FACULDADE DE FORMAGAO DE PROFESSORES

A PRESSUPOSICAO
NA INSTANCIA DA AVALIACAO ESCOLAR*

Ecyr Affonso de Souza

INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo investigar as razoes da respos-
ta divergente dos alunos, em prova, a questdes de interpretacdo de tex-
to. Pretende-se sensibilizar professores do Ensino Fundamental — ja
que o tema tem escopo na esfera da Avaliacdo em Lingua Portuguesa
—razédo de acreditar-se em sua relevancia pedagogica.

Durante muitos anos, lecionei*® em turmas de todas as séries
do Ensino Fundamental. Nas salas dos professores, sempre ouvi “que
o0s alunos ndo sabem nada, erram tudo, ndo estudam, e, mesmo que a
prova seja igual & do més anterior, eles erram da mesma maneira...”
Confesso que também eu devo ter repetido tais expressdes muitas
vezes — porque acreditava que, sendo o professor responsavel; tendo
explicado os contetidos adequadamente; tendo feito inimeros exerci-
cios, bastava para que o aprendizado se expressasse nas respostas das
questdes propostas. Entretanto, os anos passam e a frustracdo aumen-
ta.

Ao iniciar os estudos sobre Pragmaética e Analise do Discurso,
pudemos perceber a relacdo dialdgica da palavra; a interatividade
discursiva, e que os atos de fala trazem uma forga ilocucionéria, que,
ao ser descoberta, facilita o reconhecimento da intengdo do locutor.
Percebemos também que as rela¢fes inter-humanas sdo postas nesse
jogo e que ndo podemos responsabilizar unilateralmente, ou seja, a-
penas o aluno, ou, apenas o professor.

Ao verificar a forca persuasiva dos discursos, compreende-se
a linguagem como discurso produtor de efeito. Dai, comecei a avali-
ar as minhas perguntas, em especial, aquelas cujas respostas frustra-

# Trabalho apresentado no VIl CONGRESSO NACIONAL DE LINGUISTICA E FILOLOGIA,
em agosto de 2004, no Instituto de Letras da UERJ.

45 Como reforco de alguns depoimentos pessoais, tomamos a liberdade de nos apresentar na 12 pessoa
do singular.
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ram mais minhas expectativas. Obtive de alguns colegas exemplares
de provas em que algumas perguntas também lhes trouxeram impac-
to — ndo descobriram o motivo da inadequacdo das respostas. A par-
tir dai, nasceu o interesse pelo aprofundamento das questfes pragma-
ticas e da Analise do Discurso, para que, sob tais fundamentos tedri-
cos, pudéssemos explicar alguns questionamentos: O aluno ndo en-
tendeu a pergunta porque desconhece algum termo? ou ndo sabe do
assunto tratado no texto?; fizemos a pergunta de modo claro? omiti-
mos algum detalhe? ou, pelo contrario, demos informagdes excessi-
vas? Repare-se que excluimos qualquer referéncia a despreparo do
professor ou displicéncia do aluno — fatos tdo bem acentuados quan-
do se buscam “culpados” para o fracasso escolar. Ndo partimos de
tais premissas por acredita-las simplistas demais em vista da com-
plexidade do assunto.

Cabe ressaltar que este trabalho pode ser aplicado em qual-
quer disciplina que componha os curriculos escolares e que a escolha
para estudar os enunciados de Lingua Portuguesa se deve porque,
desde o curso de Especializacdo em Lingua Portuguesa, na UERJ,
nos anos de 1999 a 2000, demos énfase ao papel da lingua materna
nas aulas de todas as disciplinas, tentando-se mostrar a interdiscipli-
naridade (ou transdisciplinaridade) pelo uso do mesmo cédigo lin-
guistico por todos nés, falantes da mesma lingua, mesmo que minis-
tremos disciplinas diferentes.

Nosso trabalho tem como principal recurso tedrico a macroca-
tegoria de andlise, a pressuposi¢do, baseada na fundamentacéo tedri-
ca de Oswald Ducrot, por acreditar-se no inusitado da pesquisa por
esse Viés.

