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Apresentacao

A Revista Dominios de Lingu@gem caracteriza-se, atualmente, como um
perioddico cientifico produzido em midia digital pelo Instituto de Letras e Linguistica
(ILEEL) da Universidade Federal de Uberlandia, Minas Gerais.

Acoes foram desenvolvidas por sua diretoria, e respectivos conselhos editorial e
consultivo, no sentido de oferecer & comunidade cientifica uma revista eletronica de
acesso gratuito. Ao mesmo tempo, sua atual publicacdo online oferece mecanismos
eletrébnicos que agilizam o processo de submissdo, avaliagdo e leitura dos artigos,
facilitando a répida circulacdo do conhecimento cientifico.

A Revista Dominios de Lingu@gem, nesta edicdo e em outras subsequentes,
surge da parceria do ILEEL com a Editora da Universidade Federal de Uberlandia
(Edufu), no intuito de estimular a producédo de trabalhos cientificos, contribuindo para o
desenvolvimento continuo da ciéncia. O objetivo principal é incentivar os pesquisadores
da area, facilitando o processo de publicacdo de artigos cientificos, técnicos, estudos de
caso, artigos de revisdo, dentre outros trabalhos.

Em sua linha mestra, os trabalhos publicados neste oitavo volume foram
desenvolvidos com vistas a encenar o momento privilegiado pelo qual passam o0s
Estudos Linguisticos, em termos de sua projecdo e consisténcia académicas. O desafio
continua sendo o de problematizar o conhecimento produzido na area e de leva-lo para
aléem da institucionalidade, propiciando novas discussdes sobre os (e nos) contextos
sociais reais, dai o tema Linguistica e Ensino dado a este volume.

Neste sentido, o que indicam os ensaios aqui reunidos é que o0s estudos
linguisticos ndo s6 procuram delimitar seu campo, particularizar-se, como também se
investem de uma ambicdo mais ampla que é a de colocar-se no contexto de praticas
sociais e culturais, procurando compreender suas implicacGes, especificidades e
tendéncias.

Como vemos nos textos do presente volume, essa proximidade ndo tem como
finalidade uma aplicacdo de determinada teoria no campo empirico dos estudos
linguisticos, mas de alimenta-los por meio de instrumentos diversos de investigagéo,

dando mostras da vitalidade da area.



Os dez trabalhos que apresentamos sdo, em sua maioria, contribuices oriundas
de estudos sobre géneros textuais, analises de livros didaticos e gramaticas, variacdo
linguistica e sociolinguistica variacionista, aprendizagem de linguas e producéo escrita.

Assim, o primeiro artigo objetiva analisar propostas de produgdo de géneros
textuais escritos elaborados por professores cursistas do Plano Nacional de Formacéao de
Professores de Educacdo Basica da Universidade Federal do Amazonas.

O artigo seguinte discute a questdo da inclusdo da tematica étnico-racial em
livros didaticos brasileiros de Lingua Portuguesa e de que maneira tais representacées
possibilitam aproximacdo de igualdade de direitos e valorizacdo da diversidade étnico-
racial.

O terceiro, 0 nono e o décimo artigo refletem, respectivamente, concepcdes de
gramatica, de ensino e de variacdo linguistica da lingua portuguesa, variedade de
codigos terminologicos para a classe dos adjetivos, mesmo depois do advento da
Nomenclatura Gramatical Brasileira, e pressupostos tedricos e propostas tedrico-
metodologicas de ensino da sociolinguistica variacionista presentes em diferentes
contextos de sala de aula e nos Pardmetros Curriculares Nacionalis.

Inseridos nas discussdes sobre ensino e aprendizagem de linguas, o artigo
namero 4 discute os efeitos das correcdes de erros no processo de aprendizagem de
linguas estrangeiras e portuguesa, e 0 oitavo artigo propde uma investigacdo sobre
estratégias articulatorias empregadas por anglofalantes na prondncia do portugués
brasileiro.

