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O leão e o rato 

 
Saiu da toca aturdido 

Daninho pequeno rato, 
E foi cair insensato 

Entre as garras de um leão. 
 

Eis o monarca das feras 
Lhe concedeu liberdade, 
Ou por ter dele piedade, 

Ou por não ter fome então. 
 

Mas essa beneficência 
Foi bem paga, e quem diria 

Que o rei das feras teria 
De um vil rato precisão! 

Pois que uma vez indo entrando 
Por uma selva frondosa, 
Caiu em rede enganosa 

Sem conhecer a traição. 
 

Rugidos, esforços, tudo 
Balda sem poder fugir-lhe; 
Mas vem o rato acudir-lhe 
E entra a roer-lhe a prisão. 

Rompe com seus finos dentes 
Primeira e segunda malha; 

E tanto depois trabalha, 
Que as mais também rotas são. 

 
O seu benfeitor liberta, 

Uma dívida pagando, 
E assim à gente ensinando 

De se grata à obrigação. 
Também mostra aos insofridos, 

Que o trabalho com paciência 
Faz mais que a força, a imprudência 

Dos que em fúria sempre estão 
 

La Fontaine 
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RESUMO 

O presente trabalho destina-se a investigar atividades de compreensão de leitura em livros 
didáticos de inglês como língua estrangeira sob a perspectiva da semântica argumentativa, e 
tem, como objetivo, explicitar as argumentações presentes nos textos que compõem o corpus 
deste trabalho e verificar se as questões de compreensão de leitura tratam dessas 
argumentações, isto é, se têm o objetivo de verificar o desempenho dos alunos em perceber 
essas argumentações.  A abordagem comunicativa é o foco central do ensino-aprendizagem de 
línguas, visto que se espera do aluno que ele seja capaz de comunicar-se no idioma proposto.  
Em vista disso, é comum encontrar-se um número reduzido de atividades para o 
desenvolvimento de habilidades linguísticas de leitura e escrita de textos em livros didáticos.  
Esse quadro justifica o estudo de textos e respectivas atividades de leitura presentes nesses 
livros, a saber, se os textos são pretextos para: 1) o ensino de vocabulário – como dicionário, 
com valor literal, informacional, e não argumentativo; 2) o ensino de estruturas e suas 
qualificações; 3) o ensino de habilidades de produção oral. A teoria linguística que orientou a 
pesquisa é a ADL, em sua forma mais recente, Teoria dos Blocos Semânticos. Sob o amparo 
dessa teoria, a metodologia constou em analisar os textos presentes em duas unidades, em dois 
livros didáticos de inglês para alunos estrangeiros. A partir da seleção dos livros e unidades, 
analisou-se a argumentação interna (AI) e a argumentação externa (AE) dos títulos e textos de 
cada unidade, a fim de saber se os textos das unidades exploram as argumentações dos títulos 
ou não, e se há relação entre essas argumentações e as atividades de leitura propostas.  Os 
resultados da pesquisa demonstram que o encadeamento argumentativo evocado pelo título da 
unidade nem sempre assume o mesmo aspecto do bloco expresso pelo texto; os questionários 
analisados não permitiram aos alunos perceber a argumentação central do texto; os textos 
aparecem, na maioria das vezes, desvinculados da atividade de produção textual; as atividades 
conduzem a uma leitura fragmentada e com favorecimento para o uso comunicativo oral da 
língua. Por fim, os dados parecem permitir afirmar que a análise de textos, sob a perspectiva da 
semântica argumentativa, contribui não apenas para uma aprendizagem da língua, mas também 
permite perceber e pensar o texto como encadeamentos argumentativos de blocos semânticos. 
A análise dos textos selecionados a partir da ADL/TBS evidenciou a contribuição que essa 
teoria pode oferecer aos professores e pesquisadores que assumem uma concepção 
argumentativa de linguagem, percebendo o texto como uma unidade argumentativa carregada 
de sentidos. 

 
Palavras-chave: Leitura em língua estrangeira. Livros didáticos. Semântica argumentativa. 
Teoria da argumentação na língua. Teoria dos Blocos Semânticos 
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ABSTRACT 

The present work aims to investigate activities of reading comprehension in textbooks of 
English as a foreign language from the perspective of argumentative semantics, and aims to 
make explicit the arguments present in the texts that comprise the corpus of this work, and 
verify if the reading comprehension questions deal with those argumentations, that is, if it has 
the aim to verify the students performance in noticing these arguments. The communicative 
approach is the central focus on teaching foreign languages, since it is expected from students 
that they will be able to communicate in that language.  The amount of reading and writing 
exercises are considerably reduced on textbooks, that is due to the fact that the study of texts 
and respective reading activities presented on those books are pretext to: 1) the teaching of 
vocabulary – as dictionary, with literal value, informational, and not argumentative; 2) the 
teaching of structures and its qualifications; 3) the teaching of oral skills. The linguistic theory 
that oriented this research is the Theory of Argumentation Within Language (ADL), in its 
actual form, Theory of Semantic Blocks (TBS). Under the perspective of this theory, the 
methodology consisted in analyze the texts presented in two units, in two textbooks of English 
as a Foreign Language. After the selection of books and units, it was analyzed the internal 
argumentation and the external argumentation of the titles and texts of each unit, to observe if 
the texts of the units explore the titles argumentations or not, and if there is a relation between 
these argumentations and the reading activities proposed. As a result, it was noticed that the 
argumentative chain evoked from the title of the unit not always assumed the same aspect of 
the block expressed by the text; the texts appeared, most of the time, disconnected from the 
textual production activity, the activities conducted to a fragmented reading and with the 
fostering to the use of language to communicative goals. Concluding, data seem to allow state 
that the analyses of texts, under the perspective of argumentative semantics, contribute not only 
to a language learning, but also allows students to perceive and think certain texts as 
argumentative chains of semantic blocks. The selected texts analysis from ADL/TBS showed 
the contribution that this theory can offer to professors and researchers that assume an 
argumentative language conception, noticing the text as an argumentative unit carried out of 
meanings.  
  
Keywords: Foreign language reading. Textbooks. Argumentative semantics. Theory of 
argumentation within language. Theory of semantic blocks. 
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INTRODUÇÃO 

 

 

Enquanto professora e pesquisadora, sempre questiono minha prática pedagógica e com 

isso procuro respostas para as indagações a respeito de meu trabalho. Trabalhei três anos como 

orientadora pedagógica de escola de idiomas. Nesse período, preparava aulas juntamente com 

os professores da rede privada, além de observar suas práticas.  A reflexão sobre atividades 

relacionadas a textos de livros didáticos permitiu notar que a maioria deles não conduzia os 

alunos a pensar o texto como provedor de informação e conhecimento, pois esses eram 

utilizados como simples pretexto para trabalhar o vocabulário ou assuntos gramaticais.  Com 

base nessa experiência, este estudo propõe, como objetivo geral, analisar textos e respectivas 

questões de compreensão de leitura em livros didáticos de inglês como língua estrangeira, na 

perspectiva da semântica argumentativa.  Nessa direção, como objetivos específicos, pretende-

se explicitar as argumentações presentes nos textos que compõem o corpus deste trabalho e 

verificar se as questões de compreensão de leitura tratam dessas argumentações, isto é, se têm 

o objetivo de verificar o desempenho dos alunos em perceber essas argumentações.  Ler, nesse 

sentido, significaria perceber as argumentações construídas no discurso. 

É importante esclarecer o uso que se faz aqui de argumentação Ducrot (2009, p.20) 

conceitua argumentação retórica como “atividade verbal que visa fazer alguém crer em alguma 

coisa”. Mostra que ela não possui ligação direta com a argumentação linguística, em que dois 

segmentos A e C não teriam sentido algum, se tomados isoladamente, ou seja, é na 

interdependência entre dois predicados unidos por DC (abreviatura de donc; em português, 

portanto) e PT (abreviatura de pourtant; em português, mesmo assim).  O conceito de 

argumentação da Teoria da Argumentação na Língua (a partir de agora ADL, iniciais do termo 

em francês Argumentacion dans la Langue), é diferente do conceito argumentação na Retórica 

Clássica.  

Desde o início (1983) até a forma atual, a ideia fundamental da ADL, que se mantém na 

Teoria dos Blocos Semânticos (TBS), é a de que o sentido de uma entidade linguística está 

constituído por certos discursos que essa entidade evoca.  Esses discursos, denominados 

encadeamentos argumentativos (CAREL; DUCROT, 2005, p. 29), serão unidades semânticas 

básicas.   

Para exemplificar, a noção de encadeamento e de interdependência semântica, tem-se 

faz sol portanto vamos à praia, em que o sol expresso nesse encadeamento é suscetível de dar 
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um passeio, e igualmente é possível o encadeamento faz sol portanto ficaremos em casa, em 

que o sol expresso refere-se a um calor muito intenso que requer que se fique em casa. Com 

base nesse conceito de argumentação lingüística e de encadeamento argumentativo, pretende-

se verificar, como se mencionou antes, as argumentações presentes em textos de livros 

didáticos.   

É importante, ainda, mencionar alguns entendimentos do que seja texto. Alguns autores 

definem o texto como produto acabado, no entanto outros tratam o texto enquanto processo. 

Weinrich (1971, apud BENTES, 2011, p. 253) “ressalta que os textos podem ser definidos a 

partir de aspectos diversos: a) a sequência coerente e consistente de signos linguísticos; b) a 

delimitação por interrupções; c) o status do texto como maior unidade linguística”, porém o 

texto não deixa de ser um complexo de proposições semânticas a ser analisado. Em 

contrapartida, Koch (1997 apud BENTES, 2011, p. 254) procura compreender o texto em seu 

processo de “planejamento”, “verbalização” e “construção”; ou seja, a produção textual é uma 

atividade verbal, na qual há a ação de praticar atos de fala; é consciente, pois o sujeito sabe o 

que está fazendo e para qual razões ou finalidade o faz; além disso, é interacional, pois sempre 

haverá interlocutores, que serão ou produtores ou receptores dessa atividade. 

Para Ducrot (1990), todo discurso é constituído por um conjunto de enunciados que, por 

sua vez, são constituídos por realizações de frases que constituem textos. Todo enunciado, 

numa concepção argumentativa de sentido, apresenta aspectos subjetivos e intersubjetivos.  É 

nessas indicações que está presente o sentido de todo e qualquer enunciado: as subjetivas 

remetem à atitude do locutor frente à realidade e as indicações intersubjetivas as relações entre 

o locutor e as pessoas a quem se dirige; ou seja, a subjetividade e intersubjetividade constituem 

o valor argumentativo dos enunciados que reside na relação que estes poderão desempenhar em 

um discurso; dessa maneira, uma única palavra permite ou impossibilita algumas continuações, 

sendo nas possibilidades ou impossibilidades de continuações discursivas que está o valor 

argumentativo do discurso.  

Feita essa delimitação do conceito de argumentação e de texto, passa-se a refletir sobre 

a necessidade de avaliar textos e atividades a eles relacionados em livros didáticos.  É que 

apesar das inúmeras críticas feitas ao ensino apoiado em livros didáticos, cresce o uso desses 

na sala de aula de língua estrangeira a ponto de tornar-se, muitas vezes, o único material à 

disposição de professores e alunos.  Os motivos para tal situação são familiares, pois são 

poucos os professores que desconhecem a dificuldade de preparar muitas aulas em pouco 

tempo, servindo o livro didático, nesse caso, como apoio pedagógico.  Faz tempo que o livro 
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didático assumiu esse papel de destaque nas aulas de Língua Estrangeira (LE).  Antes, era o 

professor quem intermediava o livro didático e o aluno; “hoje, é o material didático que passa a 

ditar as regras de como serão conduzidos os conteúdos” (CORACINI, 1995, p. 28).  Diante 

dessa realidade, faz-se necessário que o professor de LE redimensione sua prática dentro da 

sala de aula, refletindo sobre o seu papel de mediador das relações interpessoais e sobre a 

necessidade de assumir uma nova dinâmica capaz de formar sujeitos ativos, participativos e 

principalmente reflexivos, de forma a redefinir seu espaço em relação ao outro, para que possa 

contextualizar, assim, o seu próprio espaço (MOITA LOPES, 1996).  

A maioria dos materiais didáticos para o ensino de Inglês como língua estrangeira são 

provenientes de outros países.  Além disso, nem sempre é o professor quem escolhe o material 

didático que irá usar com seus alunos, isso porque, muitas vezes, ele trabalha em instituições 

de ensino particulares que possuem metodologias e materiais já estabelecidos.   

Mesmo ao se verificar a aplicação da abordagem metodológica comunicativa nos livros-

texto principalmente e, nos livros de exercícios, em menor intensidade, percebe-se que, na 

maioria das vezes, os materiais não se afinam metodologicamente com a orientação 

comunicativa do livro do professor e com os princípios de ensino subjacentes. Isso se torna 

muito perceptível quando as questões de interpretação de textos dão lugar a atividades 

puramente de conteúdos gramaticais, sem que haja uma preocupação com o sentido dos textos, 

ou seja, o sentido fica à margem, levando à falta de validade da tarefa de compreensão de 

leitura. 

No caso dos cursos livres, tem-se um problema que ultrapassa a preocupação com o 

desenvolvimento linguístico, pois se trata de um curso de abordagem comunicativa. Segundo 

Murcia (2001), a abordagem comunicativa caracteriza-se pela seleção de conteúdos para a 

prática real de uso da língua; além disso, as atividades que integram o processo de ensinar e 

aprender uma língua estrangeira deve promover a interação entre aluno/professor e vice-versa, 

e com o material utilizado.  Atualmente, a abordagem comunicativa é o foco central do ensino-

aprendizagem de línguas.  Essa afirmação pode ser feita pelo fato de se observar que, em 

cursos livres de idiomas, o objetivo principal é que o aluno aprenda a comunicar-se no idioma 

proposto.  Em vista disso, verifica-se um baixo desenvolvimento em habilidades linguísticas de 

leitura e escrita de textos.  

Esse quadro justifica o estudo de textos e respectivas atividades de leitura em livros 

didáticos com foco comunicativo, para a formação de alunos de língua inglesa como LE.  Pelo 

fato de a leitura ter sido menosprezada dentro e fora da escola desde que se tem notícia da 
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mesma, em benefício da ênfase nos estudos da gramática e do vocabulário, há espaço para 

discussões acerca de sua propriedade. A leitura em sala de aula é geralmente definida como 

pretexto, punição e exclusão.  Os textos são utilizados como pretexto para o ensino de 

estruturas linguísticas e sintáticas; no caso de a leitura ser muito longa, ela é vista, pelos alunos 

como difícil e cansativa, dá a ideia de punição e, por último, o fato de a leitura ter sido 

excludente de determinadas classes sociais que não pertenciam ao mundo dos letrados e que, 

por conseguinte, não eram alfabetizados evidenciando uma categorização como geradora de 

exclusão. 

Entretanto, ao se propor um estudo sobre o sentido argumentativo de textos em termos 

de desenvolvimento de habilidades linguísticas e de formação de alunos de inglês como LE, 

deve-se considerar que os textos estabelecem um compromisso formal, social e político entre 

professor, aluno e aprendizagem, e que tal compromisso só tem sentido se favorecer à 

aprendizagem.  Deve-se considerar que a qualidade só é atingida se a leitura fizer parte do 

processo. Isso evidencia a virtude metodológica central da leitura dos textos que é, às vezes, 

saber desconstruir com o objetivo de atingir uma melhor reconstrução. Desse modo, a 

interpretação, o sentido, as inconsistências colaboram para uma reconstrução mais sólida. 

Como se mostrou, diversas são as razões que justificam a escolha da prática da leitura 

nos livros didáticos em língua estrangeira (LE). Em síntese, é uma das exigências da sociedade 

que o aluno tenha posicionamento crítico.  A escola, contudo, em vista das inúmeras exigências 

existentes dentro e fora dela atua no sentido de que o aluno seja capaz de responder a testes de 

vocabulário e gramática.  

O presente estudo, em vista disso, propõe analisar criticamente os exercícios de leitura 

presentes em livros didáticos, a saber, se os textos são pretextos para: 1) o ensino de 

vocabulário – como dicionário, com valor literal, informacional, e não argumentativo; 2) o 

ensino de estruturas e suas qualificações; 3) o ensino de habilidades de produção oral. 

Além disso, analisar-se-á qual é a argumentação interna (AI) e a argumentação externa 

(AE) do título de cada unidade selecionada.  Essas argumentações serão cotejadas com a 

argumentação dos trechos selecionados em cada texto presente nessas unidades, a fim de saber 

se os textos das unidades exploram as argumentações dos títulos ou não.  Por último, com base 

na (ADL) Teoria da Argumentação na Língua e na (TBS) Teoria dos Blocos Semânticos, será 

verificada a possibilidade de proposição de questões que conduzam à leitura argumentativa do 

texto.  Acredita-se que a análise de textos, sob a perspectiva da argumentação linguística, possa 
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contribuir não apenas para uma aprendizagem da língua, mas também para perceber o papel da 

língua/linguagem como sistema carregado de sentidos discursivos. 

Para mostrar a base teórica e o modo de tratamento dos dados e os resultados obtidos, 

optou-se pela divisão da dissertação em quatro capítulos.  No primeiro capítulo serão 

apresentados os pressupostos teóricos da ADL bem como suas fases, detalhando a fase atual.  

No segundo capítulo, tratar-se-á de leitura em língua estrangeira, no terceiro será apresentada a 

metodologia: seleção do corpus e os procedimentos.  No quarto capítulo, serão apresentadas as 

análises dos títulos, textos e questionários de cada unidade. Em seguida, serão propostas 

algumas modificações dos questionários dos livros didáticos com base numa concepção 

argumentativa de língua. Seguem-se, então, as considerações finais, os anexos e as referências 

bibliográficas. 
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1 TEORIA DA ARGUMENTAÇÃO NA LÍNGUA: FUNDAMENTOS E FASES 

 

 

Nesta seção serão apresentados os fundamentos teóricos que subsidiam a presente 

pesquisa. Entre eles, o conceito de língua e enunciação; de signo lingüístico e valor, tanto para 

o CLG, para Benveniste e como para Ducrot. Na subseção 1.2 serão apresentadas as fases da 

Teoria da Argumentação na Língua (ADL), e por último a Teoria dos Blocos Semânticos 

desenvolvida por Oswald Ducrot e Marion Carel. 

 

 

1.1 Fundamentos: conceito de língua e enunciação; de signo linguístico e valor 

 

 

O Curso de Linguística Geral (CLG) é uma obra póstuma de Ferdinand de Saussure, 

que foi organizada por seus alunos Charles Bally e Albert Sechehaye em 1915, inaugurando 

uma fase estruturalista dos estudos da linguagem.  Bally, além de ter sido um dos editores do 

CLG, foi também um dos pioneiros no campo do estudo da enunciação, que mais tarde seria 

desenvolvido com os estudos de Émile Benveniste publicados no livro Problemas de 

Lingüística Geral (1966); ambas as teorias são necessárias para fundamentar os estudos 

realizados hoje por Oswald Ducrot e Marion Carel em relação à ADL. 

Bally e Sechehaye, no CLG, admitem a ausência de uma linguística da fala.  No CLG1 

(SAUSSURE, 2006, p. 81), o signo linguístico é dito arbitrário, visto que se entende por signo 

o total resultante da associação de um significante com um significado. O conceito de língua 

para o CLG não se confunde com a linguagem, a qual é o uso de todas as manifestações de 

comunicação humana, ao contrário é um todo por si e um princípio de classificação. Língua no 

CLG (2006, p. 17) “é, ao mesmo tempo, um produto social da faculdade de linguagem e um 

conjunto de convenções necessárias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercício dessa 

faculdade nos indivíduos.” Embora Saussure não tenha tratado da fala, mas da língua, para ele, 

a frase está para a língua, assim como o enunciado está para a fala.  Para o CLG (2006), a 

enunciação é o sujeito falante. 

                                            
1 Por se tratar de uma obra póstuma do autor Ferdinand de Saussure, tratar-se-á CLG a obra desenvolvida por 
Bally e Sechehaye e não aos manuscritos do autor. 
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Signo, para Benveniste (2005), é definido pela comunidade de fala, pelo uso da língua; 

logo, com o signo tem-se o significado e, em relação paradigmática de substituição, a língua. O 

conceito de signo para Benveniste (2005, p. 53) é o mesmo presente na vertente saussuriana, 

em que o signo é constituído pelo “total resultante da associação” de um significante e um 

significado.   

Em A natureza do signo linguístico (1966), Benveniste faz referência a Saussure, ao 

comparar a língua a uma folha de papel, na qual o som e o pensamento seriam faces opostas; 

dessa forma, ao rasgar uma folha ao meio seria impossível separar o significante (som) do 

significado (pensamento). A língua, para Benveniste, constitui-se de um sistema a que todos os 

falantes de uma comunidade estão expostos; por esta afirmação se explicita o conceito de uma 

língua como objeto de estudo de um grupo de pessoas que dela tomam posse para produzir 

enunciados.  Desse modo, para Benveniste língua e fala não se opõem.  Em aparelho formal da 

enunciação, Émile Benveniste propõe que língua e fala são interdependentes.  Benveniste 

(2006) afirma que é pelo ato individual de uso da língua, que um locutor se apropria do sistema 

da língua para referir-se ao um alocutário, que através de um ato enunciativo também se 

apropria desse sistema da língua e suscita uma outra enunciação de retorno; assim “a 

enunciação é este colocar em funcionamento a língua por um ato individual de utilização.” 

(BENVENISTE, 2006, p. 82) 

Ducrot (1990), além de ter embasado suas ideias no estruturalismo de Saussure, foi 

também orientado pelas teorias do estudo da linguagem e da enunciação de Benveniste.  