Para interpretar-se um enunciado, é necessario identificar-lhe
0S pressupostos, e esta busca requer perspicacia, pois estudar a pres-
suposicao implica o estudo da inferéncia — ja que 0 pressuposto nao
é afirmado, mas inferido a partir da sentenga, cuja interpretacao re-
quer gque seus pressupostos sejam aceitos pelos interlocutores, que
compartilham conhecimentos, entre si, e que, por isso mesmo, domi-
nam (ou deveriam dominar) um repertério de informacGes.

Embora a categoria axial da pesquisa seja a pressuposicdo, €
importante, também, o estudo da Teoria da Enunciagdo — por aceitar-
se que o enunciado pressupde a enunciagdo: que aquele é o produto
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Unico desta; que sempre haverd marcas do locutor da situacdo em que
0 ato enunciativo ocorre. E também que ha marcas do que esse locutor
espera do interlocutor. Enfim, marcas do "aparelho formal da enuncia-
¢d0" — na terminologia de Benveniste (1989).

Vamos recorrer também a categoria do discurso, em especial o
discurso do professor, que, nessa relacdo assimétrica, sera discutido e a-
pontado como o discurso de quem é “detentor do saber”. Recorreremos as
leis gerais do discurso, ou seja, a da cooperacao, a da pertinéncia e a lei da
sinceridade, além das leis mais especificas, como a da informatividade, a
da exaustividade e a do modo, segundo Maingueneau (1996).

Consideraremos as Maximas Conversacionais de Grice
(1982), por entendermos que os principios estabelecidos por elas séo
Uteis na consideragdo da natureza dialdgica da relagdo professor-
aluno, principalmente em funcéo dos seus postulados de cooperacéo.

Os atos de fala, analisados por Austin (1962) e por Searle
(1995) também serdo buscados, para que se reconheca a forga ilocu-
cional de uma pergunta, de uma ordem ou de uma asser¢do. Muitas
vezes, interpretar é reconhecer um ato de fala indireto, é reconhecer
um texto metaférico, enfim, é buscar a verdadeira intencdo do que
aquele locutor quis dizer e por que disse.

Também serdo priorizadas as informacGes subjetivas dos e-
nunciados-comando, isto é, as marcas da presenga do locutor no e-
nunciado, pistas contextualizadoras da decodificacdo da pergunta.
Através dessas marcas, de recursos retoricos, poderemos chegar a
conhecer um pouco mais desse sujeito que, constitutivamente, é plu-
ral, ja que os discursos sdo formados de outros discursos.

E, por isso mesmo, vamos detectar a polifonia nesses enunci-
ados, outro fator argumentativo de persuasao e de conhecimento que
o locutor tem a sua disposicdo. Por tudo isso, o trabalho vai revelar
um pouco sobre a Pragmatica e priorizar a vertente que considera o
usuario da linguagem como interlocutor, razdo de desenvolver-se nas
Pragmaéticas: Conversacional, llocucional e na Seméntica da Enunci-
acéo.
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A PRESSUPOSICAO COMO IMPLICITO NAO DISCURSIVO
(NO ENUNCIADO)

Segundo a Filosofia Analitica inglesa, com Austin, Searle, Strawson,
a lingua constitui algo como um género teatral particular, por oferecer a seus
usudrios um ndmero razoavel de empregos institucionalizados, estereotipa-
dos, como ordenar, afirmar, prometer, interrogar. Sendo assim, para Ducrot
(1972:60), a pressuposicao é um dos papéis, talvez 0 mais permanente “na
grande comédia da fala”. A linguagem é um jogo de argumentacéo e um jo-
go enredado em si mesmo: ndo se fala para trocar informaces sobre o mun-
do; fala-se para convencer o outro a entrar no nosso jogo discursivo e para
convencé-lo de nossa verdade.

Tradicionalmente, a seméantica de uma sentencga, ou seja, 0 seu
contedido proposicional, tem sido igualada as condi¢es de verdade.
Ducrot redimensionou essa questdo. Para ele, a pressuposicdo é um
ato ilocucionario, que se realiza pelo exercicio da fala e transforma
imediatamente a fala do interlocutor. Esse ato é um caso particular de
ato juridico, isto é, que considera as relacfes legais entre os individuos
concernidos; transforma essas relagdes em razao do proprio ato.