Discutindo o tema producdo escrita, 0 quinto, sexto e sétimo artigos analisam,
respectivamente, textos escritos produzidos por alunos em fase de preparacdo para o
exame de ingresso no ensino superior, observando questdes relativas a diferentes
tipologias e a questdo da producéo de textos polissémicos; processo de significacdo de
ler e escrever na contemporaneidade e suas implicacdes na sala de aula por meio de
crbnicas de Ferreira Gullar e de Clarice Lispector; e os efeitos de sentido mobilizados
na escrita de diarios de aprendizagem de Lingua Estrangeira a partir do sistema
pronominal utilizado nesta escrita. Segundo tais estudos, é por meio do discurso que se
verifica a representacdo de espagos sociais contemporaneos.

A resenha critica “Corpora no Ensino de Linguas Estrangeiras”, de Guilherme

Fromm (UFU-MG), traz uma anélise da obra organizada por Vander Viana e Stella E.
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O. Tagnin, que retine contribui¢Bes instigantes para o ensino e aprendizagem de linguas
e traducdo. O livro é composto por uma introducdo, nove artigos, um glossario sobre
Linguistica de Corpus e uma selecdo de corpora online.

Neste sentido, as pesquisas aqui publicados trazem uma boa amostra do conjunto
consideravel de trabalhos que se desenvolvem no campo especifico das intersec¢des dos
estudos linguisticos.

Como consequéncia, a singularidade desses discursos, tdo frequentemente
assimilados uns aos outros, igualmente exercem influéncia no ensino e aprendizagem de
linguas, nas salas de aulas, isto é, nos contextos sociais reais.

Agradecemos aos autores dos trabalhos aqui publicados e a todos que
contribuiram para a elaboracdo de mais um volume da Revista Dominios de

Lingu@gem, estimulando as trocas e 0s dialogos que enriquecem nossa vida intelectual.

Prof® Dr2 Marileide Dias Esqueda

Conselho Editorial
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Géneros Textuais e formacgao de professores (PARFOR) para o
interior do Amazonas

Paulo Vinicius Avila Nébrega”

Resumo: o intuito deste artigo é mostrar duas propostas de producdo de géneros textuais
escritos elaboradas por professores cursistas de uma disciplina do Plano Nacional de Formacéo
de Professores de Educacdo Basica, da Universidade Federal do Amazonas. Os dados
correspondem a projetos de aula com produgdo textual com género escrito ou oral entregues
pelos cursistas como requisito de conclusdo da disciplina. Estes projetos procuram ser baseados
nas postulacdes da sequéncia didatica de Schneuwly e Dolz (2007) e no método dos descritores
do SAEB para a Prova Brasil. Percebeu-se que alguns proponentes compreenderam o
funcionamento produtivo das aulas de lingua portuguesa quando usadas as producdes de
géneros de texto presentes no cotidiano dos alunos.

Palavras-chave: producdo textual, sequéncia didatica, formacao de professores.

Abstract: the intent of this article is to show two text genre production types demanded from a
Portuguese course as final evaluation to teachers who were taking this subject in the National
Plan of Teacher s Capability to Basic Education, in Federal University of Amazon. The data is
based on class projects in oral and written texts produced by the Portuguese course students.
The projects developed by the teachers are based in the concept of didactic sequence by
Schneuwly and Dolz (2007) and SAEB and Prova Brasil methods. It was noticed that the
teachers understood the goal of the tasks in knowing the productive functioning of Portuguese
language classes when using the genre text production of common genres present in the daily
life of students.

Key-words: Text production; Didactic sequence; Teachers capability.

Introducéo

O estudo dos géneros textuais ndao é novo (MARCUSCHI, 2008, p. 147), mas
tem ocupado um lugar de grande relevancia nos cursos de formacdo continuada, nas
salas de aula de linguas, nas disciplinas de universidades. Falar em géneros textuais é
ter em mente, dentre alguns postulados, o que nos sugerem os Parametros Curriculares
Nacionais (1997) quando dizem que um escritor se mostra competente na sua producéo
ao saber selecionar o género no qual o seu discurso se realizard e que serd apropriado

aos seus objetivos e a circunstancia da enunciagéo.

“ Mestre em Aquisicdo de Linguagem pelo PROLING — Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica,
Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Professor do Curso de Licenciatura em Letras, no Instituto de
Natureza e Cultura - Universidade Federal do Amazonas, campus localizado na cidade de Benjamin
Constant (UFAM-INC-BC).