Advêm do estruturalismo os princípios de signo, de relação e de língua e fala, ainda que com 

algumas modificações, pois, para Saussure, a linguagem divide-se em: língua, que é definida 

no CLG como o lado social, passivo da linguagem e conjunto de convenções, e a fala, seu lado 

individual, ativo, uso da língua pelos falantes.  Para Ducrot (1987, p. 63), “o objeto teórico 

‘língua’ não pode ser construído sem fazer-se alusão à atividade de fala”.  Chega-se, desse 

modo, à posição adotada pela ADL: “uma lingüística da língua é impossível se não for também 

uma lingüística da fala” (DUCROT, 1987, p. 64).  

Cabe agora apresentar como as noções de signo linguístico, a relação entre frase e 

enunciado, texto e discurso, bem como a ideia de significação e sentido são entendidos e 

modificados por Carel e Ducrot (2005).  Para o idealizador da ADL, um princípio básico é o de 

que, na língua, o sentido dá-se pelas relações.  Para Saussure (2006), o signo é um elemento da 

língua e só se define pela sua relação com os outros signos. Já para a ADL, o signo é a frase, 

uma entidade abstrata que somente se define quando entra em relação com outros signos. 
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Ducrot (1987) define como signo não as palavras em relação a outras palavras, mas em relação 

a outros discursos.  Dizendo de outro modo, os pares frase/enunciado e significação/sentido são 

entendidos, como sendo significação o valor semântico da frase e sentido o valor semântico do 

enunciado.   

Desse modo, Ducrot (1987) contrapõe a frase ao enunciado; a frase constitui, portanto, 

apenas uma combinação de palavras para a construção de sequências analisáveis pelo 

gramático, somente a partir da enunciação é que uma frase pode resultar em diferentes 

enunciados.  Um enunciado é constituído pela relação entre frases e um discurso se produz 

através de um conjunto de enunciados, que é uma entidade observável de nível complexo.  

Além disso, Ducrot distingue enunciação de enunciado de um modo bastante peculiar.  De 

acordo com Ducrot (1987, p. 89) “faz-se necessário distinguir o enunciado, que é o objeto 

produzido pelo locutor tendo escolhido empregar uma frase, e a enunciação, entendida como a 

ação que consiste em produzir um enunciado, isto é, dar a uma frase uma realização concreta”.  

Note-se que a enunciação é o acontecimento de um enunciado em um determinado 

momento, espaço e tempo, ou seja, para Ducrot (1987, p. 168), é “o acontecimento constituído 

pelo aparecimento de um enunciado”.  O texto é o nível complexo de uma sequência de frases 

que o constitui, e o discurso é composto por uma sequência de enunciados relacionados entre 

si.  Para Ducrot (1987), o discurso é a atualização do texto num nível complexo.   

A análise empreendida por Ducrot preocupa-se em assinalar, após a Teoria Polifônica 

da Enunciação (1987), que, na base de cada enunciado, há mais de uma voz que o compõe.  A 

partir daí, Ducrot (1990) afirma que a enunciação é produzida por um ou mais sujeitos que 

podem ser os locutores ou os enunciadores. O locutor não é o mesmo que o sujeito empírico, 

mas sim o responsável pelo enunciado; já os enunciadores colocam em cena pontos de vista 

que serão expostos pela imagem que o locutor oferece de diversas vozes (DUCROT, 1990). 

Com a Teoria dos Blocos Semânticos (TBS), Carel e Ducrot (2005) definem que o 

sentido de uma entidade linguística está constituído por certos discursos que essa entidade 

linguística evoca, discursos esses nomeados por encadeamentos argumentativos, nos quais um 

segmento B não pode ser conclusão de A, pois se perde o sentido posto no texto. Segundo Carel 

e Ducrot (2005), a teoria de Saussure propõe que o significado de um signo é dado pela relação 

desse signo com os outros signos.  Foi a partir da Teoria da Agumentação na Língua (ADL), 

proposta por Anscombre e Ducrot (1983), que Carel e Ducrot (2005), em continuidade a seus 

estudos, desenvolveu a Teoria dos Blocos Semânticos, em que radicaliza a decisão da ADL de 
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referir o signo linguístico pela sua relação com outros signos e não com o mundo. A seguir, 

serão delimitadas as fases da Teoria da Argumentação na Língua (ADL). 

 

 

1.2 ADL - Teoria da Argumentação na Língua: fases 

 

 

A teoria da Argumentação na Língua apresenta três fases.  Primeiramente o modelo 

standard, após o modelo standard ampliado pelas teorias da Polifonia e dos Topoi, e, por 

último, a teoria dos Blocos Semânticos, na qual o sentido argumentativo se constrói pela 

interdependência entre os segmentos do encadeamento discursivo.  Na subseção 1.2.1 será 

apresentado o modelo standard da ADL. 

 

 

1.2.1 Modelo Standard da ADL 

 

 

Na primeira forma, a chamada standard, a constatação feita pelos linguístas através de 

suas análises é que a argumentação não está nos fatos, mas no próprio significado das palavras 

da língua.  Para tanto, Ducrot (1990, p. 49, tradução nossa) propõe uma nova concepção de 

sentido.  O autor rejeita a concepção tradicional de sentido de um enunciado a qual distingue 

“três tipos de indicações: objetivas, subjetivas e intersubjetivas.”2 Nas indicações objetivas, há 

a representação da realidade, nas indicações subjetivas está presente a atitude do locutor diante 

desta realidade, e nas intersubjetivas o locutor expressa sua relação com o seu interlocutor. 

Nessa direção, Ducrot (1990) apresenta que a linguagem objetiva ou denotativa não se separa 

do sentido conotativo ou subjetivo e intersubjetivo da linguagem; dito de outro modo, a 

linguagem considerada comum ou aquela que descreve a realidade não é desvinculada do seu 

sentido subjetivo e intersubjetivo. 

Ducrot (1990) exemplifica esses conceitos através do enunciado: Pedro é inteligente. 

Esta afirmação, de maneira objetiva, descreve como é Pedro, e apresenta um aspecto subjetivo, 

pois o locutor apresenta uma certa admiração de Pedro, além disso contém um aspecto 

subjetivo ao pedir a seu alocutário que tenha determinadas atitudes frente a Pedro, como a de 

                                            
2 Tres tipos de indicaciones: objetivas, subjetivas e intersubjetivas. 
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confiar nele.  Ao apresentar Pedro como inteligente, esta descrição está intimamente ligada a 

um sentimento que se tem de Pedro e de uma atitude que se espera do ouvinte diante de Pedro.  

Para Ducrot (1990, p. 51), “[...] a descrição (ou seja o aspecto objetivo) se faz através da 

expressão de uma atitude e através também de um chamado que o locutor faz ao 

interlocutor.”3; a união dos aspectos subjetivos e intersubjetivos, denominar-se-á valor 

argumentativo. 

O valor argumentativo de uma palavra, segundo o linguista francês, é a orientação que 

esta palavra dá ao discurso, ao efeito de sentido que uma palavra pode provocar; por sua vez, 

não é o sentido que ela toma num contexto ou as modificações que lhe faz o contexto, mas ao 

contrário, é a mudança produzida nesse contexto pela introdução desta palavra; ou seja, para 

Ducrot (1990), o valor argumentativo dá-se na e pela relação discursiva que seu emprego 

possibilita; ao denominar Pedro é inteligente, só se poderá fazer constatações do tipo ele 

resolverá o problema, ele vai passar de ano, etc; não se pode afirmar que Pedro é inteligente e 

portanto não poderá resolver um problema.  Por outro lado, pode-se utilizar outra palavra que 

expresse determinado sentido, Pedro é inteligente, no entanto não poderá resolver o problema; 

em síntese, o valor argumentativo de uma palavra se estabelece pelo sentido que ela pode 

desempenhar em determinados discursos. 

É na relação entre os aspectos subjetivos e intersubjetivos, denominados, aqui, como 

valor argumentativo, que está infundida a descrição semântica; para isso, cumpre definir que a 

palavra sentido é polifônica, pois para Drucrot (1990, p. 52), a palavra sentido pode significar 

significado e direção; ou seja, “se trata de destruir a separação denotação-conotração é dizer 

destruir a oposição objetivo/subjetivo/intersubjetivo.” Para exemplificar melhor os conceitos 

instaurados pela ADL, Ducrot (1990) propõe definir os conceitos de semântica, bem como os 

pares: significação e sentido, frase e enunciado.  

Enunciado para Ducrot (1990, p. 53, tradução nossa) “é uma das múltiplas realizações 

possíveis de uma frase.”4, dessa forma, ao repetir várias vezes consecutivas o enunciado: Pedro 

é inteligente, é o mesmo que dizer que há vários enunciados expressos sucessivamente de uma 

mesma frase; ainda para o referido autor, frases são entidades teóricas, ou seja, são analisadas 

pelos linguistas para que possam explicar uma infinidade de enunciados.  Além disso, a 

quantidade de frases que podem ser expressas em um idioma é finita, uma vez que as frases 

simples de um idioma não contêm conjunções. Já os discursos são constituídos pela sucessão 
                                            

3 [...] la descripción (o sea el aspecto objetivo) se hace a través de La expresión de uma actitud y a través también 
de un llamado que El locutor hace al interlocutor. (Tradução nossa) 
4 Esso significa que el enunciado es, para mi, uma de las múltiples realizaciones posibles de uma frase.  
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contínua de enunciados.  No enunciado: Faz calor lá fora, vamos passear, há dois segmentos 

(1) faz calor lá fora e (2) vamos passear, entretanto, para Drucrot (1990), esses segmentos 

constituim somente um enunciado, mesmo que outros analistas possam dizer que haja dois.  

Com base nos pressupostos acima apresentados, entre eles: os conceitos de valor 

argumentativo, de frase e enunciado, Ducrot (1990, p. 56, tradução nossa) resume os objetivos 

e o trabalho da ADL: 

 

 
1 Meu objetivo principal é destruir a noção de valor denotativo ou valor 
representativo ou valor descritivo.  
2 Foi tratado de demonstrar que se dois segmentos estão em relação argumentativa, 
por exemplo “S1 logo S2” ou “S1 mas S2”, o primeiro segmento toma somente seu 
valor semântico a partir do segundo, o que expresso ao dizer que os dois segmentos 
constituem um só enunciado. 
3 Uma língua é um conjunto de frases.  A descrição de uma frase consiste no cálculo 
de seu valor semântico. 5 
 

 

A próxima distinção, definida por Ducrot (1990), é a de significação e de sentido, na 

qual, a significação está para o valor semântico da frase, ao passo que o sentido está 

relacionado ao valor semântico de um enunciado.  Entre as entidades: significação da frase e 

sentido do enunciado existe uma distinção de quantidade e de natureza. À distinção de 

quantidade diz respeito ao fato de que o enunciado diz mais do que a frase, e a distinção de 

sentido do enunciado relaciona-se com os atos de fala, que podem ser uma constatação, um 

conselho, etc. Para Ducrot (1990), a distinção de natureza entre sentido e significação, dá-se 

pelas instruções que a significação aporta e que permitem interpretar os enunciados de uma 

frase.  Para Carel e Ducrot (2005, p. 10), “o sentido de uma palavra se constrói sempre com a 

consideração do contexto em que ela aparece”.  A ADL, em qualquer uma de suas formas, 

entende a língua como essencialmente argumentativa, e o sentido como sendo construído no 

encadeamento discursivo.  

Essa primeira forma da teoria, a standard, postulava que a força argumentativa de um 

enunciado poderia ser definida pelo conjunto de enunciados que podem ser encadeados a ele 

em um discurso com o conector “portanto”.   

                                            
5 1. Mi objetivo fundamental es destruir la noción de valor denotativo o valor representativo o valor descriptivo. 2. 
He tratado de demostrar que si dos segmentos están en relación argumentativa, por ejemplo “S1 luego S2” o “S1 
pero S2”, el primer segmento toma solamente su valor semántico a partir del segundo, lo que expreso al decir que 
los dos segmentos constituyen un solo enunciado. 3. Una lengua es un conjunto de frases.  La descripción de una 
frase consiste en el cálculo de su valor semántico. 
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Ex: Comeu pouco, portanto está doente 

        Comeu pouco, logo vai entrar na roupa 

        Comeu pouco, em todo caso vai passar no teste de modelo 

Essa forma acabou encontrando problemas motivados, principalmente, por três fatores: 

a dificuldade de descrição das expressões argumentativas, o fato de que há duplas de frases 

com o mesmo operador argumentativo que permitem chegar a conclusões diferentes e há 

duplas de frases com operadores opostos que levam potencialmente à mesma conclusão.  A 

tentativa de resolver esses problemas se acompanhará, na seção seguinte, em que se tratará da 

forma standard ampliado da ADL. 

 

 

1.2.2 Modelo Standard Ampliado da ADL 

 

 

Com a possibilidade de mais de uma mesma frase levar a conclusões diversas, a forma 

standard é substituída pela segunda forma6: Modelo Standard ampliado.  Nessa fase da teoria, 

Ducrot (1990) descreveu sua concepção de polifonia. Para ele, a polifonia está fundamentada 

no pressuposto de que um enunciado é constituído por diversas vozes que nele se instauram e 

se superpõem: “o autor de um enunciado não se expressa diretamente, porém põe em cena no 

mesmo enunciado um certo número de personagens” (DUCROT, 1990, p. 16).  Esses 

enunciadores presentes no enunciado são a origem dos distintos pontos de vista ali presentes. 

Encontram-se, portanto, nos enunciados sujeitos com funções diferentes e é na confrontação 

desses diferentes sujeitos que reside o sentido do enunciado, resultado dessas diferentes vozes.  

Ducrot (1990) afirmava que era preciso distinguir esses sujeitos enunciadores; conceito que 

depois foi abandonado.  Ao definir polifonia, contrapõe uma concepção que por muito tempo, 

prevaleceu na linguística: a ideia de que haveria apenas uma pessoa responsável em cada 

enunciado, dessa forma, assegura que “em um mesmo enunciado estão presentes vários sujeitos 

com status lingüísticos diferentes” (DUCROT, 1990, p.16). 

Em seu entendimento, Ducrot (1990) afirma que um enunciado negativo expõe pelos 

menos dois enunciadores, sendo um enunciador E1 que expressa um ponto de vista P, e outro 

enunciador E2, que expressa um ponto de vista contrário ao primeiro enunciador, não P; para 

                                            
6 Ducrot assim a define. 
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Ducrot (1990, p. 23) “um enunciado negativo é, por isso, uma espécie de diálogo entre dois 

enunciadores que se opõem um ao outro”. 

Assim, na Teoria Polifônica da Enunciação, Ducrot (1990) instaura as diferentes 

funções do sujeito falante: a de sujeito empírico, a de locutor e de enunciador.  O sujeito 

empírico (SE) é o autor do enunciado, responsável pela realização física, e o que interessa é o 

que está enunciado, o que está dito e não em que condições foi dito, ou seja, quem escreveu a 

frase. O locutor (L) “é o suposto responsável” e mais, é “a quem se atribui a responsabilidade 

da enunciação no próprio enunciado” (DUCROT, 1990, p. 17).  Ele se mostra na enunciação 

com marcas de pessoa, tempo e espaço.  O Enunciador (E) não é visto como pessoa 

propriamente dita, mas como “as origens dos diferentes pontos de vista que se apresentam no 

enunciado” (DUCROT, 1990, p. 17).  Ducrot (1990) exemplifica sujeito empírico. Confira-se 

na citação: 
 

 

Uma última observação sobre esta função de locutor: é possível produzir um 
enunciado sem L, enquanto, salvo um milagre, um enunciado sempre tem SE. 
Benveniste dizia que esses enunciados, chamados às vezes de impessoais, têm a ver 
com a história, assim como os enunciados onde está marcado o autor pertencem ao 
discurso. Por exemplo, um provérbio é essencialmente um enunciado sem locutor. [...] 
Quem semeia ventos colhe tempestades”. Ao utilizar esse enunciado impessoal busco 
que minha palavra não apareça como proveniente de mim, indivíduo particular, mas 
gostaria que aparecesse como saída de uma sabedoria situada além de qualquer 
subjetividade individual. (DUCROT, 1990, p. 19, tradução nossa)7 
 

 

Ducrot (1990) explicita que os enunciadores são argumentativos, pois “falar é construir 

e tratar de impor aos outros uma espécie de apreensão argumentativa da realidade” (DUCROT, 

1990, p.14).  Em algumas oportunidades, locutor e enunciador podem fundir-se, mas esses 

casos são raros, já que, na maioria das vezes, há uma boa distância que os separa. O enunciador 

tem funções expressas no enunciado, dentre elas a produção de humor e ironia.  Importante 

ressaltar que tanto o humor quanto a ironia são fenômenos universais e não pertencem à língua, 

pois na verdade são utilizações que se faz dela. Ducrot (1990, p. 20-21, tradução nossa) 

explicita ainda que todo enunciado humorístico contempla pelo menos três condições: 

                                            
7 Una última observación sobre esta función de locutor: es posible fabricar enunciados que no tienen L, mientras 
que salvo un milagro un enunciado siempre tiene un SE. Benveniste decía que estos enunciados, llamados a veces 
impersolanes, tienen que ver con la historia, en oposición a enunciados donde está marcado el locutor y que 
pertenecen al discurso. Por ejemplo un proverbio es esencialmente un enunciado sin locutor. […] “Quien siembra 
vientos recoge tempestades”. Al utilizar este enunciado impersonal busco que mi palabra no aparezca como 
proveniente de mí, individuo particular, sino que me gustaría que apareciera como salida de una sabiduría situada 
más allá de cualquier subjetividad individual.  
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1.Entre os pontos de vista representados no enunciado, existe pelo menos um que é 
obviamente absurdo; 2. O ponto de vista não é atribuído ao locutor; 3. No enunciado 
não se expressa nenhum ponto de vista oposto ao absurdo. Entre os enunciados 
humorísticos, os chamados “irônicos” são aqueles em que o ponto de vista absurdo é 
atribuído a um personagem determinado que se busca ridicularizar. 8 

 

 

Nesse segundo momento da ADL, defendeu-se a possibilidade de que a argumentação 

não dependeria apenas dos enunciados que serviam de argumento e conclusão, mas de 

princípios gerais que serviriam de garantia da relação.  A esses princípios chamou-se topoi.  

Nessa teoria, o valor argumentativo das palavras é o responsável pela direção argumentativa do 

discurso.  A argumentação segue sendo o conjunto de conclusões possíveis, mas o princípio 

argumentativo é o que garante a passagem do argumento para a conclusão.  O termo topoi já 

aparecia em Aristóteles, mas nessa teoria aparece com outro sentido, pois além de garantir a 

passagem entre o argumento e a conclusão, se baseava na máxima “quanto mais verdadeiro é o 

que se diz no argumento, mais verdadeiro é o que se diz na conclusão” (CAREL; DUCROT, 

2005, p. 12). 

Nessa fase da teoria, Ducrot (1990) afirma que o topos tem três características 

fundamentais: ser comum, geral ou gradual.  São comuns a uma certa coletividade, como uma 

crença entre o locutor e alocutário.  O topos é geral, quando serve para diferentes situações, 

refere-se à possibilidade de aplicação em diferentes situações discursivas, como, por exemplo: 

dizer que o calor é agradável, tanto para ir à praia quanto para passear.  Já a gradualidade do 

topos tem relação com a correspondência entre os segmentos P e Q em duas escalas de valores, 

como as escalas argumentativas entre dois predicados presentes no enunciado que mesmo não 

idênticos, se relacionam, com a fórmula quanto mais P, mais Q e Quanto menos Q, menos P. 

Percebeu-se que os topoi introduziram a ideia de que as relações argumentativas estavam 

baseadas em princípios que não eram de ordem linguística, quer dizer, a argumentação estava 

baseada na relação com o mundo.   

Marion Carel através de sua tese de 1992, tese essa que substituiu a Teoria dos Topoi, 

percebeu que, a partir do momento em que se buscavam argumentos no mundo, no topos, a 

                                            
8 “1.Entre los puntos de vista representados en enunciado, por lo menos hay uno que obviamente es absurdo, 
insostenible (en sí mismo o en el contexto). 2.El punto de vista absurdo no es atribuido al locutor. 3.En el 
enunciado no se expresa ningún punto de vista opuesto al punto de vista absurdo (no es rectificado por ningún 
enunciador). Entre los enunciados humorísticos llamaré “irónicos” aquellos en que el punto de vista absurdo es 
atribuido a un personaje determinado, que se busca ridiculizar.” 
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teoria estava deixando de lado uma das mais importantes premissas saussurianas, a de que a 

língua deve ser descrita por ela mesma.  A ADL estava traindo a si própria, quando buscava em 

elementos externos explicações para sustentar a argumentação, quando desde o início  

Anscombre e Ducrot (1990) defendiam que a argumentação tem caráter puramente linguístico.   

Após será apresentada a Teoria dos Blocos Semânticos (TBS), que fora defendida por 

Marion Carel em sua tese de doutorado de 1992, teoria essa que ampliou o conceito de sentido 

defendido pela (ADL). 

 

 

1.2.3 Teoria dos Blocos Semânticos (TBS) 

 

 

A Teoria dos Blocos Semânticos substitui a Teoria dos Topoi e revê o conceito de 

argumentação redesenhando uma nova concepção de sentido.  Para Carel e Ducrot (2005, p. 

13), a ideia principal dessa nova teoria “é que o sentido próprio de uma expressão está dado 

pelos discursos argumentativos que podem encadear-se a partir dessa expressão.  A 

argumentação não se acrescenta ao sentido, mas sim constitui o sentido”.  Por exemplo, o 

sentido se constitui justamente no encadeamento de dois predicados.  O sentido de uma 

entidade linguística não está constituído pelas coisas do mundo, mas sim por certos discursos 

que essa entidade linguística evoca.   