Para melhor compreender-se a teoria, damos o exemplo: “Pe-
dro deixou de fumar.” A analise dessa sentenga vai-nos levar a dois
niveis de informagéo:

a) Pedro ndo fuma atualmente: é uma informacdo que esta no
sentido literal do enunciado.

b) Pedro fumava antes: é uma informacao que ndo foi afirma-
da literalmente, mas foi inferida a partir da sentenga.

Ducrot (1987) denomina a informagdo a de conteildo posto e
a informacdo b de contetido pressuposto ou pressuposicdo. Sendo o
pressuposto apresentado como uma “pseudo-evidéncia”, ou seja, um
quadro incontestavel, a conversagdo terd necessariamente de desen-
volver-se no interior desse quadro, como um elemento do universo
do discurso — e isso é que aproxima a pressuposicdo a nogdo de ilo-
cucional, a medida que também ela tem o poder de atuar sobre o in-
terlocutor.

Ressalte-se que “pressupor ndo € dizer o que o0 ouvinte sabe
ou deveria saber, mas situar o dialogo na hip6tese de que ele ja sou-
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besse”. (Ducrot, 1972:77). Isto envolve a questdo temporal junto aos
célculos de quem vai interpretar um enunciado. O pressuposto, em-
bora ndo tenha sido produzido antes do ato da enuncia¢do, como se 0
ouvinte ndo soubesse que “Pedro fumava antes”, p6de ser calculado
— mesmo que de modo ficticio — em um passado do conhecimento ao
qual o locutor parece referir-se.

Ducrot distingue o posto do pressuposto, levando em conta as
pessoas do discurso:

e 0 posto é o que se afirma como locutor, pertence ao Eu;

e 0 pressuposto apresenta-se como pertencendo ao dominio co-
mum do EU-TU, ou melhor, ao NOS: “como objeto de uma cumpli-
cidade do ato da comunicagdo.” (Ducrot, 1987:20).

METODOLOGIA

Os objetivos da analise de nosso trabalho séo a busca da pres-
suposi¢do no enunciado-comando, bem como no enunciado-resposta,
a fim de se verificar se houve compartilhamento pressuposicional ou
ndo. A partir dai, buscou-se 0 motivo da resposta divergente, apoian-
do-se na categoria da pressuposicao, a luz dos fundamentos tedricos
de Ducrot.

E qualitativa a modalidade da pesquisa, na medida em que
conjugaremos 0 apoio bibliografico com o estudo do corpus, cujas
fontes sdo provas em que faremos interpretacdo de textos de variadas
tipologias, todos escritos.

Procedimentos adotados para a anélise do corpus

Lidos os textos, procurou-se, imediatamente, o texto-
comando, ou seja, 0 enunciado da questdo. Muitos exemplares vém
com frases assertivas, perguntas retoricas, para, depois, pedir que
comentem o fato. Outros, bem poucos, trazem a pergunta direta, sem
rodeios, sem ilustracdes. Imediatamente, buscava-se o gabarito, ofe-
recido pelos professores e cotejava-se com 0 que os alunos escreve-
ram; procurava-se o sentido do enunciado e a pressuposic¢éo do locu-
tor, aduzida deste enunciado. Depois, observada a pressuposi¢ao do
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aluno (do interlocutor), podia-se chegar a conclusdo do comparti-
lhamento ou ndo do conhecimento entre os interlocutores (professor
e alunos).

Todas as outras categorias apontadas deram subsidios para
chegar-se aos pressupostos.

Na dissertagdo de Mestrado em que este trabalho se baseou,
analisaram-se doze casos, dentre os quais destacaram-se dois para
compor este artigo. O primeiro caso é:

Dado o texto de Clarice Lispector “Como nasceram as estre-
las”, apresentou-se a uma turma de 62 série de uma escola municipal
do Rio de Janeiro, na zona norte, o texto abaixo para constituir as
questdes de interpretacdo da prova.

Como nasceram as estrelas

Clarice Lispector

Pois é, todo mundo pensa que sempre houve no mundo estrelas pis-
ca-pisca. Mas é erro. Antes os indios olhavam de noite para o céu escuro
— e bem escuro estava esse céu. Um negror. Vou contar a histéria singela
do nascimento das estrelas.