Este artigo foi escrito a partir dos resultados alcangados ao término de uma
disciplina em uma turma do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacao
Basica (PARFOR), da Universidade Federal do Amazonas. Este programa de formacéo
é uma iniciativa do Governo Federal, por meio da Plataforma Freire, que oportuniza aos
professores atuantes em aulas de lingua portuguesa e que estdo sem formacao superior,
uma graduacdo na area de atuacéo.

Nosso objetivo, entdo, é mostrar dois modelos de projetos de aulas com géneros
textuais elaborados por professores cursistas da turma mencionada. Os dados foram
coletados ao final da disciplina, como obtencéo de nota parcial.

Para nossas andalises utilizaremos duas producgfes textuais elaboradas nesta
primeira etapa do curso: fabula e artigo de opinido. O motivo por que escolhemos esses
dois se deu pelo fato de, a principio, serem géneros que podem circular no contexto

escolar com mais aceitacdo por parte dos alunos.

| — Contextos sociais, leitura e escrita

E importante destacar que, como estamos falando sobre atividades de producio
de géneros em escolas publicas do interior do Estado do Amazonas, os professores de
lingua portuguesa se encontram em salas de aulas com realidades mistas, 0 que também
é comum em escolas de outras regibes do pais. Sdo salas mistas devido ao fato de
encontrarmos alunos oriundos da cidade e de comunidades ribeirinhas, o que implica
dizer que sdo geracdes de indigenas, mesmo gque nao tragam mais a sua cultura materna
tdo arraigada.

Assim, como diz Jung (2007, p. 90), ndo podemos perder de vista que o conceito
de letramento surgiu para resgatar a ideia pluralista de aquisicdo e uso da leitura e
escrita na sociedade, ou seja, as pessoas as usam em diferentes dominios sociais, com
diferentes objetivos, interagem de forma diferenciada com o texto escrito. 1sso serve
como ilustracdo da dinamicidade da linguagem.

Em qualquer instancia de ensino o professor de lingua tem que estar atento a
relevancia de se trabalhar com textos diversos levando em consideracdo a dinamicidade

das préticas sociais variadas que resultam em diversas analises de letramentos.
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Muitas vezes o professor ao investir em aulas que envolvem a producdo de
textos orais e escritos precisa ter em mente o funcionamento dos textos sugeridos para o
cotidiano dos alunos, assim como 0 acesso que esse publico tem a esses textos. Por
exemplo, de nada adiantaria preparar aulas fantasticas em termos de metodologia com a
producdo de uma propaganda de cosméticos para alunos que vivem em comunidades em
que ndo ha energia elétrica e ndo tém acesso a suportes de géneros de publicidade,
tampouco a um comércio em que haja cosméticos para serem vendidos. As praticas de
letramento que mostrariam a dinamicidade da lingua em situacdes diversas de interacéo
seriam comprometidas e 0s objetivos do trabalho com género dificilmente seriam
alcancados.

O ensino da leitura e da escrita vem sendo alvo de criticas desde que a
linguistica comegou a ser vista como ciéncia no Brasil por volta de 1970. Desde entdo
as problematizac¢Ges sobre o ensino de lingua portuguesa tém sido caracterizadas como,
pelo menos dois pontos: a) dendncia do ensino de lingua portuguesa centrado na
apresentacdo de contetdos gramaticais e no modelo linguistico do certo e errado; e b)
restricdo ao ensino de redacdo escolar descontextualizado e preso a modelos e técnicas
de escrita;

Diante disto percebe-se que € necessaria uma cautela maior quando nos
referimos ao contedo a ser ensinado e as técnicas aplicadas para que ndo caiamos na
insisténcia do ensino de lingua (variedade padrdo) voltado para a correcéo, sem levar
em consideracdo outras variedades de funcionamento da lingua que sdo apresentadas
nos géneros de escrita e nos géneros de oralidade (BRITTO, 2007, p. 53-55).

Autores como Britto (2007, p. 68-69) sugerem alguns pontos relevantes de
atividades de leitura e producdo que se distanciam do mero processo de decodificacéo.
Assim, o0 autor expde que a atividade com leitura sup@e: a) a participacdo em um evento
de producdo de sentido mediado pelo texto escrito; e b) a inteleccdo do texto escrito
(que pode ser feita com o apoio de outro leitor).

A leitura pode ser feita de modo diferente a depender da finalidade, como por
exemplo, a) leitura de lazer, de entretenimento; b) leitura articulada as acdes da vida
diéria; c) leitura de instrucdo para atividade profissional (so para citarmos algumas).