Na Teoria dos Blocos Semânticos (TBS), Carel e Ducrot (2005) afirmam que a 

argumentação se dá a partir do encadeamento de segmentos.  Um encadeamento argumentativo 

que tem como fórmula geral X CON Y, em que os segmentos S1 e S2 são interdependentes e 

exprimem ambos, uma só coisa, formando um bloco semântico. O encadeamento 

argumentativo é a unidade de sentido composto pela interdependência semântica entre dois 

segmentos unidos por DC (donc = portanto) ou por PT (pourtant = mesmo assim), que formam 

o seu conteúdo. Segundo Carel (2005, p. 16), esse interesse por esses dois tipos de 

encadeamentos deve-se ao fato de “que cada um dos dois segmentos encadeados toma somente 

seu sentido na relação com o outro”.  Para exemplificar, observem-se: 

1) X – Há um verdadeiro problema 

2) Y – deixar de lado 
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onde o segmento X só têm sentido pela continuação Y, e Y só adquire sentido em 

relação ao segmento X; assim, há um verdadeiro problema DC deixem-no de lado, ou ainda, há 

um verdadeiro problema DC não o deixem de lado. 

Segundo Carel e Ducrot (2005), dado um encadeamento argumentativo X CON Y, A e 

B são os segmentos contidos em X e Y respectivamente, que, acompanhados ou não de 

expressão de valor negativo, são pertinentes para a conexão em DC ou PT estabelecida pelo 

encadeamento.  A partir de A e B podem-se construir conjuntos de encadeamentos, chamados 

aspectos argumentativos, que se agrupam em blocos semânticos. A relação entre A e B é a 

mesma dentro dos quatro aspectos de um mesmo bloco.  

Carel e Ducrot (2005) analisam os quatro encadeamentos apresentados a seguir.  

Mostram que os quatro aspectos abaixo expressam que Pedro está em seu escritório ou que o 

mesmo já deve ter chegado, por se referir a um tempo de pequena quantidade. “O tempo a que 

se refere aqui, é o tempo que traz o estado de coisas; o tempo que faz com que as coisas 

aconteçam: aqui o tempo que leva Pedro ao seu escritório é o tempo-que-traz.” (CAREL; 

DUCROT, 2005, p. 32)  

(1) É tarde, DC Pedro deve estar em seu escritório. 

(2) É tarde, PT Pedro não deve estar em seu escritório.  

(3) É cedo, DC Pedro não deve estar em seu escritório. 

(4) É cedo, PT Pedro deve estar em seu escritório. 

Já, nos próximos quatro encadeamentos, há outras possibilidades de argumentações; nas 

quais Pedro ainda está em seu escritório, o que significa que ainda não partiu. Segundo Carel e 

Ducrot (2005, p. 33), “o tempo que se refere aqui, é o tempo que se leva. Assim, dado que há 

transcorrido pouco tempo-que-leva, (...), então Pedro não deve ter partido.” 

(1’) É cedo, DC Pedro deve estar em seu escritório. 

(2’) É cedo, PT Pedro não deve estar em seu escritório.  

(3’) É tarde, DC Pedro não deve estar em seu escritório. 

(4’) É tarde, PT Pedro deve estar em seu escritório. 

Assim, a partir de A e de B, é possível construir oito aspectos, agrupados em dois 

blocos de quatro aspectos cada um; sendo que, em cada um desses blocos, a interdependência 

semântica entre os segmentos A e B é a mesma dentro dos quatro aspectos.  Para formalizar a 

noção de bloco semântico, a TBS introduz o quadrado argumentativo.  Dizer que esses 

aspectos pertencem ao mesmo bloco significa dizer que há a mesma interdependência 
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semântica entre dois predicados A e B do bloco semântico 1  (BS1) e em seus correspondentes 

no bloco semântico 2 (BS2).  

 

 

(1)  A DC B 
(1’) A DC Neg-B 

 (2)  Neg-A DC Neg-B 
(2’) Neg-A DC B 

 

 

 

(3)  Neg-A PT B 
(3’) Neg-A PT Neg-B 

 (4)  A PT Neg-B 
(4’) A PT B 

Quadro 1 – Quadrado Argumentativo Doxal e Paradoxal 
Fonte: Carel e Ducrot (2005, p. 46) 

 

 

A interdependência semântica ocorre entre A e B, tanto no bloco semântico (1), (2), (3) 

e (4), quanto em seus correspondentes no bloco semântico 2, (1’), (2’), (3’) e (4’); sendo que, 

“nos quatro aspectos do BS1, A e B têm o mesmo sentido, e os quatro aspectos do BS2 

também possuem o mesmo sentido.” (CAREL; DUCROT, 2005, p. 35).   

Além disso, entre os quatro aspectos de cada bloco se estabelecem relações de 

conversão, reciprocidade e transposição, relações estas que correspondem às relações 

discursivas.  Analisando os quadrados argumentativos acima expostos, têm-se entre (1,1’) e 

(2,2’), e (3,3’) e (4,4’) uma relação de reciprocidade, que consiste em negar os termos que se 

encontram em um lado e do outro do conector. Entre, (1,1’) e (4,4’) e (2,2’) e (3,3’) uma 

relação de conversão, pois, ao mudar o conector, o segundo termo é negado; e, por último, os 

aspectos (1,1’) e (3,3’) e (2,2’) e (4,4’) são transpostos, pois nega-se o primeiro termo, muda-se 

o conector e mantêm-se o segundo termo. (CAREL; DUCROT, 2005, p. 39-48) 

Para Carel e Ducrot (2005), os pontos em comum que podem ser estabelecidos entre A 

argumentação na língua (1983) e a proposta atual da Teoria dos Blocos Semânticos (1992), é 

que, em ambos os estudos, os encadeamentos argumentativos são indissociáveis, ou seja, as 
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informações não podem ser deduzidas das orações que os compõem.  Leia-se a citação que 

trata de semelhanças e diferenças entre as duas fases da ADL: 

 

 
(1) Anscombre e eu entendíamos por argumentação os encadeamentos discursivos em 
DC. Em consequência, nossas argumentações eram sempre movimentos conclusivos. 
Agora, entendemos por encadeamento argumentativo algo muito mais amplo. Não 
somente encadeamentos do tipo isso DC aquilo, mas também encadeamentos do tipo 
isso PT aquilo (...). 
(2) (...) buscávamos a autonomia da argumentação não em palavras plenas, por 
exemplo os substantivos, adjetivos ou verbos, mas em operadores ou palavras 
ferramenta (instrumentais), ou seja, palavras que atuam sobre os substantivos, 
adjetivos ou verbos. (CAREL; DUCROT, 2005, p. 53)  
 

 

Para melhor exemplificar, Ducrot e Anscombre (1990) definem como “palavras 

instrumentais”, os pares de palavras que manifestam diferenças argumentativas, e não 

informativas, como o par: pouco e um pouco.  Para Carel e Ducrot (2005), entre os enunciados 

Pedro comeu pouco e Pedro comeu um pouco, não há distinção em nível de informação, mas 

sim no efeito argumentativo que produzem.  No primeiro enunciado, Pedro comeu pouco, 

significa dizer que se estava doente, há grandes chances de não se sentir melhor, já na 

proposição Pedro comeu um pouco, a conclusão será de que há grandes chances de melhorar. 

Conclui-se, portanto, que “estas orações têm o mesmo conteúdo informativo, e mesmo assim 

as conclusões são completamente diferentes” (CAREL; DUCROT, 2005, p. 54). 

A ADL afirmava que o poder argumentativo das palavras estava relacionado ao seu 

valor informacional; a TBS radicaliza essa decisão de descartar qualquer sentido descritivo, 

objetivo, externo à linguagem, em favor do sentido que advém da relação entre os 

encadeamentos discursivos a que as entidades linguísticas estão associadas. A argumentação 

interna está inscrita no significado da palavra, e os encadeamentos possíveis são internos à 

palavra em questão; a argumentação externa, por sua vez contém encadeamentos que 

prolongam o significado da palavra.  Para esclarecer esse entendimento, tomar-se-á como 

exemplo as palavras: imprudente, temeroso, não temeroso e prudente que tomam sentido 

através dos encadeamentos que evocam. Confiram-se: 

(1) perigo PT neg-precaução (imprudente)       

(2) neg-perigo PT precaução (temeroso)                

(3) neg-perigo DC neg-precaução (não temeroso)  

(4) perigo DC precaução (prudente) 
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Segundo Carel e Ducrot (2005, p. 54), é imprudente aquele que, mesmo estando em 

perigo, não toma as devidas precauções, já se tomasse as devidas precauções seria 

considerado prudente. O mesmo ocorre com os encadeamentos que expressam as palavras: 

temeroso, mesmo quando não corre perigo, toma as devidas precauções; e não temeroso, 

quando há perigo, não toma precauções.  Nas palavras dos autores Carel e Ducrot (2005, p. 

62)9:  

 

 
Entende-se por sentido ou significação de uma entidade e os aspectos que estão 
associados a ela. Se dirá, então, que esta entidade e expressa esses aspectos. Já vimos 
que os aspectos são conjuntos de encadeamentos. Isso tem como consequência que o 
sentido ou a significação está constituído por encadeamentos, e não por informações 
ou pensamentos [...]. 
 

 

Carel e Ducrot (2005, p. 62) afirmam que a relação entre enunciados e entidades 

semânticas pode ser tanto interna, como externa. Dessa maneira, toda entidade linguística e 

possui duas argumentações: uma argumentação interna e uma argumentação externa.  Dessa 

forma, a argumentação interna (AI) de uma palavra não é uma simples expressão que contenha 

esta palavra; mais do que isso, dá-se pela paráfrase desta palavra descrita nos encadeamentos 

em DC ou PT. Dito de outro modo, a argumentação interna está no significado da palavra, ou 

seja, os encadeamentos possíveis são internos à palavra.  A descrição de uma entidade e deve 

ser feita mediante suas AE e AI. 

A argumentação interna AI, de uma entidade e, está constituída por um certo número de 

aspectos a que pertencem os encadeamentos que parafraseiam esta entidade e. Entende-se, 

pois, que a argumentação interna não contém a entidade e como segmento de enunciado, uma 

vez que é resultante das paráfrases que este enunciado evoca.  Tomar-se-á como exemplo a 

palavra prudente, cuja argumentação interna é perigo DC precaução. Dessa maneira, a 

argumentação interna de uma entidade linguística e que apresenta como aspecto X CON Y 

perigo DC precaução não poderá apresentar nessa argumentação interna AI o encadeamento 

‘converso’ X CON’ Neg-Y “perigo PT Neg-precaução”, pois, dizer que “diante de um perigo, 

uma pessoa não toma as devidas precauções”, significa afirmar que a mesma é imprudente.  

Porém é propriedade da argumentação interna AI afirmar que uma entidade pode ser 
                                            

9 Se entiende por sentido o significación – por el momento no distingo estos dos términos – de una entidad e los 
aspectos que le están asociados. Se dirá entonces que esta entidad e expresa esos aspectos. Ya hemos visto que los 
aspectos son conjuntos de encadenamientos. Esto tiene como consecuencia que el sentido o la significación está 
constituida por encadenamientos y no por informaciones o pensamientos […]. 
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encontrada em seus aspectos recíprocos.  A argumentação interna de prudente pode ser perigo 

DC precaução e ainda “Neg-perigo DC Neg-precaução” (CAREL; DUCROT, 2005, p. 65).  

A argumentação externa (AE) de um encadeamento dá-se a partir de palavras que 

contenham encadeamentos que partam ou cheguem à entidade linguística e produzida através 

de um enunciado argumentativo; a argumentação externa contém segmentos que prolongam o 

significado da palavra. Segundo Carel e Ducrot (2005, p. 62-63), a AE pode ser à direita ou à 

esquerda.  Seguindo com o exemplo de prudente, tem-se como argumentação externa à 

esquerda (AE e), tem medo, DC é prudente, ou seja, a entidade que possui esta argumentação é 

ela mesma parte dessa argumentação: entretanto tem-se também a argumentação externa a 

direita (e AE), em que seus encadeamentos também podem ser feitos a partir de prudente, 

como exemplo, Pedro é prudente DC não terá acidentes e ou Pedro é prudente DC estará 

seguro.  Os aspectos pertencentes à argumentação externa serão sempre em pares, AE à direita: 

e CON X, prudente DC segurança e Prudente PT Neg-segurança e AE à esquerda: X CON e, 

Tem medo DC prudente e Neg-tem medo PT é prudente (CAREL; DUCROT, 2005, p. 63).  

Além do caráter interno e externo da argumentação, faz-se necessário mencionar o 

conceito de argumentação estrutural e contextual.  Carel e Ducrot (2005, p. 64) afirmam que a 

argumentação externa estrutural forma parte da significação linguística de uma entidade e que 

esta, por sua vez, está prevista na língua, “prudente DC segurança / prudente PT Neg-

segurança”; já a argumentação externa contextual vai depender da situação de discurso; “é 

prudente, portanto merece nossa confiança. / É prudente, mesmo assim não merece nossa 

confiança”. Ducrot (2005, p. 64) dá o exemplo do guarda-costas, em que prudência não é 

definida como positiva, pelo contrário, já que se espera de um guarda-costas que ele não seja 

prudente, que se arrisque para salvar a vida alheia encadeando “perigo DC se arrisca” que é a 

argumentação interna de coragem.   

Explicitados os conceitos importantes da ADL/TBS para este trabalho, como 

encadeamentos argumentativos, aspectos, argumentações, bloco semântico, argumentação 

interna, argumentação externa, entre outros, que serão usados na análise do material de leitura 

para este trabalho, passar-se-á, na sequência, a tratar do tema leitura em língua estrangeira. 
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2 LEITURA EM LÍNGUA ESTRANGEIRA 

 

 

Visto que o estudo aqui proposto se baseia na área da leitura de textos em língua 

estrangeira, este capítulo faz um breve percurso pelas quatro habilidades comunicativas, de 

compreensão e produção oral e escrita, tratando de suas principais especificidades com relação 

ao ensino e aprendizagem de uma segunda língua. Contemplam-se, ainda, neste capítulo, 

aspectos da leitura na perspectiva da semântica argumentativa, uma vez que o trabalho aqui 

proposto pretende analisar, atividades de compreensão escrita à luz dessa teoria.  

 

 

2.1 As quatro habilidades comunicativas 

 

 

Em termos de aprendizagem de uma língua, a escuta é a principal habilidade para se 

aprender, visto que é a habilidade pela qual as crianças entram em contato com a língua 

materna, e também com a língua estrangeira.  Ouvir é indispensável para todos os tipos de 

processos de aprendizagem de idiomas.  Entretanto, apesar de a escuta ser uma das habilidades 

mais importantes, faz-se necessário considerar as outras três habilidades, a leitura, a fala e a 

escrita, porque todas elas são constituintes do processo de aprendizagem de uma língua 

estrangeira. 

Com relação às atividades de compreensão oral, é importante considerar todos os tipos 

de exercícios de escuta, por exemplo, ouvir para ter uma idéia geral, para informação 

específica ou apenas para familiarizar-se com a língua a ser falada.  Todos esses aspectos 

precisam ser esclarecidos antes da prática, ou do contrário os objetivos propostos pela atividade 

não serão alcançados. De acordo com Nunan (1999), ouvir assumiu um papel de destaque na 

aprendizagem e ensino de línguas e também providencia input10 para o aprendiz.  

Considerando a importância da escuta, faz-se necessário trazer muitas atividades e exercícios 

por meio dos quais os alunos possam praticar esta habilidade.   

                                            
10 Habilidades receptivas [HARMER, 2001, p. 250] 
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Além da escuta, a leitura é outra habilidade pela qual os alunos poderão ter input na 

língua, isso acontece porque, enquanto os alunos lêem e escutam, eles estão em contato com a 

linguagem por ela mesma, o que traz uma melhor compreensão sobre como a linguagem 

funciona e consequentemente ajuda os alunos a chegar ao output11 com mais facilidade. De 

acordo com Murcia (2001), o foco predominante nas escolas para o ensino e prática da leitura 

deve-se, entre outras, ao fato de a leitura ser uma habilidade importante para alunos em 

contextos acadêmicos, ao constante crescimento no número de alunos, especialmente crianças, 

aprendendo uma segunda língua, e também, ao fato de muitas escolas estarem inserindo o 

ensino de língua estrangeira como obrigatório desde as classes iniciais.  

Para Nunan (1999), tanto a fala quanto a escrita são habilidades não passivas, pois 

ambas envolvem um alto processo operacional cognitivo; além disso, há algumas diferenças 

entre as duas habilidades: na fala, as palavras desaparecem a partir do momento em que são 

pronunciadas, enquanto a escrita é permanente, envolvendo, portanto, processamentos 

distintos.  

O ensino de habilidades comunicativas tem se tornado foco principal nas aulas de 

ensino de língua estrangeira, o que se deve ao fato de a habilidade de fala ser o meio de 

interação mais básico da comunicação humana, e de a escrita, após o surgimento de novas 

tecnologias, ter se tornado um importante meio de interação cada vez mais frequente no mundo 

moderno, ambas as habilidades impõem maiores exigências com o texto. Possuir competência 

comunicativa requer mais do que apenas ouvir e ler um idioma, exige também conhecimento 

de vocabulário e competência sintática, semântica e pragmática.  Somente com todas essas 

habilidades reunidas, os alunos poderão falar e interagir com seus colegas.  Entretanto, alunos 

precisam ouvir e ler muito, e também atingir um ótimo nível de vocabulário e gramática, para 

conseguirem falar e escrever com acuidade.  Segundo Murcia (2001), ver a escrita como um 

ato de comunicação sugere um processo interativo entre leitor, escritor e texto; o processo de 

escrita pode ser comparado com o processo de fala, pois ambos demandam um grande esforço 

textual, entretanto a escrita, por não ter um retorno ou feedback imediato, requer que o escritor 

escreva textos claros, relevantes, verdadeiros, informativos e memoráveis”. (GRICE, 1975, 

apud MURCIA 2001) 

Ao trabalhar com a fala, faz-se necessário lidar com situações reais e não reais de 

comunicação, uma vez que, em sala de aula, as situações de comunicação não são reais. Na 

verdade, são representações de conversação real em que os alunos são instigados a fingir que 

                                            
11 Habilidades produtivas [HARMER, 2001, p. 250] 
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estão falando sobre um tópico específico e eles são supostos a falar como se estivem em uma 

situação similar; nesse sentido, é importante que, numa situação real de comunicação, o aluno 

seja capaz de comunicar-se ou expressar-se na língua alvo. 

A fala é uma habilidade difícil de ser adquirida pelos alunos, mas, de acordo com 

Nunan (1999), escrever é ainda mais difícil, pois até mesmo falantes nativos têm dificuldades 

para escrever, isso acontece porque a maneira como as pessoas falam não é a mesma que eles 

escrevem.  Segundo Graeff, Hanel e Santos (2006, p. 201) “escrever é muito mais do que 

seguir um manual de produção textual; é atuar num jogo de sentidos produzido pela sintonia do 

produtor/receptor com a língua e o mundo, pela experimentação de construções na busca da 

interação mais adequada.”; além disso, escrever está intrinsecamente ligado à leitura.  De 

acordo com Arndt (1991 apud Nunan, 1999, p. 273), “escrever é um processo cognitivo que 

requer esforço intelectual sustentado sob um período considerável de tempo”12. 

Ao levar em consideração que muitos professores focam suas aulas em aspectos 

estruturais da língua, ao invés de proporcionar a seus alunos a prática das quatro habilidades, é 

importante salientar também que as habilidades de escuta, fala, leitura e escrita precisam estar 

integradas, para que o aprendiz possa adquirir o idioma que está estudando.  Conforme afirma 

Krashen (1985, apud RICHARDS, 1995, p. 72, tradução nossa), a “aquisição refere-se ao 

desenvolvimento inconsciente do sistema da língua alvo como resultado da utilização do 

idioma para comunicação real”13. É somente a partir da prática das quatro habilidades 

comunicativas que o aluno poderá falar e escrever no idioma alvo. 

 

 

2.2 O ensino da leitura em língua estrangeira 

 

 

Antigamente, pouco interesse se dedicava à leitura, uma vez que, até então, a 

preocupação maior na área da linguagem era com a escrita. A partir de estudos com leitura 

instrumental em língua estrangeira é que surgiram dificuldades que não era com o idioma em 

si, mas sim com o modo de interagir com textos mesmo na língua materna; “a partir daí 

professores e pesquisadores de língua materna e de língua estrangeira passam a ter um objetivo 

                                            
12 “writing is a cognitive process that requires sustained intellectual effort over a considerable period of time” 
(Tradução nossa) 
13 “acquisition refers to the unconscious development of the target language system as a result of using the 
language for real communication”. 
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comum: compreender melhor os processos subjacentes à leitura e à formação do bom leitor”. 

(KATO, 1984, p. 3) 

Os PCN’s apontam a importância do ensino da Língua Estrangeira via leitura, em 

contrapartida não exclui a possibilidade de se estudar outras habilidades (Brasil, 1998), assim 

como permite o uso da música e do lúdico, para aumentar o vínculo afetivo com a 

aprendizagem. Segundo Bhatia (2004, p. 187) a interação texto-leitor proporciona um 

equivalente desenvolvimento de habilidades na competência comunicativa, entendida como 

competência de recepção e de produção textual.  