Era uma vez, no més de janeiro, muitos indios. E ativos: cagavam,
pescavam, guerreavam. Mas nas tabas ndo faziam coisa alguma: deita-
vam-se nas redes e dormiam roncando. E a comida? S as mulheres cui-
davam do preparo dela para terem todos o que comer.

Uma vez elas notaram que faltava milho no cesto para moer. Que fi-
zeram as valentes mulheres? O seguinte: sem medo enfurnaram-se nas
matas, sob um gostoso sol amarelo. As arvores rebrilnavam verdes e em-
baixo delas havia sombra e agua fresca. Quando saiam de debaixo das
copas encontravam o calor, bebiam no reino das aguas dos riachos buli-
¢osos. Mas sempre procurando milho porque a fome era daquelas que as
faziam comer folhas de arvores. Mas s6 encontravam espigazinhas mur-
chas e sem graca.

— Vamos voltar e trazer conosco uns curumins. (Assim chamavam
os indios as criangas.) Curumim dé sorte.

E deu mesmo. Os garotos pareciam adivinhar as coisas: foram reti-
nho em frente e numa clareira da floresta — eis um milharal vigoso cres-
cendo alto. As indias maravilhadas disseram: toca a colher tanta espiga.
Mas os garotinhos também colheram muitas e fugiram das maes voltan-
do a taba e pedindo a avé que lhes fizesse um bolo de milho. A avo as-
sim fez e os curumins se encheram de bolo que logo se acabou. S6 entdo
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tiveram medo das méaes que reclamariam por eles comerem tanto. Podi-
am esconder numa caverna a avo e 0 papagaio porque os dois contariam
tudo. Mas — e se as mdes dessem falta da avo e do papagaio tagarela? Ai
entdo chamaram os colibris para que amarrassem um cipé no topo do
céu. Quando as indias voltaram ficaram assustadas vendo os filhos su-
bindo pelo ar. Resolveram, essas mées nervosas, subir atras dos meninos
e cortar o cip6 embaixo deles.

Aconteceu uma coisa que s6 acontece quando a gente acredita: as
maes cairam no chéo, transformando-se em ongas. Quanto aos curumins,
como ja ndo podiam voltar para a terra, ficaram no céu até hoje, transfor-
mados em gordas estrelas brilhantes.

Mas quanto a mim, tenho a lhes dizer que as estrelas sdo mais do
que curumins. Estrelas sdo os olhos de Deus vigiando para que tudo cor-
ra bem. Para sempre. E, como se sabe, “sempre” ndo acaba nunca.”

LISPECTOR, Clarice. Como nasceram as
estrelas; doze lendas brasileiras. Rio de Ja-
neiro: Nova Fronteira, 1987, s/p.

O enunciado ¢ da questdo n°.8:

“Na sua opinido, crianca da sorte? Na comunidade em que vocé vi-
Ve as criangas séo valorizadas? Cite fatos que comprovem sua resposta.”

Segundo o depoimento da professora da turma, a maioria dos
alunos respondeu que “algumas criancas dao sorte, sim, e conse-
guem tudo o que querem. Outras ndo tém tanta sorte.”

Moura (1999:39) afirma que, quando o contetido semantico
ndo permite definir se a proposicéo é verdadeira ou falsa, diz-se que
a proposicao é semanticamente indefinida. E o caso da expressdo “déa
sorte”; dificil para alguns defini-la: tem sorte? traz sorte? Ha uma
abstracao ai, fato que favorece a ambigUidade.

Como a pressuposicao é um fendmeno dependente do contex-
to, o aluno deveria ter ido ao texto para calcular pragmaticamente a
intencdo da autora e la encontraria: “E deu [sorte] mesmo. Os garo-
tos pareciam adivinhar as coisas (...) — eis um milharal vigoso cres-
cendo alto.”

Embora dar sorte possa admitir uma vagueza de significado,
porque ambigua, a sequéncia de perguntas faz supor que as criangas
tenham valor, isto €, possam ganhar coisas boas por serem “valoriza-
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das”, sendo vejamos: “Na sua opinido, crianga da sorte? Na comuni-
dade em que vocé vive as criangas sao valorizadas?”