O mesmo autor sugere que atividades com producdo escrita devem incluir

principalmente textos pessoais (cartas, diarios, pensamentos), textos relativos a vida
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pratica (bilhetes, listas, receitas, anotacOes), textos relativos a vida profissional
(relatorios, lista, agenda, memorandos) e textos de estudo (resumos, sinteses, anotacdes,
fichas, relatos, relatérios).

Diante dessas sugestdes a escola precisa formar leitores criticos que consigam,
para além da superficie textual, construir significados tendo em vista as fungdes sociais
destes textos nos mais variados contextos, com a finalidade de levar os alunos a
participar plena e criticamente de préaticas sociais que envolvem o uso da lingua escrita e
oral (HILA, 2009, p. 159).

Il — Os tipos de conhecimento nas aulas de lingua portuguesa e possiveis

dificuldades encontradas pelos professores

O professor de lingua portuguesa, além de precisar estar atento ao fato de
possuir turmas mistas, com realidades de letramentos diferentes, precisa levar em
consideracdo que a leitura, e consequentemente a escrita, ndo sdo atividades
exclusivamente linguisticas (OLIVEIRA, 2010, p. 60). Isso se deve ao fato de a leitura
exigir dos usuarios da lingua conhecimentos prévios como: a) conhecimentos
linguisticos: semanticos, sintaticos, morfologicos, fonolégicos e ortogréaficos; b)
conhecimentos enciclopédicos: os que possuimos a respeito do mundo, incluem os
conhecimentos gerais, caracteristicos do senso comum, e 0s conhecimentos especificos
(em termos culturais e técnicos); ¢) conhecimentos textuais: sdo aqueles que possuimos
acerca dos elementos de textualidade, dos tipos e géneros textuais.

Alguns géneros, dependendo da maneira como sao articulados em sala de aula,
podem comprometer o entendimento na leitura se faltarem alguns conhecimentos
especificos por parte dos alunos. E o caso de uma sentenca judicial, por exemplo, que
pode fugir do contexto social vivido por determinada faixa etaria da turma exposta ao

género. Vejamos abaixo um recorte da sentenca:

V. ExX?, data maxima venia, ndo adentrou as entranhas meritérias doutri-
narias e jurisprudenciais acopladas na inicial, que caracterizam, hialina-

mente, o dano sofrido.

i
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Segundo Oliveira (2010, p. 61) os proprios profissionais da &rea juridica tém
consciéncia das dificuldades causadas pela linguagem desnecessariamente complicada
que utilizam, apelidada de juridiqués. Embora a linguagem seja um fendmeno que se
insere no ambito de nossos conhecimentos linguisticos ela esta estreitamente articulada
com os outros conhecimentos, influenciando-os e sendo influenciada por eles.

Dificuldades na interpretacdo textual também podem acontecer com relagdo a
outros géneros como, por exemplo, uma manchete como esta abaixo ilustrada que foi

publicada no site yahoo.com em setembro de 2008:

BT e TR TR,

__Caem dois gigantes de Wall Street

SRR

A - - aa =

Se os leitores ndo souberem que Wall Street é uma rua situada no centro
financeiro de Nova lorque ndo poderdo compreender que duas grandes instituicoes
financeiras decretaram faléncia intensificando uma das maiores crises financeiras da
historia local.

Essas ilustracbes levantam uma critica com relagdo ao cuidado que os
profissionais do ensino de linguas devem ter quando se referem as metodologias
aplicadas as atividades com géneros textuais. Assim, faz-se necessario nao so
pensarmos nas mais variadas situacdes de ensino de leitura e escrita, mas também a
relevancia de serem observadas as necessidades de conhecimento e de conteudo dos
alunos. Assim, faz-se necessario um planejamento prévio para a execucao destas aulas.

Como dito no inicio deste artigo, usando afirmagdes de Marcuschi (2008, p. 147)
0S géneros textuais ndo sdo um assunto novo, ja vem sendo abordado desde 0s gregos
como Platdo e Aristoteles, perpassando por uma tradicdo de analise literaria chegando a
nocao de categoria distintiva de discurso de qualquer tipo, escrito ou falado.