Apesar de os livros didáticos até se apresentarem em perspectivas sócio-interacionistas 

e com foco em habilidades comunicativas, ainda deixam muito a desejar no que se refere ao 

ensino da linguagem como veículo de interação entre os participantes do discurso (leitor x 

escritor).  Nesse sentido, poder-se-ia, levantar a seguinte questão: será que, ao interagir com o 

texto, o leitor recuperará somente as intenções efetivamente pretendidas pelo escritor? Segundo 

Kato (1984), todo texto possui um gama de interpretações que muitas vezes surpreendem os 

próprios autores, que, sem terem sido pretendidas, são reconhecidas como aceitáveis pelo texto. 

No que se refere à leitura em língua estrangeira (LE), há dois tipos de leitores 

considerados “ideais”, o primeiro é o leitor analisador, que através do “modelo ascendente”, 

procura analisar cuidadosamente o significado das partes menores para assim compreender o 

significado do todo, já o leitor construtor é aquele que através do “modelo descendente” 

utiliza-se de conhecimentos prévios para inferir ou prever sobre o texto, “utilizando os dados 

visuais apenas para reduzir incertezas” (KATO, 1984, p. 67).  A leitura seria coerente se os 

dois processos, tanto o ascendente quanto o descendente fossem duas possibilidades 

complementares, isto é, se a leitura partir de uma interação entre leitores e autores, sem 

privilegiar ou depreciar dados linguísticos.  

Conforme Link (2002), a leitura pode ser constituinte de sentido se houver um 

rompimento entre a descrição e a interpretação, para isso a leitura deve estar inerente ao objeto 

e ao sujeito. Explica o referido autor que deduzir significados, por si só, não implica no 

entendimento do texto ou no que o autor quis dizer, para tanto, faz-se necessário ler entre as 

linhas. Se o que surgir do texto são séries de sentido vindas do objeto, pode-se dizer que é pura 

descrição; porém se o que surgir de mais relevante provém do sujeito, tem-se então uma 

interpretação.  Portanto a leitura deve ser entendida como um conjunto de séries de sentidos 

sobrepostas umas às outras que devam ser exploradas pelo leitor de forma a reconstruir um 

novo texto inerente ao objeto e ao sujeito.  
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É muito comum ao aluno de língua estrangeira privilegiar a leitura que parte do 

fragmento para o todo. Grigoletto (1994, apud CORACINI, 2002, p. 104) afirma que há uma 

“tendência a se conceber o texto como um conjunto de palavras que vão se unindo – palavras 

conhecidas de um lado com palavras desconhecidas de outro – para formar, espera-se, um todo 

composto pela soma daquelas palavras”. Dessa forma, o texto torna-se um aglomerado de 

palavras que carregam em si a própria significação do texto.  Segundo Bhatia (2004, p. 188), 

dentro de uma perspectiva discursiva, a relação texto-leitor é facilitada quando há um contexto 

familiar entre as partes envolvidas, sob este aspecto, o estudo de palavras isoladas não carrega 

em si nenhum significado.  

Conforme Widdowson (1984 apud Moita Lopes, 1996, p. 150-153), uma concepção de 

leitura interacionista está relacionada ao uso da linguagem em uma interação comunicativa 

entre leitor e escritor que interagem por meio de procedimentos interpretativos, sendo através 

da relação entre os conhecimentos sistêmicos (domínio que o leitor tem dos níveis sintáticos da 

linguagem) e esquemáticos (conhecimento que o leitor tem da área de conteúdo do texto) que o 

leitor negocia significados. 

A apresentação de textos para leitura, quase sempre seguidos de questões de 

compreensão é uma prática pedagógica já bastante conhecida e estabelecida.  Segundo 

Widdowson (1991, p. 110), “os textos visam ser uma manifestação de partes selecionadas do 

sistema linguístico e como conseqüência esse texto acaba exibindo ocorrência de certas 

extruturas”, ou seja, todo e qualquer texto cujo objetivo é a apresentação de linguagem para 

fins de aprendizagem de língua, é por si só uma deformação do uso real de comunicação. 

Fora do contexto escolar não há perguntas de compreensão sobre os textos que são 

lidos. Por exemplo, ao ler o jornal pela manhã, não há perguntas para checar se o que foi lido 

realmente foi compreendido, há, no entanto, um comportamento exteriorizado que surge 

espontaneamente da leitura.  Por exemplo, ao ler um manual, espera-se que a pessoa que o leu 

consiga executar as instruções contidas nesse manual, o mesmo ocorre com bulas de remédio, 

ou receitas. Por exemplo, após a leitura desses gêneros, espera-se que a pessoa que leu possa 

seguir as prescrições médicas, bem como preparar um bolo como sugere a receita. Segundo 

Widdowson (1991, p. 138) “(...) exercícios destinados ao desenvolvimento da capacidade de 

leitura deveriam ligar o aprendiz àquilo que se passa em sua mente, à sua conduta mental, e 

não exigir dele qualquer coisa parecida com uma reação natural exteriorizada.” 

A leitura pode ser adquirida independentemente da escrita, ou seja, há casos de 

proficientes leitores em língua estrangeira que não necessariamente escrevem nessa língua, não 
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necessariamente um bom leitor possa tornar-se um bom escritor, no entanto sabe-se que há um 

interferência recíproca, segundo Ferreiro (1983 apud KATO, 1984, p. 7) “quanto mais se lê 

melhor se escreve e quanto mais se escreve melhor se lê”.  

Partindo do pressuposto de que o ato de ler não é apenas um ato de decodificação de 

palavras, mas sim uma permanente construção de significados, o ensino e a aprendizagem de 

leitura em língua estrangeira assumem fundamental importância no mundo moderno 

globalizado e acadêmico, demonstrando a relevância de estudos e pesquisas de profissionais da 

área. A próxima subseção tratará da leitura na perspectiva da semântica argumentativa.  

 

 

2.3 Leitura sob a perspectiva da semântica argumentativa. 

 

 

Com base na ADL/TBS pode-se, através da descrição dos blocos semânticos 

constituídos e dos aspectos argumentativos expressos chegar à argumentação central dos textos 

analisados e com isso contribuir para o ensino e aprendizagem do aluno no seu processo de 

aquisição de uma língua estrangeira. 

Segundo Delanoy (2008), para a semântica argumentativa, o sentido é inerente ao 

discurso, não precisando o leitor recorrer ao escritor para que possa compreender o sentido 

expresso pelo texto. Isso porque, ao produzir discursos, o escritor vai expressar seu ponto de 

vista sobre um determinado assunto, deixando marcas no texto. Sob essa perspectiva, cabe ao 

leitor, através de seu olhar crítico perante o discurso perceber a argumentação expressa 

linguisticamente pelo texto e resgatar o sentido nele presente. Entretanto a relação entre 

leitor/escritor é recíproca, confira-se a citação abaixo. 

 

 
O leitor/pesquisador coloca-se na posição de interlocutor, mas não é simplesmente um 
destinatário do discurso. Na verdade, agrega duas funções simultâneas. O 
leitor/perquisador é o tu/interlocutor ao produzir sentido frente ao discurso, mas 
também é o tu/pesquisador na medida em que busca explicar linguisticamente o 
sentido produzido pelo eu, que é o resgate da argumentação do locutor. (DELANOY, 
2008, p. 28) 
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Desse modo, o conceito de leitura à luz da semântica argumentativa, concebe que o 

sentido é ativado pelo discurso, segundo Ducrot (2005) somente o linguístico encaminhará o 

leitor à construção do sentido. 

Adepto da abordagem comunicativa, Harmer (2001) aponta que o mais importante é que 

o aluno tenha uma grande exposição à língua em uso e tenha oportunidades de praticá-la em 

diferentes contextos de comunicação. Nesse sentido, pode-se afirmar que o ensino de línguas 

sob a perspectiva do ensino para a comunicação preocupa-se mais com o uso/pragmática em 

detrimento do sentido/semântica, uma vez que o mais relevante é que o aluno utilize o sistema 

da língua para comunicar-se.  Ducrot (2005) estabelece dois sentidos à palavra pragmática, o 

primeiro refere-se aos aspectos contextuais, ou seja, o linguístico determina o sentido 

construído pelo contexto, embora nem todo sentido possa ser apreendido pelas estruturas 

lingüísticas, já a segunda acepção do termo pragmática encaminha para o encontro das marcas 

que a enunciação deixa no enunciado. Seja num sentido ou noutro, semântica e pragmática não 

se separam, pois “a significação das palavras contém instruções que apontam para a busca do 

sentido no uso da língua”. (BARBISAN; RÖRIG, 2009, p. 35, grifo das autoras).  

Para Carel (2011), todo texto possui uma organização que funciona como reflexos de 

um “espelho”, do texto para o título e do título para o texto. Afirma também a referida autora 

que os títulos, não somente fornecem padrões das argumentações que serão comunicadas no 

decorrer da leitura do texto, bem como os organiza. 

Como é objetivo desta pesquisa analisar argumentativamente títulos e textos presentes 

em materiais didáticos de inglês como língua estrangeira, pretende-se com a análise explicitar 

os encadeamentos argumentativos neles expressos e verificar se é possível chegar à 

argumentação central desses textos, para então discutir a relevância e aplicabilidade da 

semântica argumentativa para o ensino de leitura. Santos (2002) reconhece que estudos em 

semântica argumentativa podem contribuir tanto para uma importante dimensão aos estudos da 

linguagem, bem como se mostrar pertinente para a formação, desenvolvimento e ação de 

profissionais de ensino de língua estrangeira. 

Em vista disso, com base nos entendimentos teóricos que fundamentam este estudo, 

passar-se-á, no capítulo seguinte, à apresentação do corpus e dos procedimentos de análise. 
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3 METODOLOGIA: SELEÇÃO DO CORPUS E PROCEDIMENTOS 

 

 

3.1 Seleção do Corpus 
 

 

Para que os objetivos desta pesquisa fossem alcançados, foram selecionados quatro 

livros didáticos de editoras variadas, a saber: American Inside Out (Macmillan), New Headway 

(Oxford), New Interchange (Cambridge), e Cutting Edge (Longman), dentre os quais foram 

reduzidos a dois exemplares, de acordo com os seguintes critérios: decidiu-se trabalhar com 

níveis avançados, e o material didático New Interchange e New American Headway não 

explicitam, na capa do material, o nível de conhecimento linguístico que os alunos adquirirão 

ao concluírem o trabalho com ele.  Em vista disso, foram selecionados os livros American 

Inside Out (Macmillan) e Cutting Edge (Longman), 

Deve-se salientar que os pacotes didáticos14, acima listados, são de quatro editoras 

britânicas, entretanto seu uso é para o ensino do inglês entendido como universal, muito 

embora os materiais das quatro editoras acima listadas possam ser adquiridos com foco no 

inglês britânico ou americano.  Esses materiais são reconhecidos mundialmente e muito 

utilizados em cursos regulares de ensino, em escolas de idiomas, cursos universitários e 

extracurriculares de muitas universidades.  

Cabe ressaltar que o material didático American Inside Out (Macmillan), é composto 

por catorze unidades temáticas, que são nomeadas com uma palavra apenas.  Cada seção do 

livro é constituída por atividades de compreensão escrita e oral: leitura e escuta e por 

atividades de produção escrita e oral: fala e escrita.  Além disso, todas as unidades apresentam 

estudo específico sobre vocabulário e gramática, sendo que, em apenas algumas delas, está 

explicitado o ensino de pronúncia. 

Já o material didático Cutting Edge (Longman) é composto por dez módulos.  Cada 

modulo é subdividido em atividades de compreensão escrita e oral: leitura e escuta; e 

atividades de produção oral: fala, que se mesclam entre si, ou seja, “vocabulary and speaking” 

(vocabulário e fala), ou “reading and vocabulary” (leitura e vocabulário), “Reading and 

Speaking” (leitura e fala), “Listening and speaking” (escuta e fala), no entanto há seções 
                                            

14 Pacotes Didáticos: também comumente conhecidos como “kits”, são compostos de livro do professor, livro do 
aluno, CD’s de áudio, livro de exercícios, etc. 
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específicas para atividades de escrita e gramática que recebem essa nomenclatura.  Cumpre 

destacar a presença reiterada, juntamente com leitura, de práticas de vocabulário, de fala e de 

gramática. 

Os dois materiais acima listados são integrantes de um “pacote” didático, também 

denominado “kit”, que é constituído pelo livro do aluno, livro do professor, livro de exercícios 

para os alunos, CDs de áudio para uso em sala, testes padronizados, sítios com atividades na 

internet, vídeos, etc.  Embora os livros de exercícios sejam parte integrante dos materiais aqui 

analisados, seus conteúdos não serão abordados, pois as questões presentes nesses livros não 

precisam da intermediação direta do professor, sendo de uso individual do aluno, para 

realização fora de aula. 

Para a pesquisa, foi realizada uma seleção de dois pacotes didáticos, a saber: o livro 

American Inside Out, da editora Macmillan, e o livro Cutting Edge, da editora Longman, em 

nível avançado, que apresentam conteúdos e atividades que deverão ser seguidas pelos alunos e 

professores em sala de aula.  Cabe, ainda, ressaltar que a escolha das unidades ou módulos, 

analisados na presente pesquisa, foi aleatória, ou seja, não houve um critério definitivo para a 

escolha dessas unidades.   

As unidades que foram selecionadas são: 

 Unidade 3 do livro American Inside Out  – Título: “City” (cidade) 

 Módulo 7 do livro Cutting Edge – Título – “Living Together” (Morando junto) 

Após delimidada a seleção do corpus, a seguir serão definidos os procedimentos de 

análise para desenvolvimento deste estudo. 

 

 

3.2 Procedimentos 
 

 

Como procedimento de análise, elaborou-se o seguinte roteiro, com base em princípios 

e conceitos da ADL/TBS: 

- cada título das unidades, por se tratarem de títulos com palavras plenas, será analisado 

através da: AI (Argumentação Interna) e AE (argumentação Externa);  

- os textos presentes em cada unidade serão divididos em trechos que possam evocar 

encadeamentos argumentativos; 
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- será identificado o aspecto do bloco expresso no encadeamento; 

- após será feita a análise dos aspectos expressos no discurso, e comparar-se-á com o 

aspecto evocado pela AI (Argumentação Interna) do título da unidade, a fim de verificar se 

pertencem ou não ao mesmo bloco de significação; 

- Ao final serão analisadas as questões referentes aos textos, com o intuito de verificar: 

(a) que aspecto de linguagem focalizam: leitura e vocabulário; leitura e gramática; leitura e 

fala; leitura pela leitura com vistas à produção textual, e (b) se permitem ao aluno chegar à 

argumentação central dos textos.   

Na seção resultados das análises e proposta de atividade de leitura com base numa 

concepção argumentativa da língua foram apresentadas sugestões de questões de interpretação 

de leitura, que propõe mostrar que, através de questões que conduzam o aluno a identificar qual 

é a argumentação central do texto, o aluno conseguirá ler e compreender melhor os discursos 

por eles expressos e, consequentemente, de reproduzir essas argumentações evocadas, ou de 

criar novas argumentações em novos textos. 

No próximo capítulo, serão apresentadas as análises e comentários dos textos e questões 

de compreensão de leitura. 
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4 ANÁLISES E COMENTÁRIOS 

 

4.1 Análises e Comentários da Unidade “City” 

 

 

O título da unidade city será analisado em duas etapas: a partir da definição literal 

apresentada nos dicionários e a partir de uma descrição argumentativa.  Com base na TBS será 

possível apresentar a argumentação interna e externa dos títulos, isto é, das palavras plenas 

neles existentes. 

 

 

4.1.1 Análise Argumentativa do Título da Unidade e dos Textos 

 

 

A terceira unidade do livro American Inside Out é intitulada city (cidade)15.  O sentido 

dicionarizado de cidade é região que concentra população e uma gama de atividades 

industriais, culturais, etc. Porém, deixar-se-á de lado a definição do dicionário para elencar a 

argumentação interna (AI) da palavra cidade que pode ser adquirida a partir da paráfrase: BS1 

- aglomerado organizado de pessoas DC reunião de atividades diversificadas, para se chegar a 

esta conclusão não é necessário buscar sua definição no dicionário, pois ela está implícita na 

sua totalidade, quando se fala em urbano, não se está referindo o que é rural, por exemplo.  A 

argumentação externa à direita (e AE) da palavra cidade pode ser assim definida: cidade DC 

acesso a diferentes serviços; cidade PT não acesso a diferentes serviços e a argumentação 

externa à esquerda (AE e) da palavra é não reunião de atividades diversificadas PT cidade.  

As argumentações externas ligadas a uma palavra podem ser “em donc (portanto)”, e 

igualmente “em pourtant (mesmo assim)”.  Nessa medida, afirmar aglomerado organizado de 

pessoas DC reunião de atividades diversificadas é o mesmo que caracterizar o local como 

intensamente populoso, grande e com atividades diversificadas para se fazer. 

                                            
15 Cidade [Do lat. Civitate.] S. f. 1. Complexo demográfico formado, social e economicamente, por uma 
importante concentração populacional não agrícola, i. e. dedicada a atividades de caráter mercantil, industrial, 
financeiro e cultural; urbe: “cidade é a expressão palpável da necessidade humana de contato, comunicação, 
organização e troca, - numa determinada circunstância físico-social e num contexto histórico.” (Lucio Costa, 
Lucio Costa: Registro de uma vivência, p. 277.) (FERREIRA, 1999) 
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Como se observa aqui, os discursos argumentativos ligados a uma palavra podem, ou 

não, comportar a palavra a ser analisada.  O encadeamento argumentativo aglomerado 

organizado de pessoas DC reunião de atividades diversificadas constitui a argumentação 

interna de cidade, no entanto outros discursos podem estar relacionados à cidade, como cidade 

DC encontrar o serviço procurado ou cidade PT não encontrar o serviço procurado.  Note-se 

que, em ambos os casos, os aspectos apresentam a palavra cidade.  Cabe salientar que, as 

argumentações são desenvolvidas, não mais no interior da palavra, mas sim, na sua sequência, 

ou seja, no próprio emprego dessa palavra.  Essas argumentações constituem as argumentações 

externas à palavra cidade. Segue abaixo o quadro argumentativo do léxico, cidade. 

 

 

Aglomerado organizado de pessoas DC 
reunião de atividades diversificadas 

(cidade grande) 

 Aglomerado não organizado de pessoas DC 
Neg reunião de atividade diversificadas 

(não cidade) 
 

 

 

Aglomerado não organizado de pessoas 
PT reunião de atividades diversificadas 

(cidade em formação ou cidade que 
cresceu muito) 

 Aglomerado organizado de pessoas PT Neg 
reunião de atividades diversificadas 

(cidade pequena) 

 
Quadro 2 – Quadrado Argumentativo do Título Cidade 

Fonte: Elaborado pela autora 
 

 

Através do quadrado argumentativo exposto acima, faz-se possível fazer a seguinte 

análise, a partir do segmento A (aglomerado organizado de pessoas) e do segmento B (reunião 

de atividade diversificadas). 

Pelo primeiro ângulo do bloco (A DC B), observa-se que o sentido da palavra cidade 

pode ser expresso pelo encadeamento aglomerado organizado de pessoas DC reunião de 

atividades diversificas, que é um exemplo de cidade no sentido doxal em que todas as pessoas, 

que nela vivem, têm acesso aos bens de um cidadão, ou seja, acesso ao trabalho, moradia, 
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saúde, educação, etc.  Têm-se cidade/capital como uma descrição pertinente do encadeamento 

aglomerado organizado de pessoas DC reunião de atividades diversificas.  

No segundo encadeamento, está (Neg-A DC Neg-B) no qual aglomerado não 

organizado de pessoas DC não reunião de atividades diversificadas refere-se a uma não 

cidade, que não apresenta características comuns de um centro populacional com 

características básicas de uma cidade em que há infraestrutura física como saneamento básico, 

patrimônios públicos e acesso fácil. 

O terceiro ângulo do bloco (Neg-A PT B) corresponde ao discurso aglomerado não 

organizado de pessoas PT reunião de atividades diversificadas, que corresponde à significação 

de uma cidade em formação ou cidade que cresceu muito e consequentemente perdeu seu 

controle, isso porque pode ser uma cidade que se formou em volta de uma parque ecológico, ou 

de um centro de concentração de belezas naturais, que passa a receber inúmeros turistas e com 

isso gera o desenvolvimento da região, ou ainda, uma cidade que se desenvolveu muito 

economicamente, que cresceu desenfreadamente e perdeu-se o controle.   

No último discurso, ou quarto ângulo do bloco (A PT Neg-B), o aspecto: aglomerado 

organizado de pessoas PT não reunião de atividades diversificadas remete a uma cidade 

pequena e que, apesar de ser organizada, não apresenta muitas atividades para se fazer, sendo 

pacata e tranqüila. 

A unidade, a ser analisada, apresenta duas atividades de compreensão de textos, sendo a 

primeira, com subtítulo “Where in the World?” (Onde no mundo?) (Anexo A - p. 87), e o outro 

subtítulo “Times Square” (sem tradução para o português, por referir-se a nome próprio) 

(Anexo A - p. 91). A primeira atividade contém cinco trechos retirados de revistas de guias 

turísticos, nos quais não está mencionado o nome da cidade, mas sim uma breve descrição do 

local para que o aluno tente identificar de que cidade se fala. Após será feita a análise da 

segunda atividade “Times Square” a partir do sentido de cidade que se pode evocar de seus 

enunciados.  Dentro da perspectiva teórica da TBS, faz-se possível analisar como a palavra 

cidade está sendo empregada em cada trecho selecionado. 
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4.1.1.1 Atividade de leitura 1 - “Where in the world” (Anexo A - p. 87) 

 

 

A atividade de leitura intitulada “Where in the world” foi adaptada e retirada do Lonely 

Planet publications, ou seja, guias de viagens.  No entanto estes textos foram extraídos do 

contexto de unidades comunicativas maiores que segundo Widdowson (1991) textos 

fragmentados de leitura a serem trabalhados no ensino de línguas reduzem forçosamente a sua 

naturalidade enquanto discurso, “no curso normal da vida não nos deparamos com discurso 

apresentado como textos fragmentados de leitura mas como unidades retóricas completas.” 