Na interrogativa: “Na comunidade em que vocé vive as crian-
cas sdo valorizadas?”, hd o pressuposto: existem criangas valoriza-
das em algumas comunidades. Ducrot admite diversos apoios lin-
gliisticos dos pressupostos na frase. Nesse caso, a passiva analitica
“sdo valorizadas” evidenciou, para os alunos, o pressuposto de que
“ha criangas passiveis de terem sorte, isto é, de sofrerem a agdo de
pessoas que lhes dado coisas boas, porque lhes dao valor.”

E esta a interpretacio feita pelos alunos os quais atribuiram
ndo o valor de sortilégio, mas de merecedores de sorte as criancas. E
ndo foi uma concluséo alienada: foi um pressuposto determinado pe-
lo encadeamento das perguntas, compativel com as informacdes “es-
tocadas no discurso” — no dizer de Moura (1999:97).

Outro fator também pode ter desencadeado a confusdo do
sentido — pelo menos quanto a expectativa da professora — foi um fa-
tor extralingiistico, ou seja, 0 evocar da vivéncia dos alunos, que, ao
lerem o termo “comunidade”, provavelmente lembraram de assuntos
que lhes dizem respeito, armazenados em sua memoria. Ao entende-
rem que crianga, as vezes, da sorte (na vida), o fizeram em funcéo de
sua prépria experiéncia de vida em sua comunidade.

Estruturam discursivamente esse enunciado dois atos de fala
diretivos (duas perguntas) que precedem outro ato de fala diretivo (de
ordem). Observando-se a segunda pergunta “Na comunidade em que
vocé vive as criancas sdo valorizadas?”, vé-se que ela fere um dos
principios da lei do discurso: o da sinceridade, pois, segundo Main-
gueneau (1996:116), deve-se afirmar somente 0 que é verdadeiro. No
caso, nao é uma afirmacéo (porque em forma de pergunta), mas a per-
gunta traz um pressuposto de que ha comunidades que valorizam cri-
ancas: valorizar é “dar valor” e ndo, “possuir valor”.

Infringiu-se a Maxima Conversacional da Qualidade, de Grice
(1982), ou seja, “ndo diga nada daquilo para o qual ndo pode ter evi-
déncia para comprovar” — dai, 0 mal-entendido.

O segundo caso é:
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O texto abaixo, “Sexa”, de Luis Fernando Verissimo, foi a-
presentado a uma turma de 72.série de uma escola estadual.

Sexa
Luis Fernando Verissimo

—Pai...

— Hmmm?

— Como é o feminino de sexo?

-0 qué?

— O feminino de sexo.

— Néo tem.

— Sexo ndo tem feminino?

— Néo.

— S6 tem sexo masculino?

— E. Quer dizer, ndo. Existem dois sexos. Masculino e feminino.

— E como é o feminino de sexo?

— Néo tem feminino. Sexo é sempre masculino.

— Mas tu mesmo disse que tem sexo masculino e feminino.

— O sexo pode ser masculino ou feminino. A palavra “sexo” é mas-
culina. O sexo masculino, o sexo feminino.

— Néo devia ser “a sexa”?

— Néo.

— Por que nao?

— Porque ndo! Desculpe. Porque n&o. “Sexo” é sempre masculino.

— O sexo da mulher é masculino?

— E. N&o! O sexo da mulher é feminino.

— E como é o feminino?

— Sexo mesmo. Igual ao do homem.

— O sexo da mulher € igual ao do homem?

— E. Quer dizer... Olha aqui. Tem sexo masculino e sexo feminino,
certo?

— Certo.

— Sdo duas coisas diferentes.

— Entdo como é o feminino de sexo?

— E igual ao masculino.

— Mas ndo sdo diferentes?

— Nao. Ou, sdo! Mas a palavra é a mesma. Muda 0 sexo, mas ndo muda a
palavra.

— Mas ent#o ndo muda o sexo. E sempre masculino.

— A palavra é masculina.

— Néo. “A palavra” é feminino. Se fosse masculina seria “o pal...”

— Chega! Vai brincar, vai.

