cotexto, no primeiro 

parágrafo do texto (a cena). Com isso, a intenção da questão foi analisar se os estudantes 

compreendem o processo das relações implícitas entre as palavras no decorrer dos textos, bem 

como efeitos de sentidos, dependendo das escolhas lexicais utilizadas pelo autor.  

 A questão perpassou pela identificação e compreensão. Nesse sentido, apenas oito 

respostas foram satisfatórias. No que se refere ao nível intermediário, cinco alunos 

identificaram o termo ï âncora ï, porém não conseguiram explicar o porquê da relação.   

 Considerando a quantidade de alunos que erraram a resposta, 13 alunos, o resultado 

foi insatisfatório. A partir disso, reafirmamos mais um aspecto a ser considerado no que diz 

respeito ao ensino de referenciação, ou seja, a necessidade de se trabalhar com processos de 
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retomadas, relação em conjunto a produção de sentido ocasionada por esses mecanismos 

linguísticos, proporcionando ao aluno maior conhecimento das relações, das cadeias 

referencias que permeiam os textos. Sobre a importância de demonstrar tais estratégias aos 

estudantes, Antunes (2017) propõe o seguinte: 

 

Não podemos esquecer que temos a nosso favor a experiência do dia a dia, na qual 

cada ponto abordado é intuitivamente vivenciado e relacionado, por analogia, a 

outros. A recorrência com que essas estratégias acontecem dá às nossas ações um 

caráter de convenção, de protótipo, de estabilidade. O que precisamos fazer é tomar 

consciência explícita de como esses procedimentos discursivos ocorrem e de 

promover a sua ampliação, para, assim, fortalecer e poder regular, melhor e 

conscientemente, a aplicação das competências neles implicadas. É bem diferente 

falar, ouvir, ler e escrever depois que a gente estuda essas coisas! (ANTUNES, 

2017, p. 106, grifos da autora). 

 

 Para confirmar os dados elencados, seguem alguns registros dos alunos.  

Aluno 20 (nível intermediário)  

 

 

Aluno 5 (nível insatisfatório)  

 

Nitidamente porque pensamos que ela estava no mesmo local  

Aluno 17(nível insatisfatório)  

 
Eu estava parado olhando porque as pessoas assistem parados  

  

 A seguir, apresentamos análise da próxima questão da atividade.   
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Questão 08. A leitura do conto confirmou a hipótese elaborada por você a partir da leitura 

do título? Explique. 

 

Quadro 10 

 Avaliação do desempenho dos alunos 

Questão 8 Quantidade de Alunos  

Nível satisfatório  5 

Nível intermediário  0 

Nível insatisfatório  19 

Questão sem resolução  2 

 Total de alunos: 26 
Fonte: Elaboração própria 

 Com a aplicação dessa questão, objetivamos analisar as predições feitas pelos alunos a 

partir da leitura do título dos textos, visto que é uma operação leitora satisfatória e ativa 

conhecimentos prévios na produção de sentidos e interação do leitor com o texto.  

 No caso do texto escolhido, o título Testemunha tranquila remeteria em uma primeira 

interpretação à situação em que alguém tenha sido testemunha de algum fato, geralmente 

ruim; por exemplo um caso de assassinato. No texto em questão, o título é um gatilho para 

entrada no jogo narrativo, em se tratando do adjetivo ñtranquilaò remeteria, no sentido literal, 

a alguém que não se abalou emocionalmente diante da situação testemunhada. Logo, uma 

possível predição é indagar-se: como testemunhar algo ruim e permanecer tranquilo? Ou de 

que algo ocorreu no processo e deixou a testemunha tranquila. Após leitura, a predição vai 

sendo decifrada ao verificar que o crime não é presenciado de fato, sendo uma cena fictícia, 

transmitida pela televisão.   

 Sobre as predições, Solé (1998) pontua que são estabelecidas a partir do título, das 

ilustrações, dos cabeçalhos, dos conhecimentos prévios acerca do assunto ou do próprio autor 

do texto. Ainda conforme a autora, antes da leitura, é fundamental que o aluno formule suas 

próprias hipóteses sobre o conteúdo do texto. Ao desenrolar da leitura do texto, suas hipóteses 

vão sendo validadas ou refutadas.   