(WIDDOWSON, 1991, p. 113). Essa atividade de leitura descreve cinco cidades famosas do 

mundo, Madri, Londres, Rio de Janeiro, Tokyo e Nova Iorque, e após a leitura, cabe aos alunos 

identificarem a que lugar cada texto se refere.  Dos textos dessa primeira atividade de leitura, 

destacaram-se os seguintes trechos:  

 

 
Trecho do texto 1 – cidade de Madrid (linhas 23 a 29) Anexo A – p. 87 

Em nenhuma outra capital, você encontrará o centro da cidade tão lotado tão tarde da 
noite como aqui, especialmente se você sair nos finais de semana. Todos parecem 
ficar até tarde, como se algumas leis não escritas proibissem as pessoas de dormirem 
antes do amanhecer. (BASTOW; JONES, 2007, p. 26, tradução nossa)16 
 

 

Do enunciado do trecho 1: “você encontrará o centro da cidade tão lotado tão tarde da 

noite”, pode-se evocar que uma cidade deveria estar vazia quanto mais tarde da noite fosse.  

Desse modo, o sentido da palavra cidade nesse trecho permite que se associe a ele o aspecto 

transgressivo tarde da noite PT não vazia, ou ainda, tarde da noite PT cheia.  Um local que 

está cheio tão tarde da noite e que perturba a população é um cidade que, mesmo 

desorganizada, tem muitas coisas para se fazer. 

 

 
Trecho do texto 2 – cidade de Rio de Janeiro (linhas 1 – 6) Anexo A – p. 87 

Na sua mera existência, a cidade é um oximoro, onde o velho e o novo, noite e dia, 
terra e mar coexistem e fazem com que tudo pareça perfeitamente natural. É um 

                                            
16 In no other European capital Will you find the city Center so thronged so late into the night as here, especially if 
you go out on weekends.  Everyone seems to stay out late, as though some unwritten law forbade sleeping before 
dawn.  In this sense, it is a city more to be lived than seen. 
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contraste de imagem e sons, ainda que distintos, divergem elementos que se misturam 
juntos em harmonia. (BASTOW; JONES, 2007, p. 26, tradução nossa)17 
 

 

Explicitar que a cidade do Rio de Janeiro é um oxímoro, é o mesmo que afirmar que 

esse local,  por apresentar contrastes, deveria ser uma cidade desarmônica; contudo, o sentido 

de cidade empregado no trecho em questão conduz o leitor a definir o Rio de Janeiro como 

uma cidade que mesmo sendo de contrastes, é harmônica.  

 

 
Trecho do texto 3 – cidade de Londres (linhas 4 – 16) Anexo A – p. 87 

Ao contrário de outras cidades européias, muito se parece não planejado e sujo, porém 
é aí que está seu encantamento. Visitar a cidade é como se perder em uma metrópole 
congestionada pelo tráfego.  Dessa forma você provavelmente não terá uma pista de 
onde está, pois até mesmo os nomes dos lugares lhes serão familiares.  A cidade é tão 
grande que os visitantes terão de fazer uso máximo do sistema de metrô: infelizmente, 
este desloca a geografia da cidade e faz com que seja difícil se localizar. (BASTOW; 
JONES, 2007, p. 26, tradução nossa)18 
 

 

O terceiro trecho faz alusão a uma cidade que, por ser muito grande, acaba parecendo 

não planejada o que dificulta a locomoção das pessoas, grande DC necessidade de usar metrô 

ou cidade aparentemente não planejada e suja PT encantadora.  Para estes aspectos do bloco, 

Londres é aqui denominada um lugar que, apesar de apresentar aspectos negativos 

relativamente a deslocamento e aparência, possui vários lugares a serem visitados e explorados 

por seus visitantes.   

 

 
Trecho do texto 4 – cidade de Tokyo (linhas 1-7 e 25 – 26) Anexo A - p. 87 

O nível absoluto de energia é o aspecto mais marcante desta cidade capital. É verdade 
que sua aparência pode ser um pouco deprimente - empreendimentos habitacionais 
que são como ‘caixas de sapatos’ e escritórios atravessados por vias expressas lotadas 

                                            
17 “By its mere existence, the city is na oxymoron, where old and new, night and day, land and sea coexist and 
meke it all seem perfectly natural. It is a contrast of sight and sound, yet the distinct, diverse elements blend 
together in harmony.” 
18 “Unlike comparable European cities, much of it looks unplanned and grubby, but that is part of its appeal.  
Visiting the city is like being let loose on a giant-sized Monopoly board clogged with traffic.  Even though you 
probably won’t have a clue where you are, at least the names will look reassuringly familiar.  The city is so 
enormous that visitors will need to make maximum use of the underground train system: unfortunately, this 
dislocates the city’s geography and makes it hard to get your bearings.”  
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pelo trânsito” e “é uma cidade viva que você nunca ficará sem o que explorar. 
(BASTOW; JONES, 2007, p. 26, tradução nossa)19 
 

 

No trecho interessa o sentido que ‘cidade capital’ tem.  Tokyo, apesar de ser capital, é 

aqui definida como pequena capital PT cidade não grande, ou seja, capital PT pequena e 

apertada.  Contudo, como as outras capitais, permite a AE capital DC ter muito o que ver, 

explorar, visitar.  Pode ainda, como as outras ter como AI aglomerado não organizado de 

pessoas PT grande diversidade de atividades. 

 

 
Trecho do texto 5 – cidade de Nova York (linhas 3 – 9 e 15 – 24) Anexo A – p. 87 
Nenhuma outra cidade é arrogante o suficiente para se auto-nomear Capital do 
mundo, e nenhuma outra cidade poderia tomar facilmente esta posição. É formada por 
uma grande massa da humanidade - sete milhões de pessoas em 309 quilômetros 
quadrados (800 km ²) - e todos vivem um em cima do outro [...] e, Em uma cidade 
que é parte do subconsciente global, é muito difícil escolher alguns destaques - onde 
quer que você vá, você vai se sentir como se já estivesse estado lá. Livrarias, comidas, 
teatros, shoppings, pessoas: realmente não importa o que você faça ou o onde você vá, 
porque a própria cidade é uma experiência emocionante” (BASTOW; JONES, 2007, 
p. 26, tradução nossa)20 
 

 

O trecho acima apresenta Nova Iorque como “uma cidade que é parte do subconsciente 

global”, isso por ser uma cultura que fora difundida no mercado econômico global, onde quer 

que você vá, terá produtos, alimentos, bebidas e aspectos culturais que remetem a essa cidade.  

Ou seja, capital do mundo PT comum e parte do subconsciente global da população, visitar 

esta cidade é uma experiência emocionante PT você vai se sentir como se já estive lá; sem 

alternativas muito diferenciadas do que qualquer cidadão teria, em muitos outros lugares do 

mundo. 

O sentido, da palavra cidade em cada texto, permaneceu, na sua grande maioria, em seu 

sentido argumentativo transgressivo. Note-se que tarde da noite, mesmo assim lotada, cidade 

aparentemente não planejada e suja PT encantadora, divergente, entretanto harmônica; 

capital pequena PT ter muita vida; capital do mundo, no entanto comum são aspectos 
                                            

19 “The sheer level of energy is the most striking aspect of this capital city, it`s true that the larger picture can be 
somewhat depressing – shoebox housing developments and office blocks traversed by overhead expressways 
crowded with traffic” and “It’s a living city and you`ll never run out of things to explore.” 
20 “In a city that is so much a part of the global subconscious, it’s pretty hard to pick a few highlights – wherever 
you go you`ll feel like you`ve been there before.  Bookstores, food, theater, shopping, people: it doesn’t really 
matter what you do or is an in-your-face, exhilarating experience.” And “No other city is arrogant enough to dub 
itself Capital of the World, and no other city could carry it of. It is a densely packed mass of humanity – seven 
million people in 309 sq. miles (800 sq. Km) – and all this living on top of one another (…).” 
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argumentativos transgressivos que permitem descrever os traços constitutivos da palavra 

cidade em cada trecho; desse modo, definir que mesmo tarde da noite o local está lotado, não 

significa dizer que esta inscrição é sinônimo da palavra cidade, mas sim que determinados 

aspectos do bloco, que não comportam a própria palavra, estão relacionadas com a 

argumentação interna de cidade.  A todas as argumentações evocadas pelos trechos, é possível 

associar o aspecto transgressivo que caracteriza uma cidade – capital – que cresceu muito e, em 

virtude disso, aparenta problemas aos cidadãos, mas oferece grande variedade de atividades aos 

visitantes. 

 

 

4.1.1.2 Atividade de Leitura 2 - “Times Square” (Anexo A – p. 91) 

 

 

Do texto dessa segunda atividade de leitura, destacou-se a seguinte parte:  

  

 

Trecho da atividade de leitura 2 – Times Square (Anexo A – p. 91) 
Times Square é um dos pontos turísticos mais lotados na maior cidade dos Estados 
Unidos.” E “A grande variedade de atrações em Times Square atrai todos os tipos de 
pessoas de todo o mundo – jovens e idosos, nativos e turistas, pessoas comuns e 
artistas de cinema. (BASTOW; JONES, 2007, p. 30, tradução nossa)21 
 

 

Este trecho garante que a grande New York possui uma variedade de atrações e de 

pessoas, desse modo o aspecto cidade grande DC variedade de atrações e de pessoas 

possibilita afirmar que uma única palavra pode exprimir significações diferentes; dito de outro 

modo, uma palavra pode expressar, além de sua própria significação, um novo sentido, que lhe 

é atribuído pelo contexto linguístico-discursivo. 

Com base no que foi exposto anteriormente, observa-se que os aspectos convocados 

tanto nos trechos do texto (1), quanto no texto (2) são o transposto transgressivo do mesmo 

bloco semântico, aglomerado não organizado de pessoas PT reunião de atividades 

diversificadas; a posição do locutor, nos textos acima apresentados, é contrária à apresentada 

                                            
21 “Times Square is one of the busiest spots in the largest city of the United States.” And, “The huge variety of 
attractions in Times Square attracts all types from all over the world – Young people and old people, natives and 
tourists, commoners and movie stars.” (Tradução Nossa) 
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no encadeamento do título da unidade.  Isso ocorre porque a argumentação central do texto, 

constituída a partir da explicitação dos blocos semânticos e dos aspectos argumentativos 

associados, contém o aspecto transgressivo transposto do bloco encontrado a partir da 

argumentação interna AI do título, em que cidade é definida como sendo um aglomerado 

organizado de pessoas DC reunião de atividades diversificadas.  

Em conclusão, a argumentação interna (AI) de cidade, só é possível em virtude do elo 

discursivo que relaciona dois segmentos do enunciado, de um lado: aglomerado organizado de 

pessoas e de outro: reunião de atividades diversificadas.  Entretanto, o sentido da palavra 

cidade permitiu evocar, nos diferentes trechos selecionados, significações distintas daquela 

alcançada pela argumentação interna do título da unidade.  Dessa forma, afirma-se que as 

argumentações apresentadas pelo título da unidade e pelos textos apresentados no decorrer da 

unidade são pertencentes a um mesmo bloco semântico.  

 

 

4.1.2 Análise e Comentários dos Questionários de Leitura 

 

 

As questões de compreensão de leitura desta unidade são divididas em grupos, sendo 

denominadas como questões de pré-leitura, durante a leitura e após a leitura; nas quais, o aluno 

será instigado a responder questões, mesmo enquanto estiver lendo.  

 

 

4.1.2.1 Análise do Questionário de Leitura da Atividade “Where in the world” 

 

 

Do questionário das duas atividades de leitura constantes nessa unidade. A primeira é 

sobre a atividade “Where in the world” (Anexo A – p. 87).  Como questões de pré-leitura, têm-

se: 
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Figura 1 – Atividade de leitura do texto Where in the world da unidade intitulada city 

Fonte: (BASTOW; JONES, 2007, p. 26, tradução nossa) 22 
 

 

Com base nessas questões, os alunos são instigados a falar em inglês, sobre si mesmos, 

sobre onde moram, sobre lugares que gostariam de conhecer, etc. Ou seja, essas questões 

pretendem introduzir, de maneira geral, o assunto que será, após, explorado pelos textos que 

eles lerão. No entanto, percebe-se que estes questionários, até então, apresentam-se com o fim 

de estimular a oralidade dos alunos.  

A primeira questão solicita que os alunos falem sobre a capital de seus países, “a) No 

que a capital do seu país é famosa? Ela atrai muitos visitantes?”, entretanto, possivelmente nem 

todos os alunos conhecem a capital de seu próprio país, cabendo a eles comentar sobre aspectos 

gerais que conhecem por terem assistido na televisão, lido em jornais, revistas, internet, etc.    

A questão “b) Em qual cidade capital você gostaria de passar um final de semana?” 

permite ao aluno comentar sobre cidades que chamam mais sua atenção, e possivelmente a 

qual ele tem mais argumentos para dizer se gosta ou não e o porquê.  A última questão de pré-

leitura, c) Você mora em uma cidade, no subúrbio, ou no interior? Você sempre morou no 

mesmo lugar? Você gosta? Por que e por que não?, trata do cotidiano dos alunos, sobre onde 

eles vivem e suas percepções sobre suas cidades.  Nota-se que as questões são graduais, ou 

seja, partem de uma cidade que pode se distanciar da realidade deles, sendo que as últimas 

questões se aproximam do universo do aluno. 

A segunda atividade de leitura (Anexo A – p. 87) é uma atividade que deve ser 

executada pelos alunos enquanto estiverem lendo, ou seja, é uma atividade que os alunos 

completarão durante a leitura.   

 

                                            
22  1. Trabalhe com o seu colega e discuta as seguintes questões:  a) No que a capital do seu país é famosa? Ela 
atrai muitos visitantes? b) Em qual cidade capital você gostaria de passar um final de semana? c) Você mora em 
uma cidade, no subúrbio, ou no interior? Você sempre morou no mesmo lugar? Você gosta? Porque e por que 
não? 
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Figura 2 – Atividade de leitura do texto Where in the world da unidade intitulada city 

Fonte: (BASTOW; JONES, 2007, p. 26, tradução nossa) 23 
 

 

A questão menciona que “Os seguintes trechos, retirados de guias de viagem, 

descrevem cinco das cidades mais famosas do mundo. Trabalhe em pequenos grupos. Leia as 

descrições e decida sobre qual cidade cada excerto está descrevendo.”  Primeiramente, 

observa-se que a leitura não é individual, mas sim em pequenos grupos, e que o objetivo 

principal do texto não é o de compreensão propriamente dita, mas sim de pretexto para que os 

alunos se comuniquem na língua-alvo e que identifiquem qual cidade cada texto está 

descrevendo.  Cabe salientar que, não necessariamente o aluno precisará ler o texto na íntegra, 

pois, se ele identificar que lugar o trecho está descrevendo no primeiro parágrafo do texto, ele 

já poderá interromper a leitura e seguir adiante.  

As últimas atividades de leitura desse texto são de “pós-leitura” (Anexo A – p. 88), ou 

seja, os alunos já tiveram acesso ao texto e já identificaram a cidade que cada trecho descreve. 

 

 

 
Figura 3 – Atividade de leitura do texto Where in the world da unidade intitulada city  

Fonte: (BASTOW; JONES, 2007, p. 27, tradução nossa) 24 
 

 

A questão “3) Olhe para os excertos novamente e sublinhe a informação que te ajudou a 

identificar qual cidade estava sendo descrita.”, requer que o aluno volte ao texto, já lido, e 

procure identificar, no texto, qual trecho contribuiu para a identificação da cidade descrita.  Por 

fim, as questões abaixo, ainda de pós-leitura, são também de prática oral isso é comprovado 

                                            
23 “2) Os seguintes trechos, retirados de guias de viagem, descrevem cinco das cidades mais famosas do mundo.  
Trabalhe em pequenos grupos. Leia as descrições e decida sobre qual cidade cada excerto está descrevendo..”   
24 “3) Olhe para os excertos novamente e sublinhe a informação que te ajudou a identificar sobre qual cidade 
estava sendo descrita.” 



 50 

 

 

pelo enunciado: Trabalhe com seu colega e discuta estas perguntas.  Seguem as questões 

(Anexo A – p. 88). 

 

 

 
Figura 4 – Atividade de leitura do texto Where in the world da unidade intitulada city 

Fonte: (BASTOW; JONES, 2007, p. 27, tradução nossa) 25 
 

 

A questão “a) quais descrições te chamam mais a atenção? Por quê? Escolha duas ou três 

frases que soam evocativas para você”, nessa pergunta, o alunos precisa comprovar com 

trechos retirados do texto, qual cidade, ou qual descrição lhe chamou mais atenção e explicar o 

por quê.  Observa-se que, ao solicitar do aluno que ele justifique sua resposta ou argumente sua 

opinião, ele precisa ter no mínimo uma boa compreensão do texto, para que possa fazê-lo.  

Evidenciou-se, no entanto, que as questões anteriores não sugeriam que os alunos lessem o 

texto pela leitura, mas sim como mero exercício de identificação. 

Como segunda pergunta, tem-se “b) Você já esteve em alguma dessas cidades? Os 

trechos refletem suas experiências?”.  Para responder a essa questão, o aluno já não precisa 

mais recorrer ao texto, pois trata-se, aqui de uma questão pessoal, de opinião própria. 

A última pergunta, “c) Os trechos fazem com que você queira visitar alguma dessas 

cidades?”, não estimula o aluno a argumentar pois é uma pergunta de ‘sim’ ou ‘não’, cabe ao 

alunos o interesse de falar mais sobre um lugar que gostaria de visitar justificando a escolha.  

Por fim, observou-se que os questionários de pós-leitura, presentes nas questões b e c são 

frequentemente utilizadas como um meio de praticar a habilidade de composição do aluno e 

segundo Widdowson (1991, p. 137) esse tipo de questão “desvia a atenção do aprendiz da 

leitura enquanto capacidade comunicativa: a sua habilidade em compor a frase desejada não 

está ligada a sua capacidade de entender o texto”. Percebe-se, mais uma vez, que o conteúdo do 

texto não é significativo até este momento da atividade de compreensão leitora, o que é 

                                            
25 “4) Trabalhe com seu colega e discuta estas questões: a) Quais descrições te chamam mais a atenção? Por quê? 
Escolha duas ou três frases que soam evocativas para você. c) Os trechos fazem com que você queira visitor 
alguma dessas cidades?”  
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significativo nessas questões é a capacidade de estratégias de leitura que o aluno ativa e de sua 

capacidade de ativar conhecimentos prévios de vocabulário e conhecimentos de mundo.  

Com base nesses questionários, conclui-se que o objetivo principal dessas questões de 

interpretação de leitura, não é a leitura em si, mas sim estimular a comunicação oral dos 

alunos.  Isso se comprovou através das questões de pré-leitura e pós-leitura que apresentam 

questões do tipo: “trabalhem com seus colegas e discutam as sequintes questões”.   

Além disso, observou-se que, até o presente momento, o estudo de vocabulário e o 

estudo de estruturas sintáticas ainda não apareceu, entretanto os próximos questionários irão 

deter-se nesses aspectos mais estruturais do texto, isso se comprova pelo nome dos próximos 

subtítulos: vocabulary (vocabulário) e Close-up: Negative and limiting adverbials 

(aproximando-se: advérbios limitados e negativos).  Dizendo de outro modo, nos próximos 

exercícios, palavras e expressões do texto serão utilizadas para um estudo mais aprofundado de 

vocabulário e estruturas sintáticas.  

 

 

4.1.2.2 Análise do Questionário de Leitura da Atividade “Times Square” 

 

 

Os questionários de interpretação do segundo texto intitulado Times Square também são 

divididas em questões de pré-leitura, durante e pós-leitura.  Esse texto especificamente não está 

apresentado na íntegra; algumas frases e/ou palavras foram retiradas dele, mas sem que se 

perdesse sua significação global.  Entretanto, para este texto há apenas uma questão de pré-

leitura (Anexo A – p. 91), que procura ativar, no cognitivo do aluno, o que ele já sabe sobre 

Times Square, onde fica e por que o local é bem conhecido.  Confiram-se as perguntas: 

 

 

 
Figura 5 – Atividade de leitura do texto Times Square da unidade intitulada city 

Fonte: (BASTOW; JONES, 2007, p. 30, tradução nossa)26 
 

 

                                            
26 “1. Você já ouviu falar sobre Times Square? Onde fica? Por que é tão conhecida?” 
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As questões “Você já ouviu falar sobre Times Square? Onde fica? Por que é tão 

conhecida?”, são classificadas como difíceis, caso o aluno não conheça e/ou não possua 

conhecimentos prévios sobre o local.  Esse é um exemplo de pergunta aberta a todo grupo, por 

tratar-se de uma questão que o professor fará para a turma em geral e não para que os alunos 

discutam em pequenos grupos.  Além disso, o objetivo desta questão é também ativar a 

curiosidade dos alunos para que saibam mais sobre esse ‘famoso’ ponto turístico e realizar 

mais uma atividade de fala. 

A segunda questão (Anexo A – p. 91) para esse texto sugere ao aluno que leia o artigo 

proposto com o intuito de relacionar algumas questões com suas devidas respostas, que já estão 

sugeridas no corpo da questão.   