O garoto sai e a mée entra. O pai comenta:

— Temos que ficar de olho nesse guri...

— Por qué?

— Ele s6 pensa em gramatica.
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A questdo interpretativa que trouxe problemas a maior parte
dos alunos foi a de n°.5.
5. “Ele s6 pensa em gramatica”. Normalmente, em tom de brincadei-

ra, usamos esta frase com um pronome demonstrativo, para dizer que a
pessoa sO pensa em sexo. Como fica a frase?

A resposta esperada pela professora, segundo seu depoimen-
to, era: “Ele s6 pensa naquilo.” A pressuposicdo desse locutor (a
professora) era de que a frase ficaria desse jeito, com essas palavras
porque, nao so eles iriam identificar o tom jocoso da pergunta, como
demonstrariam saber ou ndo o que é um pronome demonstrativo,
bem como saber emprega-lo no momento adequado.

O interlocutor (o aluno) deveria recorrer ao conhecimento de
mundo, ou seja, conhecer o programa televisivo em que o jargdo “Ele
sO pensa naquilo” era repetido por um personagem que substituia o
termo “sexo” pelo pronome demonstrativo “aquilo”, contraido com a
preposicdo em, em funcéo da regéncia do verbo pensar.*®

Para esse locutor, tal jargdo é de dominio comum — ja que es-
se programa era Vvisto por muitas pessoas. Maingueneau (1996:121)
releva a importancia do principio da pertinéncia, ja que o interlocu-
tor presume que o locutor respeite esta regra. Considerando-se a re-
lagdo assimétrica que a escola institui — o saber do professor é in-
questionavel, portanto sua fala também o é — o aluno vai-se esforcar,
vai cooperar a0 maximo — pelo principio da Continuidade de Senti-
do, segundo Hérman (apud Koch, 2002), e vai tentar interpretar a
questdo. “Se, por exemplo, o locutor diz algo que todos supostamen-
te conhecem [e isso é pressupor], é sempre possivel calcular uma in-
terpretacdo que o tornara pertinente, independentemente de sua falta
de informacdo aparente.” Eis o pensamento de Maingueneau
(1996:119), numa visdo mais ampla do que ele concebe como perti-
néncia.

A razdo do grifo, vem em funcg8o de salientar que os alunos
desconheciam, menos o conceito de pronome demonstrativo, mais a
verdadeira intencdo do locutor, o que ele desejava aferir.

4 O programa referido era veiculado pela TV Globo e tem 0 nome de “Escolinha do Professor
Raimundo”. O personagem em questéao era D. Bela, representada pela atriz Zezé Macedo, ho-
je, falecida.
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Percebe-se, claramente, que houve mal-entendimento, embora
se deva ressaltar o interesse de o locutor fazer-se entender. Houve
inclusdo explicita desse locutor no enunciado-comando. Ao usar a
marca de pessoa, nos, esse eu ampliado, “dilatado além da pessoa es-
trita”, segundo Benveniste (1991:258), o locutor tenta incluir-se no
universo dos que conhecem o jargdo, numa tentativa de obter a cum-
plicidade do seu discurso com os interlocutores (os alunos).

Repare-se na formagdo composicional do enunciado: primei-
ro, dialoga com o texto-primeiro, ou seja, o texto de Luis Fernando
Verissimo, ao trazer transcrita uma fala do autor: “Ele s6 pensa em
gramética”. Ao sublinhar a expressdo “em gramatica”, deixa sua
marca de subjetividade ali também. A seguir, a professora faz uma
longa assercéo: “Normalmente, em tom de brincadeira, usamos esta
frase com um pronome demonstrativo para dizer que a pessoa s
pensa em sexo.”

Ao modalizar a sua fala com o advérbio “Normalmente”, o
locutor ratifica sua inser¢cdo no discurso, como que aquiescendo,
concordando e, ainda, justifica com o “tom de brincadeira” — fato
que atenua a seriedade da instancia da prova.