 Diante das respostas analisadas, foi possível perceber que a predição leitora, a partir 

do título, não é feita de forma satisfatória pelos alunos, pois muitos nem entenderam o que 

seria hipótese, com apenas cinco respostas condizentes, 19 insatisfatórias e duas sem 

resolução. Posto isso, compreendemos que o aluno que não passou pelo processo da predição 

a partir do título do texto, não foi capaz de interagir com o jogo, trama presente na narrativa 

lida. A seguir, apresentamos alguns exemplos do resultado constatado.  
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Aluno 7 (nível insatisfatório)  

 

Sim o narrador descobriu quem era o camarada 
 

Aluno 1 (nível insatisfatório)  

 

que ele desligou a tv e saiu  
 

 Por fim, segue a última questão seguida de apreciação dos dados coletados. 

Questão 09. Observe o trecho: Os caros leitores perguntarão: ð E você? Assistindo àquilo 

sem tomar uma atitude? ð a pergunta é razoável. Eu tomei uma atitude, realmente. 

Desliguei a televisão, a imagem dos dois desapareceu e eu fui dormir. 

Pode-se dizer, a partir do sentido global do texto, que há uma crítica implícita através do 

trecho acima, final do conto? Explique. 

 

Quadro 11  

 Avaliação do desempenho dos alunos 

Questão 9 Quantidade de Alunos  

Nível satisfatório  4 

Nível intermediário  0 

Nível insatisfatório  17 

Questão sem resolução  5 

 Total de alunos: 26 
Fonte: Elaboração própria 

 Objetivamos, através da questão em foco, verificar a compreensão do aluno em 

relação às posições, ponto de vista implícitos na narrativa. Sabemos que os contos, de forma 

geral, tendo por objetivo emocionar, comover, levar a refletir sobre comportamentos 

humanos, trazem discursos, opiniões, críticas.  

 Posto isso, o texto em estudo aborda uma temática social, tece uma crítica às pessoas 

que assistem ao que é transmitido pela mídia e se mantêm passivas, ao mesmo tempo há 

aqueles que não se comovem na vida cotidiana com fatos como àquilo e não se manifestam 

contra. O termo àquilo representa a indignação, a voz do narrador em relação a situações de 

violência ou de outra natureza. Essa abordagem pode ser interpretada, pois se em vez do uso 
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do pronome aquilo o autor utilizasse o pronome isso não teria o mesmo efeito de sentido, o 

que demonstra uma intenção nesta escolha por parte do autor.  

 O resultado aferido por meio das respostas nos apresentou, conforme quadro de 

avaliação, que a maioria dos alunos, 22, somando aos que não responderam, não inferiu a 

crítica presente no texto e apenas quatro respostas foram significativas. Logo, demonstra 

necessidade de se trabalhar, além do objetivo do gênero conto, com as opiniões advindas das 

escolhas das palavras postas na superfície textual. Eis algumas amostras dessas respostas: 

 

Aluno 18 (nível insatisfatório)  

 

Sim desligou a televisão e a imagem dos dois desapareceu 

 

Aluno 7 (nível insatisfatório)  

 

Pra ele dormir e desligar a televisão 

 

 A partir das análises suscitadas, comprovamos, através dos baixos índices de questões 

no nível satisfatório, a necessidade de uma proposta interventiva visando ao desenvolvimento 

da habilidade leitora dos alunos. É imprescindível que o aluno entenda como se dá o 

acionamento de conhecimentos implícitos a partir do exposto na superfície textual, de forma 

explícita, bem como a forma como se processa a relação entre os objetos discursivos na 

tessitura textual, para assim chegar a um nível proficiente de compreensão leitora, indo além 

do que é exposto, tornando-se um coautor do dito, expressando-se como um cidadão 

autônomo e crítico.   

 Outro fato válido a citar refere-se ao formato das questões. No formato discursivo a 

dificuldade dos alunos apresenta-se de forma mais intensa, o que demonstra também 

problemas não apenas de compreensão textual, como também desenvoltura na escrita. As 




































































































