 

 

 
Figura 6 – Atividade de leitura do texto Times Square da unidade intitulada city 

Fonte: (BASTOW e JONES, 2007, p. 30, tradução nossa)27 

 

 

Na referida atividade, o aluno lerá o texto com a intenção de responder às questões 

propostas, não com o fim de entender seu sentido global ou a argumentação central do texto, 

mas sim com o objetivo único de ser capaz de relacionar as perguntas com as devidas 

respostas.  Segundo Widdowson (1991, p. 142) para essas questões, “o aprendiz só necessita 

percorrer com os olhos o texto até chegar à frase que corresponde léxica e sintaticamente à 

frase dada na pergunta”, ainda segundo Widdowson (1991) não há a necessidade de o aluno 

compreender as frases e muito menos de interpretá-las enquanto elementos discursivos, isso 

                                            
27 2) “Você lerá um artigo sobre Times Square.  Ligue as questões da esquerda com as respostas a direita. a) Onde 
está localizada? b) O que é? c) E nos outros momentos? d) A partir do que é nomeado? 1. O prédio pertencia a um 
enorme jornal de Nova Yorque. 2. No ano novo, por exemplo, fica lotado, com inúmeras pessoas de toda a 
humanidade. 3. Nos dias normais, um dos distritos que mais concentra negócios e entretenimento da nação. 4. 
Entre Broadway, sétima avenida, e quadragésima segunda rua..” 
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porque não conduzem o aluno ao desenvolvimento da prática de compreensão da leitura como 

um todo; mas sim como leitura puramente informacional, cujo único objetivo é encontrar as 

respostas solicitadas, ou seja, leitura como estratégia de apreensão do conhecimento, e não 

como leitura vinculada a uma concepção argumentativa de linguagem. 

A atividade que segue (Anexo A – p. 91) é de pós-leitura, pois o aluno deverá ler o 

texto, para que possa responder às perguntas abaixo.  

 

 

 
Figura 7 – Atividade de leitura do texto Times Square da unidade intitulada city 

Fonte: (BASTOW; JONES, 2007, p. 30, tradução nossa)28 

 

 

As questões apresentadas requerem que o aluno leia novamente o texto e, após a leitura 

encontre informações específicas como: quais os tipos de entretenimento e quais tipos de 

pessoas o leitor poderá encontrar em “Times Square”.  Nesse caso, segundo Nunan (1999, p. 

265) o aluno irá “olhar rapidamente o texto com o objetivo de localizar informações 

específicas”29, essa é uma estratégia de leitura conhecida como scanning, ou seja, a 

preocupação maior é propor um trabalho de vocabulário.  Mais uma vez, parece haver uma 

visão equivocada sobre o trabalho com textos, pois ele está sendo usado, novamente, como 

pretexto para um estudo puramente lexical, ou seja, através de palavras soltas, retiradas do 

texto.  

A leitura vem seguida de um exercício em que os alunos deverão completar o texto com 

frases e expressões que estão faltando.  Aqui os alunos precisarão ler e reler o texto diversas 

vezes, se for necessário, para que consigam inferir sobre o texto. Cumpre ressaltar que o aluno 

não precisa compreender o texto, na íntegra, para que possa realizar a referida atividade, pois 

poderá utilizar-se de alguns recursos de estratégia de leitura, como trechos em que a inicial é 

com letra maiúscula, como é o caso das alternativas: “b) No ano novo”, “f) por quase um 

século” e “g) Todos os dias” que só poderá fazer parte de uma pequena gama de possibilidades 
                                            

28 “3) Leia o artigo e responda estas questões: a) Que tipo de entretenimento Times Square oferece? b) Que tipo de 
pessoas vão ao Times Square? c) Qual é a dica para economizar dinheiro que o autor menciona?”  
29 Scanning: Looking quickly through the text to get a general idea of what it is about.  
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no texto; além disso, há estratégias de uso de preposições, verbos no infinitivo e conjunções, 

que, por serem para alunos em nível avançado, pressupõe que já saibam utilizá-las com mais 

destreza, o que facilita a colocação dos excertos no texto, como exemplo têm-se as questões: 

“a) por todo o mundo”; “c) e talvez ainda estar na TV por alguns segundos”; “e) para ter 

certeza que você terá o melhor da sua viagem”; “h) entre os cem dollares”. (Anexo A – p. 91) 

 

 

 
Figura 8 – Atividade de leitura do texto Times Square da unidade intitulada city 

Fonte: (BASTOW; JONES, 2007, p. 27, tradução nossa)30 

 

 

Para completar a atividade acima mencionada, segundo Kato (1999, p. 122) cabe ao 

aluno interagir “com dados do texto, dados de sua memória e de sua capacidade cooperativa-

comunicativa com um autor que ele geralmente não conhece.” 

O próximo exercício, que está na seção “Additional Material” (Material Adicional) 

presente nas últimas páginas do livro (Anexo A – p. 96 e 97), propõe aos alunos que procurem 

o significado dicionarizado de algumas palavras encontradas no texto.  O objetivo principal 

desse exercício do ponto de vista da semântica argumentativa é ampliar o vocabulário dos 

alunos.  Entretanto, encontra-se aqui, um grande equívoco, que vai contra o que é proposto na 

ADL.  Segundo essa teoria não se faz necessário recorrer ao uso do dicionário para saber o 

significado das palavras, uma vez que o sentido argumentativo dá-se pelo encadeamento das 

palavras no discurso.  
 

 

 

                                            
30 “4) Abaixo estão oito palavras e frases que fazem parte do texto original.  Insira-as nos espaços apropriados (1-
8). a) por todo o mundo. b) No ano novo; c) e talvez ainda estar na TV por alguns segundos; d) especialmente na 
sexta e sábado a noite; e) para ter certeza que você terá o melhor da sua viagem; f) Por quase um século; g) Todos 
os dias; h) entre os cem dollares.” (Tradução nossa) 
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Figura 9 – Atividade de leitura do texto Times Square da unidade intitulada city 

Fonte: (BASTOW e JONES, 2007, p. 30, tradução nossa)31 
 

 
Figura 10 – Atividade de leitura do texto Times Square da unidade intitulada city 

Fonte: (BASTOW; JONES, 2007, p. 133-135, tradução nossa) 32 
 

 

Segundo Nunan (1991), o aluno poderá utilizar-se de estratégias de leitura, como, por 

exemplo, o aprendiz poderá inferir sobre o vocabulário desconhecido utilizando-se do contexto 

ou partes da palavra, como: sufixos, prefixos, e origens dessas palavras para tentar identificar o 

significado antes mesmo de procurar determinadas palavras no dicionário.  

Os exercícios, apresentados após a leitura, são questões de compreensão, que também 

demonstram uma preocupação voltada à percepção dos alunos quanto a algumas características 

do texto em questão.  São exercícios que não visam a uma observação profunda do texto, mas 

que o aluno discuta sobre aspectos expressos no texto de maneira geral e pessoal; perguntas 

que poderiam ser respondidas sem que o aluno precisasse ancorar-se no texto.  Observe-se o 

exercício 6 (Anexo A – p. 91):  

                                            
31  5) Trabalhe com um colega. Aluno A: Vá para a página 133. Aluno B: Vá para a página 135. 
32 3) Cidade Uma grande festa, 5 – Aluno A - 1) Abaixo estão quatro palavras do texto.  Cheque o significado 
delas em um dicionário se necessário e preparem-se para explicá-las a seu colega.  Não fale para o seu colega a 
palavra que você está explicando. Seu colega deve ouvir e identificar a palavra no texto. a) renovado; b) saída; c) 
exorbitante; d) Repercutindo 2) Quando terminar, ouça a descrição do seu colega de mais quatro palavras do texto 
e identifique as palavras descritas. 1) Aluno B: a) resiliência; b) vislumbre; c) econômico; d) Restaurantes. 
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Figura 11 – Atividade de leitura do texto Times Square da unidade intitulada city 

Fonte: (BASTOW; JONES, 2007, p. 30, tradução nossa)33 
 

 

Destaque-se que a unidade traz o que são textos expositivo-argumentativos, entretanto a 

atividade de leitura presente nessa unidade não conduz o aluno a encontrar a argumentação 

central de seus textos.  Além disso, faz-se necessário afirmar que os textos e as atividades 

propostas cumprem os objetivos do ensino comunicativo, de vocabulário e de gramática de 

língua estrangeira que pretendem realizar.  Isso pode ser afirmado pela verificação da ênfase 

dada à utilização destes textos para o aperfeiçoamento de práticas de comunicação oral e 

também para o estudo de palavras novas, ou seja, são textos explicativos, que estão sendo 

utilizados, a fim de que os alunos aprimorem a fala no idioma em questão e com isso possam 

interagir melhor com seus colegas, em situações de uso comunicativo.  

 

 

4.2 Análise e Comentários da Unidade Intitulada “Living Together” 

 

 

A próxima unidade a ser analisada é do livro Cutting Edge da editora Longman de 2005. 

Esse livro é especificamente britânico, em contrapartida ao primeiro analisado, que, apesar de 

também ter sido produzido na Inglaterra, é americano.  O livro é dividido em 10 unidades 

temáticas, que são nomeadas módulos. Aqui, analisar-se-á o modulo 7, com o título em Inglês 

Living Together, em português “Morando junto”.   

As unidades, ou módulos como aqui nomeados, são também divididas em subseções, 

entre elas: “fala e vocabulário”, “gramática”, “escuta”, “leitura e vocabulário”, “escrita” e, por 

                                            
33 6) Trabalhe em pequenos grupos e discuta as seguintes questões: a) Qual é o local mais lotado a noite na cidade 
onde você mora? O que as pessoas costumam fazer lá? Existem teatros e restaurantes? Que lugares você 
recomendaria? b) Você gosta de sair a noite? Onde você costuma ir? O que você faz? Quando foi a última vez que 
você saiu a noite? Fale para o seu grupo onde você foi e o que você fez. 
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último, uma seção de vocabulário chamada wordspot, em português, “foco na palavra”.  

Entretanto, cabe salientar que há atividades de leituras e textos não apenas nas subseções de 

“leitura e vocabulário” mas em outras subseções do módulo, como se mostrará adiante. 

Tendo-se esclarecido como o material cutting edge é subdividido, far-se-á a análise 

argumentativa do título da unidade living together bem como a análise dos textos e 

questionários que a acompanham. 

 

 

4.2.1 Análise Argumentativa do Título da Unidade e dos textos 

 

 

O título desta unidade é “viver junto”, o dicionário define esta expressão como: “viver 

em companhia de alguém34”.  Ao extrair a argumentação interna dessa expressão, tem-se: 

dividir o mesmo espaço DC haver entendimento, com base nesse encadeamento, é possível 

apresentar o quadrado argumentativo do bloco semântico construído, que, neste caso, evoca os 

aspectos recíprocos do mesmo, como se pode visualizar a seguir. 

 

 

Dividir o mesmo espaço DC haver 
entendimento 

(viver em harmonia) 

 Não dividir o mesmo espaço DC não 
haver entendimento. 

(viver só) 
 

 

 

Não dividir o mesmo espaço PT haver 
entendimento. 

(cidadania/solidariedade) 

 Dividir o mesmo espaço PT não haver 
entendimento. 

(viver em desarmonia) 
 

Figura 12 – Quadrado Argumentativo do Título Living Together 
Fonte: Elaborado pela autora 

 

                                            
34 BECHARA, Evanildo. Minidicionário da Língua Portuguesa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2009, p. 915 
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Como se pode observar nesses encadeamentos, os aspectos normativos recíprocos, 

convocados em dividir o mesmo espaço DC haver entendimento têm como suporte a ideia de 

que é preciso respeitar as diferenças uns dos outros para que possa haver entendimento e 

consequentemente viver em harmonia. 

A argumentação externa da palavra ‘viver junto’, pode, como prevê a TBS, ser à direita 

ou à esquerda da entidade e; para tanto, a argumentação externa a direita de ‘morar junto’ é: 

morar junto DC compreender os limites pessoais individuais e a argumentação externa a 

esquerda: haver entendimento DC morar junto.  

Através do quadrado argumentativo exposto acima, faz-se possível fazer a seguinte 

análise, a partir do segmento A (dividir o mesmo espaço) e do segmento B (haver 

entendimento). 

Pelo primeiro ângulo do bloco (A DC B), observa-se que o sentido da palavra viver 

junto pode ser expresso pelo encadeamento dividir o mesmo espaço DC viver em harmonia, 

que é um exemplo de convivência no sentido doxal em que todas as pessoas que convivem 

juntas, devem ou pelo menos deveriam viver bem, em harmonia e respeitando as diferenças 

individuais de cada um.   

O segundo encadeamento recíproco, (Neg-A DC Neg-B) no qual não dividir o mesmo 

espaço DC não haver entendimento refere-se a uma pessoa que, por não compreender e 

respeitar as diferenças dos outros, prefere viver só.  

O ângulo transgressivo transposto do aspecto normativo do bloco, (Neg-A PT B) 

corresponde ao discurso não viver junto PT haver entendimento, que corresponde a pessoas 

que, apesar de não viverem em um mesmo espaço, compartilham dos mesmos ideais e 

pensamentos e consequentemente aceitam o diferente ou o estranhamento.  

No último ângulo do bloco, o transposto converso ao encadeamento normativo (A PT 

Neg-B), dividir o mesmo espaço PT não haver entendimento remete a uma convivência 

desarmônica, em que as pessoas que convivem juntas não se entendem e consequentemente  

não se respeitam mutuamente. A seguir farse-ão as análises dos textos constantes na unidade 

“morando juntos”.  
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4.2.1.1 Atividade de Leitura 1 – “Shipwrecked” 

 

 

O primeiro texto da unidade está na subseção listening (atividade de compreensão oral).  

O texto apresenta-se com o subtítulo: Shipwrecked (em português, ‘náufrago’) (Anexo B – p. 

103), que, para este texto, em particular, é o nome dado ao programa televisivo, no qual, um 

grupo de seis voluntários conviverá, por um ano, em uma ilha deserta. Cada um dos integrantes 

receberá cinquenta mil dólares, se conseguir permanecer na ilha pelo prazo estipulado. Abaixo 

segue o início do texto, no qual há uma breve descrição de como funcionará o programa e quais 

são os objetivos que almejam ser alcançados até o final desse programa. 

A coleção Cutting edge não apresenta nem no livro texto do aluno nem no livro guia do 

professor a fonte de onde o texto abaixo foi retirado. Segundo Widdowson (1991, p. 126) 

textos como esses não são autênticos, por se tratarem de ‘versões simplificadas’ para uso 

específico para o ensino de línguas, além disso, “os textos têm de apelar aos interesses do 

aprendiz (...) e, ainda mais, têm de ser expresso num nível apropriado de dificuldade 

linguística.” Por serem textos especialmente desenvolvidos para alunos em nível avançado, 

esses não deveriam ser adaptados para a sala de aula, pois é o mesmo que subestimar a 

compreensão leitora dos alunos.  

 

 
Trecho do texto Shipwrecked (linhas 1 – 10) (Anexo B – p. 103) 
Náufrago! Será a mais nova série de TV,  com seis voluntários (além das crianças que 
cada integrante têm), que irão morar em uma ilha remota do Oceano Pacífico durante 
um ano inteiro. Eles serão acompanhados por um cinegrafista que terá total liberdade 
para filmá-los. Os objectivos do programa são: ver como pessoas modernas 
sobrevivem em condições primitivas, e como o grupo consegue conviver uns com os 
outros. Os participantes serão pagos £ 50.000 cada, se completarem o ano com 
sucesso, mas não receberão nada se deixarem o programa um dia antes. (...) 
(CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 70, tradução nossa) 35 
 

 

Nesse trecho do texto, a convivência entre os integrantes será testada, isso é mostrado 

através da expressão: “os objetivos do programa são: ver como as pessoas modernas 

                                            
35 Shipwrecked! Will be a major new TV series featuring six volunteer (plus any children they have) who will go 
and live on a remote island in the Pacific Ocean for a whole year. They will be accompanied by a cameraman who 
will have complete freedom to film them. The aims of the programme are to see how modern people survive in 
primitive conditions, and how the group manage to get on with each other. The participants will be paid £50,000 
each if they complete the year successfully, but nothing if they leave even a day early. (…)  
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sobrevivem em condições primitivas e como os componentes do grupo conseguem conviver 

uns com os outros” (CUNNINGHAM, 2005, p. 70).  Esse enunciado permite evocar o aspecto 

transgressivo converso do bloco semântico 1 (BS1), em que dividir o mesmo espaço PT não 

haver entendimento, implica dizer que os integrantes possivelmente serão pessoas de caráter e 

personalidades muito distintas, mas, como eles precisam dividir o mesmo espaço, 

necessariamente precisarão aprender a conviver uns com os outros. 

 

 

4.2.1.2 Atividade de Leitura 2 – “The Bluffer’s Guide to Men and Women” 

 

 

O próximo subtítulo do módulo é ‘leitura e vocabulário – homem, mulher e 

relacionamentos’, o texto aqui apresentado é composto pelo título The Bluffer’s guide to men 

and Women que, em português, pode ser traduzido como: (o guia dos blefes para homens e 

mulheres), nove trechos foram extraídos de dois livros, um chamado ‘o guia dos blefes para 

homens’ e o outro livro ‘o guia dos blefes para mulheres’ (Anexo B – p. 103-104) -. Para 

Widdowson (1991), os trechos selecionados são uma representação de informações abstraídas 

de outra fonte, ou seja, dos livros acima mencionados, com o objetivo de atender a um leitor 

específico, para um tema específico, etc. Além disso, Widdowson (1991, p. 126) os 

classificaria como ‘relatos simples’ por ser uma “amostra autêntica de discurso, destinada a 

servir um propósito comunicativo, (...)”, isso, também, por se tratar de trechos extraídos de 

textos maiores. 

Do título ‘guia de blefes para homens e mulheres’, pode-se extrair como AI de blefar, 

aparenta ser característica feminina PT pode não ser, e como AE é blefe DC apresenta 

características estereotipadas do que realmente é. Partindo do pressuposto de que a leitura do 

título maior engloba e dá sentido aos textos menores e vice-versa; pode-se afirmar que, por se 

tratar de um guia de ‘blefes’ para homens e mulheres, o sentido conduzido pela leitura desses 

textos é uma caricatura, ou imagem caricatural, do que é ser homem ou do que é ser mulher. 

Dito de outro modo, esse guia de blefes afirma como sendo verdadeiras algumas características 

próprias femininas, que, no entanto podem não ser, o mesmo ocorre com algumas afirmações 

estereotipadas do que seriam qualidades particulares ao homem, mas que, por se tratar de um 

guia de ‘blefes’, não se pode generalizar a todos os homens.    
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Para Freitas (2009, p. 267) “(...) o sentido do texto resulta num bloco semântico e, como 

tal, está inscrito no sistema lingüístico que se realiza pelo encadeamento argumentativo 

complexo, o discurso.” Dessa forma, o sentido é resultado dos encadeamentos argumentativos 

expressos pelas relações lingüísticas que se estabelecem entre textos e títulos. Partindo desse 

pressuposto, os subtítulos, abaixo, serão analisados de acordo com suas argumentações internas 

e externas, que serão elencadas a partir da argumentação apresentada em cada trecho.  

 

 
Trecho texto 1 – Aprovação (Anexo B - p. 105) 

Os homens necessitam ser aprovados. Eles querem sentir que as mulheres têm notado 
e precisam deles. O melhor de tudo seria se as mulheres os admirassem. Eles também 
gostariam que as mulheres confiassem mais neles, mas isso provavelmente seria pedir 
demais. (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 72, tradução nossa)36 

 

 

Quanto à relação argumentativa que se estabelece entre o título ‘aprovação’ e o texto, 

cabe referir que tal título não explicita a argumentação central do texto, isso pode ser 

comprovado através do primeiro trecho, em que a AI de ‘aprovação’ pode ser expressa pelo 

encadeamento ser aceito DC gostar do que a pessoa faz ou fazer algo que agrada DC aprovar, 

contudo o texto expressa uma argumentação externa caricatural de homem, homens DC desejo 

de serem aprovados pelas mulheres, o que se comprova pelo trecho “os homens necessitam ser 

aprovados.” (CUNNINGHAM, 2005, p. 72-73)  

 

 
Trecho texto 2 – Conversa – (Anexo B - p. 105) 

A mulher usa em média 10.000 palavras por dia na fala: enquanto o homem pensa que 
4.000 palavras são perfeitamente adequadas. Em casa, conversa de homem é 
especialmente econômica, muitas vezes reduzida a grunhidos e expressões de uma 
sílaba. As chamadas telefônicas são para a transmissão de informações essenciais, não 
para fofocar ou trocar confidências. Para a mulher, toda a informação é essencial. 
"Mas o que você estava falando? ' um homem confuso pode perguntar a uma mulher 
que acaba de passar duas horas ao telefone com alguém que só viu naquela manhã. 
(CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 72, tradução nossa)37 

                                            
36 Approval - Men are suckers for approval.  They want to feel that women have noticed them and need them. Best 
of all would be if women admired them.  They would also like it if they trusted them, but that would probably be 
asking too much. 
37 Conversation – The average woman uses 10.000 words a day in speech: the average man finds 4.000 perfectly 
adequate. Around the house, a man’s conversation is especially economical, often reduced to grunts and 
utterances of one syllable.  Telephone calls are for the transmission of essential information, not for gossiping or 
the exchange of confidences. For woman, all information is essential. ‘But what were you talking about?’ a 
bemused man may ask a woman who has just spent two hours on the phone to someone they saw only that 
morning. 
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O título ‘conversa’, numa espécie de paráfrase simplificada, expressa através de sua 

argumentação interna, necessidade de trocar ideias DC querer trocar ideias, contudo, esse 

encadeamento não sintetiza a argumentação principal do texto que apresenta em sua 

argumentação externa, mulher DC necessidade de conversar.  Nesse trecho, as características 

essencialmente femininas são postas como sendo diferente das dos homens, por se tratar de um 

estereótipo de que as mulheres têm uma necessidade maior de comunicação verbal, se 

comparadas aos homens, que, por sua vez, utilizam um número reduzido de palavras e 

expressões para se comunicarem.   