Depois desse ato de linguagem, isto &, da assercéo, o locutor
faz um ato diretivo, uma pergunta, alias, ato recorrente na pratica de
sala de aula: “Como fica a frase?”. Ao declarar “usamos esta frase”,
o0 locutor sugere que sua pergunta terd a aquiescéncia dos interlocu-
tores, pois ha quase uma confissdo de que todos usam, j& usaram, in-
clusive ele, (pela marca de subjetividade deixada na forma verbal “u-
samos”, que implicita o pronome pessoal “nds”) tal expressao na ins-
tancia da aula. Mas, por que a turma “quase toda” deixou de respon-
der a esta questdo?

Se ndo acreditamos apenas em “desconhecimento do que seja
um pronome demonstrativo”; afastada a hipdtese de que os alunos
nunca viram o programa televisivo; reconhecendo o esfor¢o cooperati-
vo do locutor, ao conceber o enunciado da questdo, ficam algumas ob-
servacdes que, possivelmente, esclarecam o mal-entendido.

Pode-se afirmar que os papéis desses atores da enunciacdo
(locutor e interlocutores) sdo bem delimitados nessa relacdo assimé-
trica — como sempre o dissemos. O aluno, numa interacéo face a fa-
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Ce, N0 Mesmo espago e no mesmo momento da enunciagdo do pro-
fessor, ou melhor, na instancia da aula, pode até entender a brinca-
deira por causa de algumas pistas contextualizadoras (Gumperz,
1998): olhares, sorrisos, rubor facial, gestos, expressdes corporais,
voz, entonagdo etc. Entretanto, a folha de papel, mediando a intera-
¢do verbal, da solenidade. De modo geral, a instituicdo escola atribui
superioridade hierarquica ao professor, e 0 aluno ndo tem coragem
de ousar, por medo de néo ser polido.

Sendo a interagdo verbal um fendmeno social, a estrutura da
enunciacdo é determinada pelo reconhecimento desses papéis repre-
sentados: ao professor cabe o saber inquestionavel e, ao aluno, cabe
aceitar essa relacéo assimétrica sem questionar.

No repertorio escolar, um enunciado como esse é inusitado e
o0 aluno, que, certamente conhece o jargdo “Ele s6 pensa naquilo”,
talvez ndo pudesse imaginar que a escola aceitaria essa linguagem te-
levisiva e preferiu “deixar de responder a questdo”.

Sabe-se que a memoria do contexto de questGes tem um peso
importante na resolucéo das provas. De modo geral, o género exerci-
cio sobre pronomes demonstrativos é mais ou menos conhecido com
0s seguintes enunciados: “Retire da frase o pronome...”; “Identifique
e classifique o pronome...” etc.

E claro que o locutor construiu seu enunciado em fungio do
que seus alunos ja disseram e, também, “em funcdo de hipo6teses que
ele estrutura sobre as capacidades interpretativas desse[s] ultimo[s]”,
segundo Maingueneau (1996:19).

Tal pergunta teve carater de afericdo de conhecimento de
mundo, a0 mesmo tempo, veio embasada em conhecimento lingiis-
tico. Nao houve coincidéncia pressuposicional. A resposta dos alu-
nos, nesse caso, deveria comportar o pronome demonstrativo ou néo
se estabeleceria a lei da pressuposicéo, que é a de fazer com que o
interlocutor prossiga o didlogo dentro do quadro criado pelo pressu-
posto, na concepgdo de Ducrot (1972).

Violaram-se duas leis ou regras de enunciacgdo: a da informa-
tividade, ou seja, ndo se forneceu a informacdo do programa de tele-
visdo, que seria a informagdo primeira, o detalhe que, submergido,
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fez com que a lei da exaustividade também ficasse “arranhada”, ja
que ndo se informou “ao maximo”.

Partindo-se dessas observacdes, pode-se concluir que algumas
Maximas Conversacionais de Grice (1982) foram rompidas: a Ma-
xima da Relevancia (“diga o que é relevante para aquela situagdo”) e
a Maxima do Modo (“seja claro, evite ambiglidades”).

CONCLUSAO

Ao longo do trabalho, algumas perguntas nos ocorreram:
quando considerar que a resposta do aluno € a esperada? seréd que é
guando a maioria dos alunos reproduz o discurso do professor com o
mesmo léxico, com as mesmas construgdes sintaticas, e até com 0s
mesmos conceitos emitidos pelo professor? Tais perguntas vao de-
mandar um tempo de maturacdo. Por ora, afirmamos que os doze ca-
sos analisados nos deram algumas certezas, outras vezes, algumas
desconfiangas. Sa0 0s primeiros passos — ja que a pressuposi¢ao nao
foi (ou ndo tem sido) utilizada para estudar-se a questdo do mal-
entendido.