 

 
Trecho texto 3 – Um bom choro – (Anexo B - p. 105) 

Embora, hoje em dia, seja oficialmente aceitável - e até desejável - para os homens 
chorar, eles nunca vão querer se igualar as mulheres. Eles nunca vão entender como 
as mulheres podem, em certas circunstâncias, desfrutar "um bom choro'. Lágrimas 
fazem os homens se sentirem muito desconfortáveis, porque sentem que algo se 
espera deles, mas eles não sabem o quê. (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 72, 
tradução nossa)38 
 

 

O título do trecho acima, um bom choro têm como AI sentimento penoso DC 

demonstrar esse sentimento, no entanto através da leitura e análise empreendida pelo texto, 

cria-se um ideia constituída por um senso comum de que os homens não choram pois “lágrimas 

fazem os homens se sentirem muito desconfortáveis” (CUNNINGHAM, 2005, p. 72), como 

argumentação externa da entidade ‘um bom choro’ tem-se é mulher DC chora.  

 

 
Trecho texto 4 – Ranzinza – (Anexo B - p. 105) 

Irritante - É importante lembrar que uma mulher não é ranzinza, mas costuma 
lembrar. Mas não se pode ficar lembrando o tempo todo.  Homens tem conhecimento 
do fato de que eles não fazem o que eles disseram que iam fazer, e, além disso,  
precisam ser relembrados regularmente, caso contrário não será feito. 
(CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 72, tradução nossa)39 

                                            
38 A good cry – Although it is nowadays officially acceptable – even desirable – for men to cry, they will never be 
a match for women. They will never understand how women can, in the right circumstances; claim to enjoy ‘a 
good cry’. Tears make men very uncomfortable, because they feel something is expected of them, but they don’t 
know what.  
39 Nagging – It is important to remember that a woman does not nag, but reminds.  This point cannot be made too 
often.  Men are simply being made aware of the fact that they have not done what they said they were going to do, 
and therefore need to be prompted regularly, otherwise it won’t get done.  
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As mulheres são consideradas ranzinzas pelos homens, pois elas têm o costume de ficar 

relembrando seus filhos e maridos o tempo todo, sobre o que devem ou não fazer. Entretanto, 

os homens sabem que eles costumam esquecer o que prometeram fazer.  Observa-se que, a 

partir do título, extrai-se a AI de ‘ranzinza’; enxergar “esquecimentos” DC reclamar.  Cabe 

ressaltar que a argumentação interna expressa tanto a argumentação evocada pelo título, quanto 

pelo texto, entretanto a argumentação externa evocada pelo texto refere-se à mulher DC 

ranzinza. 

 

 
Trecho texto 5 – Trabalho doméstico – (Anexo B - p. 106) 

Hoje em dia, os homens podem e sabem cozinhar, passar e passar o aspirador na casa, 
e até mesmo sabem limpar os banheiros. Mas as pesquisas mostram que as mulheres 
ainda gastam quatro ou cinco vezes mais tempo em tarefas domésticas em 
comparação a seus cônjuges. O fato é que os homens podem tolerar um maior grau de 
sujeira e desordem antes mesmo de notar. Eles têm a vantagem de ser casca-grossa - 
que se aproximam do estado da casa como os Três Macacos Sábios: "não vejo mal, 
não sinto mal, não cheiro mal". (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 73, tradução 
nossa) [grifo meu] 40 

 

 

O título ‘serviços domésticos’ permite evocar a seguinte argumentação interna: realizar 

tarefas PT não receber remuneração, desse modo, cuidar da casa pode ser compreendido como 

afazeres domésticos que deveriam ser cumpridos tanto por homens quanto mulheres, no 

entanto essa afirmação não expressa completamente a argumentação central do discurso 

presente neste trecho, que afirma que “os homens podem e sabem cuidar e limpar a casa, no 

entanto ainda são as mulheres que gastam mais tempo nestas tarefas, se comparadas a seus 

maridos” (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 72-73)  Logo, pode-se afirmar que a 

argumentação expressa pelo título e a argumentação central do texto não ocorre de forma 

explícita, isso ocorreu especialmente pelo uso do operador ‘mas’, segundo Graeff (2005) “(...), 

uma estrutura como A MAS B apresenta A e B como opostos, sendo que o locutor de A MAS 

B prefere B em detrimento de A.” dessa forma o uso de ‘mas’ permite evocar dois segmentos 

cujas conclusões são opostas, em que os segmentos A e B são comparações de dois blocos 
                                            

40 Housework – These days men can and do cook, iron and vacuum, and have even been known to clean the bath. 
But surveys show that women still spend four or five times as long on domestic chores as their helpful spouses.  
The fact is that men can tolerate a greater degree of grime and disorder before they even notice it. They have the 
advantage of being thick-skinned – they approach the state of the house rather like the Three Wise Monkeys: ‘see 
no evil, feel no evil, smell no evil’.  
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semânticos determinados a partir de MAS, em que A os homens podem e sabem fazer tarefas 

domésticas DC fazem e B as pesquisas indicam que as mulheres fazem os serviços domésticos 

DC homens não fazem permite que se afirme que, apesar de os trabalhos domésticos serem de 

responsabilidades de todos os integrantes de uma casa ou família, mesmo assim são as 

mulheres que acabam executando essas tarefas. 

Ainda com relação a esse trecho, pode-se explicitar a argumentação externa mulher DC 

realização de trabalhos domésticos; o que permite ainda relacionar com uma visão 

estereotipada de que, apesar de as mulheres estarem conquistando cada vez mais seu espaço no 

mercado de trabalho, ainda assim, são elas que continuam fazendo a maior parte no que 

concerne aos serviços domésticos. 

 

 
Trecho texto 6 – Amizade – (Anexo B - p. 106) 

 A amizade é muito importante para as mulheres. Os homens querem os amigos para 
curtir (por exemplo, parceiros de tênis, ou como pessoas com quem eles poderão 
assistir a final da Copa), enquanto as mulheres querem os amigos para conversar. Elas 
têm amigos como os homens têm hobbies. (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 73, 
tradução nossa)41 
 

 

O título ‘amizade’ expressa a seguinte argumentação interna, ter amigos DC ter com 

quem contar.  Entretanto, a partir da leitura do trecho acima, permite-se afirmar que o sentido 

expresso pela palavra amizade para os homens é diferente do sentido dado pelas mulheres. Ter 

amigos para os homens DC ter companhia, já ter amigos para as mulheres DC ter com quem 

conversar. 

 Independente de as argumentações expressas pelo texto serem distintas para as 

mulheres e para os homens, o texto apresenta como argumentação externa expressa pelo 

conceito central de amizade e pelo texto, em que mulher DC ter amigos e não mulher PT ter 

amigos. 

 

 
Trecho texto 7 – Culpa – (Anexo B - p. 106) 

As mulheres se sentem culpadas por tudo, o tempo todo. Sentem-se culpadas sobre 
seu peso, sua aparência, suas carreiras, suas habilidades maternais, a brancura de suas 
lavagens. Acima de tudo, elas se sentem culpadas por não serem perfeitas. Elas lêem 

                                            
41 Friendship – Friendship is enormously important to women. Men want friends to play with (for example as 
tennis partners, or as people with whom to watch the Cup Final), whereas women want friends to talk to. They 
have friends the way men have hobbies.  
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artigos em revistas sobre 'ter tudo'. Em seguida, elas lêem sobre a loucura de 
sacrificarem sua qualidade de vida e paz de espírito aos ideais da super mulher, e 
sentir a consciência pesada sobre tudo isso. (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 73, 
tradução nossa)42 
 

 

A argumentação interna do título ‘culpa’, acima, pode ser expressa pelo encadeamento 

não é o único responsável pelo fato PT se sente responsável, o texto demonstra que as 

mulheres se sentem culpadas pelo seu peso, aparência, carreira, habilidades maternais e pela 

qualidade de seus afazeres domésticos. Evidencia-se a AI de culpa, em as mulheres não são as 

únicas responsáveis pelo seu peso, mesmo assim se sentem culpadas; não são as únicas 

responsáveis pela sua aparência no entanto sentem-se como se fossem. 

Dessa forma, a partir do trecho “elas lêem sobre a loucura de sacrificarem sua qualidade 

de vida e paz de espírito aos ideias da super mulher, e sentem a consciência pesada sobre tudo 

isso” (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 73) a argumentação externa de culpa pode ser 

expressa pelo encadeamento mulher DC sentir-se culpada. Novamente encontra-se uma 

característica estereotipada de mulher. 

 

 
Trecho texto 8 – Compromisso – (Anexo B - p. 106) 

Os homens têm dificuldade em comprometer-se num relacionamento. Levá-los a fazer 
isso é como se apoderar de um sabão em uma banheira. Para os homens a própria 
ideia de compromisso é desconfortável: "comprometer” – acima de tudo, o próprio 
verbo é usado para o suicídio ou ser enviado para um asilo. Eles abrigam o medo de 
que o casamento irá mudá-los. E as mulheres só esperam que sim. (CUNNINGHAM; 
MOOR, 2005, p. 73, tradução nossa)43 
 

 

O título deste trecho expressa que, comprometer-se em uma relação, implica dizer que 

homens e mulheres devem cuidar uns dos outros, isso é comprovado pelo encadeamento 

expresso pela argumentação interna de compromisso fazer um trato DC cumprir.  No entanto, 

o sentido argumentativo expresso pelo texto trata da dificuldade que homens têm em se 

comprometer num relacionamento, visto que, para eles, o compromisso pode ser entendido 

                                            
42 Guilt – women feel guilty about everything, all the time.  They feel guilty about their weight, their appearance, 
their careers, their mothering skills, the whiteness of their washes. Above all, they feel guilty about not being 
perfect. They read articles in glossy magazines about ‘having it all’. Then they read about the folly of sacrificing 
quality of life and peace of mind to Superwoman ideals, and feel conscience-stricken about that too.  
43 Commitment – Men find it hard to commit themselves to a relationship. Getting them to do so is like getting 
hold of the soap in the bath. For men the very idea of commitment is uncomfortable: ‘to commit’- after all, the 
same verb is used for suicide or being sent to an asylum. They harbour the distinct fear that marriage will change 
them. Women only hope that it will.  
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como perda de liberdade. Isso se evidencia através da argumentação externa expressa pelo 

encadeamento proposto através da análise do trecho observado homem DC receio de 

comprometer-se, DC medo de mudança, o que é o contrário para as mulheres. 

 

 
Trecho texto 9 – Compras – (Anexo B - p. 106) 

A maioria dos homens não gosta de fazer compras. Isto não significa apenas pelo fato 
de gastar dinheiro, mas também pelo fato de ter de tomar decisões instantâneas. Eles 
primeiramente gostam de pesquisar na internet, estudam as ofertas e comparam os 
preços antes de sair e comprar um carro, uma casa ou uma corporação internacional, 
por exemplo. A compra de uma alface, comida para o gato ou purificadores de ar não 
os excita. Para eles, é um mero desperdício de tempo, do ponto de vista deles. A 
alegria de ficar olhando para as mercadorias que não podem ser compradas porque a 
loja está fechada é muito além de sua compreensão. (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, 
p. 73, tradução nossa)44 
 

 

No início do trecho, a maioria dos homens não gosta de comprar é o mesmo que dizer 

que, apesar de não ser a maioria, mesmo assim, há homens que compram; no entanto o texto 

procura apresentar as divergências existentes no modo de comprar entre homens e mulheres.  A 

argumentação interna da palavra compras é ter necessidade de algo DC adquirir. No trecho 

acima, as argumentações presentes são explicitadas pela argumentação interna da palavra 

compras, contudo o desejo de sair às compras, expresso pelo texto é mais comum às mulheres, 

daí se extrai a argumentação externa à direita de compras mulher DC tem desejo de comprar. 

Alguns textos, a partir de suas argumentações externas, apresentam características vistas 

como essencialmente femininas, entre elas, mulher DC desejo de conversar; mulher DC 

ranzinza; mulher DC realiza tarefas domésticas; ter amigos para a mulher DC ter com quem 

conversar, DC ter confidentes; mulher DC sentir-se culpada; mulher DC desejo de comprar, 

todos esses encadeamentos apresentam como transgressivos desse mesmo bloco semântico 

doxal, os aspectos não mulher PT conversam, são ranzinzas, realizam tarefas domésticas, têm 

amigos com quem confiar, sentem-se culpados e compram. Por se tratarem de blefes, os textos 

apresentam características que podem não ser de todo verdadeiras, por se tratar de estereótipos 

ou características caricaturais do que seriam homens e do que seriam mulheres.  

                                            
44 Shopping – The majority of men dislike shopping.  It not only means spending money, but making snap 
decisions.  They like armchair-shopping first, studying advertisements and comparing prices before going out and 
buying a car, a house or an international corporation. The purchase of a lettuce, cat food or air freshener does not 
excite them. A mega waste of time, as far as men are concerned at all.  The joy of staring at goods which cannot 
be bought because the shop is closed is quite beyond their comprehension. 
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A análise de todos os trechos presentes no ‘guia de blefes para homens e mulheres’ 

permite estabelecer relações de sentido argumentativo entre os textos e seus títulos.  Entretanto, 

cabe esclarecer que o sentido proposto pelos textos selecionados desse guia de blefes abriga 

sentidos estereotipados e caricaturais do que seriam homens e mulheres, isso devido ao fato de 

os aspectos transgressivos expressos a partir dos encadeamentos evocados, pela AI de cada 

título, comprovar não ser possível estabelecer generalizações do que são características 

próprias aos homens ou próprias as mulheres, isso porque podem ser comuns a ambos os 

gêneros.  

A partir do aspecto expresso pelo título, faz-se possível apresentar quatro aspectos 

constituintes de um mesmo bloco doxal, que apresenta quatro aspectos, sendo dois normativos 

e dois transgressivos. Ao afirmar, a partir do título, compras, mulher DC compra nesse bloco 

se poderia também afirmar, diante de um caráter transgressivo, que não mulher PT compra, ou 

seja, homens também compram.  

Feitas as análises dos textos dessa unidade e elencadas as argumentações internas e 

externas de seus títulos e textos, passa-se agora à análise das questões de compreensão de 

leitura. 

 

 

4.2.2 Análise dos Questionários de Leitura 

 

 

As questões de compreensão de leitura segundo Widdowson (1991, p. 132-134) podem 

ser de “múltipla escolha, abertas ou fechadas”, entretanto as questões presentes nessa unidade 

foram, na sua grande maioria, questões de forma aberta e que requerem respostas sociais 

externas, uma vez que exigem “respostas exteriorizadas e que dependem da capacidade do 

aprendiz em produzir linguagem”.  Em outras palavras, as questões propostas sugerem que o 

aluno articule no idioma alvo dando sua opinião, o que, de certo modo, dispensa uma 

compreensão mais profunda do texto para que o aluno possa respondê-las. 

Vale lembrar que os questionários a serem analisados referem-se a dois textos, um 

(Náufragos) sobre a convivência de um grupo numa ilha e outro (Guia de blefes para homens e 

mulheres) sobre características caricaturais distintas de homens e mulheres, sendo os dois 

textos pertencentes à unidade intitulada Living together (Morando juntos). 
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4.2.2.1 Análise do Questionário de Leitura da Atividade “Shipwrecked” 

 

 

Por ser uma atividade de compreensão oral, o questionário apresenta apenas questões de 

interpretação de leitura, sendo os questionários posteriores relacionados às atividades de escuta 

que o livro apresenta. A seguir, estão as questões de interpretação para a leitura do texto já 

analisado (Anexo B – p. 103). 

 

 

 
 

Figura 13 – Atividade de leitura do texto Shipwrecked da unidade intitulada Living Together 
Fonte: (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 70, tradução nossa) 45 

 

 

Como se pode observar, a maioria das questões relacionadas ao texto requer que o aluno 

retire do próprio texto as respostas que já estão prontas. Segundo Widdowson (1991, p. 137), 

“o efeito de um exercício assim é distrair o aprendiz da sua leitura através do foco da sua 

atenção na compreensão de um conjunto de frases”; ou seja, o aluno precisa concentrar-se 

apenas nas respostas que precisa buscar. 

Note-se que, somente uma das perguntas “Como os seis participantes serão 

escolhidos?” exige uma resposta aberta, em que o aluno deve imaginar como os integrantes do 

grupo serão selecionados, sendo essa uma resposta que não tem certo ou errado; pois os alunos 

dirão como eles pensam, imaginam, ou até mesmo gostariam de que os integrantes fossem 

selecionados.  

                                            
45 1. a) Leia sobre o novo programa de televisão ‘náufrago’! - O que acontecerá no programa? - O que você sabe 
sobre a ilha onde o programa será filmado? – A que os participantes terão ou não acesso na ilha? - Como os seis 
participantes serão escolhidos? b) Você já assistiu a programas como este?  
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Na próxima subseção, será trabalhado o segundo texto do módulo 7 do livro Cutting 

Edge, que está na subseção reading and vocabulary (em português ‘leitura e vocabulário’). 

 

 

4.2.2.2 Análise do Questionário de Leitura da Atividade “The Bluffer’s Guide to Men and 

Women” 

 

 

A primeira atividade de compreensão de leitura (Anexo B – p. 104), referente à 

subseção Reading and vocabulary – Men, women and relationships não necessita do texto 

principal para ser respondida. A atividade traz uma seleção de dizeres de pessoas famosas que 

falam sobre homens, mulheres e relacionamentos. Nesse caso, o aluno apenas precisa dar sua 

opinião, dizendo de qual ou de quais delas gostou mais, e comparar sua opinião com a dos 

colegas. Pode-se afirmar que esse tipo de atividade requer que os alunos compreendam todos 

os dizeres, pois compreender apenas um e gostar, já é o suficiente para completar a atividade.   

 
 

 
 

Figura 14 – Atividade de leitura do texto The Bluffer’s Guide to men and Women da unidade intitulada 
Living Together 

Fonte: (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 72, tradução nossa)46 

                                            
46 1 Leia os dizeres abaixo sobre homens, mulheres e relacionamentos. De quais você mais gosta mais? 

Compare opiniões com seu colega. ‘Eu me casei com alguém inferior a mim – todas as mulheres fazem.’ (Mae 
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O primeiro dizer é de Mae West, uma atriz dos anos 40, que afirma ‘Eu me casei com 

alguém inferior a mim – todas as mulheres fazem isso.’ (CUNNINGHAM, 2005, p. 72). Ao 

afirmar que se casou com alguém “inferior”, por ser mulher está tratando aqui aos homens 

como inferiores, a partir dessa citação pode-se extrair homens DC inferiores às mulheres. A 

segunda citação de Zsa Zsa Gabor, ator húngaro, afirma “Um homem é incompleto até que ele 

se case. Aí ele está acabado” (CUNNINGHAM, 2005, p. 72), ou seja, casar DC ficar 

completo, casar DC ficar acabado, destruído. Rodney Dangerfield, comediante americano, ao 

comentar sobre seu relacionamento com a esposa, afirma terem sido felizes até o momento em 

que se encontraram, ou seja, conhecer um ao outro DC infelicidade. Oscar Wilde, escritor 

Irlandês, comenta que a tragédia das mulheres é elas se tornarem como suas mães, enquanto os 

homens são sempre eles mesmos; dessa forma mulheres DC mudam e consequentemente não 

permanecem da mesma maneira como os homens a conheceram.  Uma mulher anônima afirma 

ser difícil viver, sem, e com a presença de um homem, assim conclui-se que homens DC 

indispensáveis a vida das mulheres e por último, Antony Mason, autor de A Bluffer’s Guide to 

Women em sua citação “Um esposa é aquela que suporta todos os problemas que seu marido 

não teria se não tivesse casado com ela”. (CUNNINGHAM, 2005, p. 72). deixa transparecer 

que as mulheres é que são responsáveis pelos problemas que seus maridos passaram a ter após 

o casamento, ou seja, mulher esposa DC problemas.  

A segunda atividade dessa subseção (Anexo B – p. 104) apresenta um quadro com 

palavras e expressões que serão mais tarde encontradas no texto; podendo ser designada como 

atividade de pré-leitura. 

 

 

 

                                                                                                                                          
West, film star 1940s); ‘Um homem é incompleto até que ele se case. Aí ele está acabado.’ (Zsa Zsa Gabor, 
Hungarian actor); ‘Minha esposa e eu fomos muito felizes por 20 anos. Então nós nos conhecemos.’ (Rodney 
Dangerfield, US comedian); ‘Todas as mulheres se tornam como suas mães. E essa é a sua tragédia. Nenhum 
homem faz isso, e esse é ele.’ (Oscar Wild, Irish playwright); ‘Homens – nós não podemos viver com eles, e nós 
não podemos viver sem eles.’ (mulher anônima); ‘Um esposa é aquela que suporta todos os problemas que seu 
marido não teria se não tivesse casado com ela.’ (Antony Mason, autor de A Bluffer’s Guide to Women) 
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Figura 15 – Atividade de leitura do texto The Bluffer’s Guide to men and Women da unidade intitulada 
Living Together 

Fonte: (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 72, tradução nossa) 47 
 
 

Como se pode observar é uma atividade de pré-leitura, em que os alunos deverão 

discutir com os colegas se as palavras ou frases, acima elencadas, são exclusivas de mulheres, 

exclusivas de homens ou dizem respeito a ambos os gêneros, sempre justificando suas 

respostas. As palavras e frases foram retiradas do texto que os alunos lerão na seqüência, 

porém, como é uma atividade preparatória, os alunos deverão associá-las de acordo com suas 

opiniões pessoais. 

As expressões são meramente introdutórias, ou seja, não há resposta errada ou certa, o 

relevante é expressar-se na língua alvo, justificando seus pontos de vista sobre o assunto.  

Segundo Barbisan (2005), escolas exigem que o aluno argumente a favor ou contra a um 

determinado assunto, sem que sejam propostas as possibilidades de concessões. Destaque-se 

que essas argumentações do tipo verdadeiro ou falso, nada mais fazem que repetir o senso 

comum, sem que se permita a introdução de posicionamentos concessivos.   

Apesar de a maioria das palavras serem familiares aos alunos, eles não conseguirão 

identificar o significado de algumas delas fora de seu contexto, recorrendo, então, ao professor, 

procurando seu significado em um dicionário ou ainda utilizando estratégias de leitura.  

Widdowson (1991) denomina esse tipo de atividade de pré-leitura de ‘aproximação gradual’, 

ou seja, atividades como essas são produtivas quando preparam o aluno para o texto que vem 

na sequência. Entretanto, para Nunan (1991), é importante que o aluno se utilize de estratégias 

                                            
47 2) Olhe para as palavras e frases no quadro.  Quais características você associa mais com mulheres? – mais com 
homens? – igualmente aos dois ou você pensa ser impossível generalizar?  [ser competitivo, boas habilidades 
sociais, intuição, dá suporte, tendência a sentir-se culpado, troca de confidências, medo de perder, desejo de 
aprovação, ama aparelhos, mostrar-se, irritante, serem durões, fofoca, receio de comprometer-se] Compare as 
respostas com outros colegas. Dê exemplos que sustentem sua opinião.  
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para identificar o significado dessas novas palavras e expressões através de associações, para 

que possa verificar suas hipóteses, quanto ao sentido dessas palavras, dentro do contexto que 

será lhe apresentado com a leitura do texto propriamente dito.  

Com base na semântica argumentativa, se poderia identificar o sentido das palavras 

contidas no quadro acima, a partir das argumentações externas que essas palavras evocam, 

Segundo Carel e Ducrot (2005, p. 67, tradução nossa), “a TBS sustenta que o sentido, ou a 

significação, de uma expressão está constituído por certo número de encadeamentos X CON Y 

associados a essa expressão.”48  

Na próxima atividade (Anexo B – p. 104), os alunos farão uma leitura individual dos 

pequenos textos, e completarão as informações que faltam com as palavras sugeridas no 

enunciado.  Observa-se que, num primeiro momento, o mais importante é a colocação das 

palavras no contexto, até então os alunos utilizar-se-ão de estratégias de leitura para que 

possam completar o texto, não se detendo em detalhes.   

 

 

 
 

Figura 16 – Atividade de leitura do texto The Bluffer’s Guide to men and Women da unidade intitulada 
Living Together 

Fonte: (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 72, tradução nossa)49 
 

 

Para que os alunos possam completar o texto com as palavras sugeridas no enunciado 

do exercício, é importante que os alunos utilizem estratégias de inferências, que para Kato 

(1999, p. 30) “leva o leitor a prever que poderá fazer inferências mal sucedidas, o que o faz 

desenvolver paralelamente procedimentos para autocorreção, isto é, uma monitoria de sua 

compreensão.” Por último, ao conferirem suas tentativas com as do colega, os alunos poderão 

se auto-questionar sobre as respostas colocadas e assim repensar sobre qual é a alternativa 

                                            
48 La TBS sostiene que el sentido, o la significación, de una expresión está constituido por un cierto número de 
encadenamientos X CON Y que están asociados a esta expresión. 
49 3 a) Você irá ler trechos de dois livros conhecidos, um guia de blefes para homens e um guia de blefes para 
mulheres.  Leia e decida qual palavra deve ir em cada espaço: homen/homens ou mulher/mulheres. b) Compare as 
respostas em pares. Depois confira na página 114. (Tradução nossa) 
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correta. Após a conclusão do exercício, os alunos irão conferir suas respostas com as respostas 

sugeridas na página 114 do livro. 

A próxima atividade é de pós-leitura (Anexo B – p. 105), nessa etapa os alunos já leram 

todo o texto e agora discutirão com os colegas respostas de cunho geral, não específico, ou 

seja, o objetivo principal é que os alunos falem no idioma alvo. 
 

 

 
Figura 17 – Atividade de leitura do texto The Bluffer’s Guide to men and Women da unidade intitulada 

Living Together 
Fonte: (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 73, tradução nossa)50 
 

 

Relativamente à primeira questão, faz-se necessário que aluno tenha compreendido, de 

maneira geral, quais são as argumentações expressas em cada trecho para que possam afirmar 

quais delas são contra os homens, contra as mulheres, ou se são igualmente críticas em relação 

aos dois gêneros. Observa-se, contudo, que o objetivo central das questões, até aqui analisadas, 

que discutem as ideias principais dos textos é que os alunos dialoguem, que exercitem a 

habilidade de falar na língua estrangeira. As outras questões da atividade exigem resposta de 

cunho pessoal e cabendo ao aluno expressar seus argumentos a favor ou contra as opiniões 

apresentadas pelos companheiros de classe.  

Para muitos autores de livros didáticos, o mais importante é o conteúdo posto em 

detrimento do conteúdo analisado, ou seja, é mais relevante discutir o tema proposto com o 

intuito de se comunicarem e não de argumentarem sobre o que está sendo apresentado no 

material. Segundo Barbisan e Rörig (2009), um texto pode abarcar inúmeros sentidos, 

entretanto, não se pode aceitar qualquer sentido dado pelos alunos a um determinado exercício 

de compreensão leitora, fazendo-se necessário limitar a pluralidade de sentidos pela instrução 

que o lingüístico dá. 

                                            
50 4 Discuta estas questões com outros colegas. – O texto é tendencioso contra os homens, as mulheres, ou 
igualmente crítico a ambos? – Há pontos que você considera particularmente verdadeiros ou particularmente 
injustos? – Algumas generalizações sobre homens e mulheres são significativas, ou são apenas estereótipos 
sexuais? (Tradução nossa) 
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Para realização da última atividade dessa subseção (Anexo B – p. 105), faz-se 

necessário que os alunos leiam individualmente o quadro abaixo para que possam responder às 

perguntas que seguem. Cabe ressaltar que essas expressões são consideradas ‘padrão’, pois se 

referem a frases prontas que os aprendizes deverão associar a homens ou a mulheres.  

 

 

 
 

Figura 18 – Atividade de leitura do texto The Bluffer’s Guide to men and Women da unidade intitulada 
Living Together 

Fonte: (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 73, tradução nossa)51 
 
 

Tal atividade propõe um estudo do vocabulário e não mais do texto propriamente dito, 

pois, embora algumas das expressões estejam no texto, não necessariamente os alunos 
                                            

51 Modelo a ser seguido. Falta de...; tendência de... etc. 1. Características e sentimentos complexos são 
frequentemente descritos por frases compostas como estas: a) substantivo + preposição + substantivo – medo de 
perder; medo de rejeição; medo do desconhecido – falta de auto-confiança; falta de ambição – necessidade de 
aprovação; necessidade de excitação; necessidade de reafirmação – amor ao perigo; amor a aventura – sentimento 
de conquista; sentimento de vergonha; sentimento de frustração b) substantivo + infinitivo – tendência a se 
apavorar; tendência de se preocupar; tendência a discutir – necessidade de aprovar a si mesmo; necessidade de 
estar no controle – desejo de agradar as outras pessoas 2. O primeiro substantivo é frequentemente qualificado por 
um adjetivo extremo: total falta de ambição; intensa falta de auto-confiança e uma enorme sensação de conquista. 
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precisam tê-lo lido, para que consigam realizar a tarefa.  Desse modo, evidencia-se que os 

alunos não precisam aprofundar sua leitura do texto, pois apenas com uma leitura superficial, 

são capazes de responder a todas as questões.  Seguem as questões relativas ao quadro já 

demonstrado (Anexo B – p. 105). 

 

 

 
 

Figura 19 – Atividade de leitura do texto The Bluffer’s Guide to men and Women da unidade intitulada 
Living Together 

Fonte: (CUNNINGHAM; MOOR, 2005, p. 72, tradução nossa)52 
 

 

Pode-se afirmar que uma leitura argumentativa dos textos poderia contribuir para uma 

melhor discussão das questões apresentadas, além, é claro, de contribuir na produção textual 

dos alunos.  O texto é que deveria orientar as questões que seriam feitas, fazendo com que o 

aluno pensasse, fizesse inferências sobre o texto, e apontasse quais sentidos ele evoca; no 

entanto, algumas questões sobre o texto acabam se referindo ao senso comum dos alunos, e não 

baseadas numa compreensão leitora.  Isso é comprovado com questões do tipo: em sua opinião, 

há pontos que você considera..., entre outras. Além disso, por serem questões que os alunos 

discutem em pares, torna-se difícil para o professor controlar essas respostas, portanto não há 

certo ou errado, de acordo ou equivocado, todas as respostas são passíveis de serem aceitas.   

Para concluir, mais uma vez as questões possuem um foco especial na oralidade e na 

introdução de um novo vocabulário ou de expressões, o conteúdo do texto é pouco 

aprofundado, passando muitas vezes despercebido pelos alunos. Para finalizar essa unidade, ou 
                                            

52 5) A partir das idéias expostas no quadro acima, pense em: 1. pelo menos duas coisas que todos experienciam, 
às vezes, 2. pelo menos duas coisas que em sua opinião são mais característicos dos homens do que das mulheres; 
3. pelo menos duas coisas que são mais características de mulheres do que homens, 4. Uma coisa que tende a ser 
mais característica dos jovens; 5. uma coisa que tende a ser mais característica das pessoas idosas; 6. algo que 
você sentiu ou experienciou; 7. algo que você nunca sentiu ou experimentou. b) Compare as respostas em grupos.  
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módulo, os alunos entrevistarão seus colegas com questões que tratam das diferenças entre 

homens e mulheres, e após escreverão um relatório sobre essas diferenças.  Observa-se, no 

caso em foco, que a atividade de produção textual não está relacionada com o texto, mas sim 

com as respostas que os alunos deram durante a entrevista.  Partindo do pressuposto de que a 

leitura contribui para uma melhor produção textual dos alunos, pode-se afirmar que o relatório 

partirá das colocações apresentadas em atividades, mais uma vez, de fala dos alunos, ignorando 

a argumentação central do texto – que é a questão do blefe, da caricatura de gênero feminino e 

masculino, em que o gênero feminino é sempre mais atingido negativamente.  

 

 

3.3 Resultados das análises e proposta de atividade de leitura com base numa concepção 
argumentativa da língua 

 

 
Após a análise das unidades (módulos) realizada na seção anterior deste trabalho, 

propõe-se uma modificação nos questionários sobre os textos, com o intuito de que as questões 

conduzam o aluno a perceber a argumentação central e a polifonia neles existentes, além de 

contribuir para que os alunos possam produzir textos que também expressem estas 

argumentações. 

Para a unidade 3, intitulada cidade do livro American Inside Out A, propor-se-á que os 

alunos escrevam um artigo sobre a cidade deles, porém mostrando para os leitores por que 

deveriam visitar suas cidades mesmo que ela apresentasse problemas, ou seja, numa estrutura 

tem problemas PT vale a pena conhecer, expressando seus pontos fortes e o que a cidade 

oferece entre outros.  

Como questões de interpretação do texto, seriam propostas na Pré-leitura: Descrevam a 

cidade onde vocês moram. Durante: Os textos abaixo descrevem cinco importantes cidades no 

mundo.  Leiam os textos individualmente, e procurem identificar que local está sendo descrito.  

Pós-leitura: 1) Como cada cidade está sendo qualificada em cada texto? Como grande? Suja? 

Com muitas coisas para se fazer? etc; 2) Qual o sentido dado a cada uma delas em cada texto? 

O que elas têm em comum? E no que elas se distanciam? Essas questões pretendem que o 

professor trabalhe a leitura pela leitura e com vistas a atividades que produção textual. 

Para o módulo 7, com relação ao texto the bluffer’s guide to men and women, propor-se-

á que os alunos escrevam um relatório sobre as mudanças ocorridas no papel dos homens e das 



 77 

 

 

mulheres na sociedade.  Como questões de compreensão de leitura, seriam propostas, de pré-

leitura: Com relação aos tópicos: trabalhos domésticos, conversa, culpa, amizade, aprovação, 

comprometimento, chora e compras, qual ou quais você associaria mais com os homens ou 

mais com as mulheres e por quê. Durante a leitura: leiam os textos e verifiquem se os tópicos 

acima foram caracterizados como essencialmente femininos, masculinos, ou comuns aos dois 

gêneros. Pós-leitura: comparem as respostas dadas antes da leitura com as apresentadas pelo 

texto após a leitura e escrevam um relatório, descrevendo os papéis dos homens e das mulheres 

na sociedade atualmente. 

Através de exercícios que conduzam o aluno a refletir mais sobre o texto, e não mais 

sobre o que tange o texto, o aluno, por exemplo, será capaz de escrever textos que apresentem a 

argumentação interna de cidade, que o título evoca: aglomerado organizado de pessoas DC 

reunião de atividades diversificadas, ou ainda outros aspectos desse bloco.  Os alunos poderão 

observar que, apesar de muitas vezes afirmarem que suas cidades não têm muitas atividades 

para oferecer, isso pode ser visto de um outro modo. Eles irão perceber que, mesmo as atrações 

mais simples poderão se apresentar como grandes atrativos para visitantes.   

Como já se destacou, faz-se necessário um trabalho adequado de leitura, para que se 

possa obter dos alunos um bom trabalho de produção textual, uma vez que a leitura deve se 

constituir como preparação para a escrita. Cabe ao professor propor questões que conduzam o 

aluno a pensar e refletir a respeito do texto, e após essa reflexão, quando solicitar atividades de 

produção textual, deve solicitar, também, que o aluno se expresse, não só através da oralidade, 

mas também através da escrita, não ficando preso, apenas ao conteúdo abordado na unidade.  

A análise de textos através da ADL/TBS permitiu perceber e pensar o texto enquanto 

encadeamentos argumentativos em blocos semânticos. A análise dos textos selecionados com 

base na TBS evidenciou a contribuição que essa teoria pode oferecer aos professores e 

pesquisadores que percebem o texto como argumentativo.  Dito de outro modo, a 

argumentação é expressa pelos encadeamentos em DC e em PT evocados a partir de 

enunciados, que organizam o discurso nos textos, sendo assim, os textos podem assumir uma 

posição normativa ou transgressiva, como sentido derivado global.   

Em síntese, os resultados desta pesquisa podem subsidiar estudos teóricos e 

consequentemente práticas pedagógicas, uma vez que se acredita na relevância da ADL/TBS, 

para que o professor (re)construa sua atuação; isto porque o “novo” educador procura ir além 

da sala de aula, e esse anseio pelo novo o faz interagir com sua prática docente, passando de 

consumidor passivo a construtor de didática e conhecimento, redimensionando o seu saber. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

Propôs-se, neste trabalho, fazer um estudo de textos e questões de compreensão de 

leitura em livros didáticos de Inglês como LE sob a perspectiva da ADL/TBS, com o objetivo 

de constatar se os alunos, após concluírem as atividades de leitura propostas, seriam capazes de 

encontrar a argumentação central presente nos textos e correlacioná-las à argumentação interna 

de seus títulos.  Algumas questões foram examinadas neste trabalho, entre elas, se os textos 

presentes nos livros didáticos são: pretextos para o ensino de vocabulário – como dicionário, 

com valor literal, informacional, e não argumentativo; pretextos para o ensino de estruturas e 

suas qualificações; e, pretextos para o ensino de habilidades de produção oral.  Em outras 

palavras, pretendeu-se explicitar as argumentações presentes nos textos selecionados e verificar 

se as questões de compreensão de leitura tratam dessas argumentações, isto é, se tinham o 

objetivo de verificar o desempenho dos alunos em percebê-las.  

Com o intuito de tentar responder aos questionamentos apresentados, o trabalho foi 

dividido em quatro capítulos.  O primeiro capítulo fez um breve percurso teórico pelas fases da 

Teoria da Argumentação na Língua, desde seus fundamentos até a fase mais atual que é a 

Teoria dos Blocos Semânticos.  

No segundo capítulo foram apresentados os procedimentos metodológicos de análise 

para a referida pesquisa. No terceiro capítulo, foram feitas as análises, em que cada título das 

unidades selecionadas foi analisado com base em princípios e conceitos da ADL/TBS. 

Primeiramente procurou-se identificar suas argumentações externas e internas, e após os textos 

presentes em cada unidade foram divididos em trechos que pudessem evocar encadeamentos 

argumentativos, a fim de identificar o aspecto do bloco expresso no encadeamento e por fim 

compará-los com o aspecto evocado pela argumentação interna do título da unidade, a fim de 

verificar se pertenciam ou não ao mesmo bloco semântico.  

Após as análises, pôde-se notar que, no trabalho com leitura, o texto apareceu, na 

maioria das vezes, desvinculado da atividade de produção textual.  Os questionários analisados 

não permitiram aos alunos perceber a argumentação central do texto, pelo contrário, as 

questões não solicitavam ao aluno que lesse o texto na sua totalidade, ou seja, a leitura era 

fragmentada e sempre era utilizada para um uso específico de conhecer novas  
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palavras, de preencher lacunas, responder perguntas mais abertas ou mais específicas, que não 

necessitavam, porém, da apreensão do texto como um todo. Além disso, ficou evidente o 

favorecimento do uso comunicativo oral da língua. Considerando que a leitura permite ao 

aluno expressar-se linguisticamente tanto oralmente como através da escrita, observou-se que 

os exercícios propostos não favoreciam um trabalho de leitura que pudesse sugerir que o aluno 

se expressasse na modalidade escrita.  

Os resultados da pesquisa demonstraram que o encadeamento argumentativo evocado 

pelo título da unidade, nem sempre assumiu o mesmo aspecto do bloco expresso pelo texto. 

Por exemplo, no título Cidade, a argumentação interna evoca aglomerado organizado de 

pessoas DC reunião de atividades diversificadas, enquanto a maioria das argumentações 

evocadas pelos textos permaneceu em seu aspecto transgressivo, que caracteriza cidade como 

desorganizada PT reunião de atividades diversificadas.  Além disso, as questões de 

compreensão de leitura propostas não permitiram ao aluno perceber as argumentações 

apresentadas pelo título e pelo texto respectivamente, isso porque não conduziam o aluno à 

leitura propriamente dita, mas sim à prática de habilidades orais, de gramática e ou de 

vocabulário. Por fim, comprovou-se que a análise de textos, sob a perspectiva da semântica 

argumentativa, pode contribuir não apenas para uma aprendizagem da língua, mas também 

permite perceber e pensar o texto como um todo, em sua coerência discursiva, enquanto 

encadeamentos argumentativos de blocos semânticos. 

Na segunda análise, o título da unidade Morando juntos tem como argumentação 

interna: dividir o mesmo espaço DC haver entendimento, entretanto, dentro dessa unidade, há 

um conjunto de outros pequenos textos extraídos de um guia de blefes para homens e 

mulheres, cujos títulos, por se tratarem de blefes, apresentam características que podem não ser 

generalizáveis, e esses textos, por sua vez, apresentam argumentações internas distintas das 

apresentadas pelos textos. Por exemplo, o título compras apresenta como AI necessidade de 

algo DC adquirir e como argumentação externa expressa pelo texto apresenta uma 

característica estereotipada de mulher, em que, mulher DC necessidade de comprar, (não 

necessariamente necessidade do objeto comprado). Dito de outro modo, os títulos presentes na 

segunda unidade, ou módulos no caso, são de fundamental importância para a condução das 

análises dos textos. Nessa direção, faz-se importante retomar Carel (2011), quando afirma que 

a esclarecer o título, constituindo um ir e vir entre títulos e textos. 
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Nas aulas de LE, em que o livro didático se faz presente, é crucial, então, que o 

professor se coloque em lugar de destaque, assumindo posicionamento crítico perante suas 

práticas dentro da sala de aula e, especialmente, frente ao material que utiliza.  

A presente pesquisa pretendeu contribuir para o ensino de leitura em língua estrangeira 

através de propostas de atividades de compreensão de leitura que conduzam o aluno a perceber 

a argumentação central de textos presentes em livros didáticos; e, além disso, pretendeu 

contribuir para que os professores passem a questionar e até mesmo melhorar as questões de 

compreensão de leitura, ao trabalharem com textos de livros didáticos em sala de aula. Ler e 

escrever, nesse sentido, de modo argumentativo, no contexto da sala de aula e em situações do 

dia-a-dia, pode contribuir para a formação de pessoas capazes de refletir sobre o mundo que as 

cerca. 

Ao finalizar este trabalho, temos de admitir a reduzida importância que o papel da 

leitura assume no contexto de ensino de língua estrangeira com foco em habilidades 

comunicativas.  Entretanto, além dos resultados que a pesquisa propiciou, deixou em aberto a 

possibilidade de novos estudos na área do ensino e aprendizagem de leitura como o de verificar 

se os alunos que vivenciam práticas de leitura argumentativa, no sentido de perceber a 

argumentação central dos textos e a sua polifonia, seriam capazes de produzir textos que 

também relacionem argumentações.  
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ANEXOS 

 

ANEXO A – Unidade 3 – Livro didático American Inside Out – Macmillan 
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ANEXO B – Modulo 7 – Livro didático Cutting Edge – Longman  
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