A andlise dos casos deu-nos oportunidade de reconhecer que
as falhas pressuposicionais surgem dos seguintes fatores:

e ndo compartilhamento dos mesmos conhecimentos do locutor
por parte dos interlocutores;

e descompasso nas condi¢Bes socio-culturais dos interlocutores,
dai, ndo terem maturidade cultural e cronoldgica mesmo para conhe-
cer 0 que o enunciado exibe e exige de conhecimento;

e ndo ter, ainda, na memdria, uma bagagem mais complexa e a-
brangente de alguns enunciados pertencentes ao género-prova;

e incapacidade de fazer inferéncias, pois a pressuposicao é impli-
cita, embora possa ser aduzida do enunciado.

Esperamos, com tais andlises, incentivar o professor a buscar,
nessas teorias, respostas aos seus questionamentos — muitas vezes,
motivo de frustracBes pessoais ou profissionais. Partir do pressupos-
to de que “o aluno ndo estuda” é minimizar o problema e retardar as
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solugdes. E preciso reavaliar e isso foi dificil para mim, por admitir
ter falhado, muitas vezes, embora por desconhecimento. Essa é a
contribuicdo que quero deixar para um atravessar mais feliz e eficaz
desse caminho, que é o0 magistério.

Esse é um método, se tomarmos o termo em sua etimologia,
isto é, caminho. Outros podem-se associar, como o trabalho da coe-
réncia, da coesdo, embutidos, sim, na pressuposicdo — ja que ela é
conteddo significativo, mas também moldura; ela que aprisiona o
sentido para esvai-lo, para transborda-lo para outros enunciados ulte-
riores. E apenas o inicio da especulaco, entretanto, que sabor reco-
nhecé-la. Muito prazer.
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AS MULTIFACES D’0S SERTOES,
DE EUCLIDES DA CUNHAY

Ruy Magalh&es de Araujo (UERJ)

O PERFIL BIOGRAFICO DE EUCLIDES DA CUNHA

O perfil de Euclides Rodrigues Pimenta da Cunha deve ser
tragado através de varios angulos. Da atenta leitura dos seus bidgra-
fos, podemos extrair e interpretar, sucintamente, os seguintes aspectos.

Nasceu a 20 de janeiro de 1868 em Cantagalo, Rio de Janeiro,
filho legitimo de Manuel Rodrigues Pimenta da Cunha e de Euddxia
Moreira da Cunha.

Em Cantagalo, com trés anos, perdeu a mée e dai em diante
passou a morar sucessivamente com diversos parentes, no Rio de Ja-
neiro, em S&o Paulo e na Bahia.

Realizou seus primeiros estudos em varias cidades e s6 em
1886 se fixou no Rio de Janeiro, como aluno na Escola Militar da
Praia Vermelha, de onde foi obrigado a desligar-se por um ato de in-
disciplina, ao protestar, sozinho, contra a visita do Ministro da Guer-
ra, conselheiro Tomas Coelho, do gabinete conservador da monar-
quia.

Euclides era republicano histdrico e voltou ao Exército depois
do movimento militar de 1889, com a proclamacdo da Republica.,
tendo sido promovido a tenente.

No ano de 1893, sob o terror oriundo de um estado de sitio do
governo de Floriano Peixoto, com independéncia e coragem atacou e
denunciou a crueldade sugerida por um senador federal que aconse-
Ihava a asfixia dos presos politicos, caso a cidade fosse atacada pelas
forgas navais dos Almirantes Custddio de Melo e Saldanha da Gama.

Euclides da Cunha auferiu fama de grande escritor ao publi-
car OS SERTOES, em 1902, livro em que narrou a sangrenta campa-

47 Apresentado no VIIl CONGRESSO NACIONAL DE LINGUISTICA E FILOLOGIA, promovido
pelo CiFEFiL, no Instituto de Letras da UERJ, em agosto de 2004.
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