Todavia ainda ha algumas dificuldades encontradas pelos professores de lingua
portuguesa. Por exemplo, conforme afirma Lopes-Rossi (2008, p. 69) ha uma escassez
de caracterizacGes de géneros interessantes ao ensino. H& muitos géneros de texto que

precisam de uma analise que 0s considere sob aspectos linguisticos, textuais, graficos e
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discursivos, de forma que auxilie o professor numa atividade que amplie a capacidade
comunicativa dos alunos.

Segundo a mesma autora outro aspecto que dificulta o trabalho com géneros é o
modelo de producdo de textos mantido pelos livros didaticos. A autora analisou uma
colecédo didatica de 04 volumes do ano 2000 e chegou a conclusdo que, mesmo que 0S
livros mencionem orientacGes para o professor baseadas nos PCN e em Varios autores
que fundamentam esse documento, os livros didaticos tém atividades propostas que ndo
atingem a expectativa de um trabalho que realmente aborde os géneros em toda a sua
dimenséo.

Oliveira (2010, p. 100) oferece aos professores de lingua sugestdes que ajudam a
nortear a analise de atividades propostas por livros didaticos com a finalidade de
oferecer critérios para decisfes sobre 0 uso ou modificagdo destas atividades. Vejamos:

e Clareza do objetivo da atividade;

e Viabilidade de realizacéo da atividade;

e Clareza das instrugdes para alunos;

e Relevancia pedagogica da atividade;

e Familiaridade dos alunos com o vocabulario do texto;
e Familiaridade dos alunos com o tema do texto;

e Familiaridade dos alunos com o género textual.

O autor também analisou um livro didatico do ano 2005 e verificou que ha
problemas quanto a abordagem do género textual madsica. A autora do livro propbe que
o aluno “leia e cante, cante ¢ leia”, na ordem que ele quiser. O importante, segundo a
proposta, é apreciar. 1sso se referindo a uma musica de Caetano Veloso. Baseando-se
nos trés primeiros critérios de analise de atividades de livros didaticos percebe-se que
ndo ha clareza do objetivo dessa atividade: apreciar a musica para qué? Outro problema
sdo as instrucdes confusas para a realizacdo da atividade: os alunos que optarem por ler
em voz baixa a letra da musica podem sentir-se incomodados com 0s que escolherem
canta-la.

Ainda para a realizagcdo da mesma atividade pede-se no livro que os alunos,
partindo da pergunta “como o texto estd organizado?”’, fagam um esquema da
organizacdo. Quais as criticas que podem ser feitas a essa proposta do livro? Segundo

Oliveira (2010) ha falta de relevancia pedagdgica nessa atividade, pois ninguém, na vida
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real, escolhe uma musica e decide analisar sua organizacdo estrutural. Outro problema
encontrado é que ndo hd um modelo ou esquema que ajude o aluno a fazer o esquema
de organizagdo da musica.

Diante do exposto percebe-se que ainda podem-se encontrar dificuldades em
relagdo ao trabalho com géneros, tendo em vista que alguns meios usados para o auxilio
com atividades (livros didaticos) ainda ferem elementos que devem estar presentes em

uma aula com géneros textuais.

11 — Comentando sobre duas propostas de atividades

Neste topico ndo iremos analisar os resultados das atividades realizadas com 0s
alunos das escolas publicas de cidades do interior do Amazonas, mas mostraremos duas
propostas elaboradas por professores efetivos de lingua portuguesa que participaram do
primeiro semestre de disciplinas do Plano de Formacéo.

O motivo da ndo analise dos resultados da aplicacdo se da pelo fato de quando
ministrada a disciplina os professores ainda ndo terem voltado para as suas cidades e
executado a proposta.

No projeto de aula produzido pelos professores cursistas deveria haver um item
em que descreveriam a metodologia utilizada nas aulas que executariam ao retornar para
as suas escolas. Estes professores inscritos fazem parte do corpo docente de escolas de
educacdo basica localizadas em cidades do interior do estado do Amazonas e se
deslocam a um campus da Universidade Federal do Amazonas, também localizada em
alguma cidade de interior do Estado, mais proxima da regido em que estes docentes
residem. Sendo assim, estas producdes foram feitas no Instituto de Natureza e Cultura,
unidade académica da UFAM, localizada na cidade de Benjamin Constant.

Dito isto, partiremos para a descricao das propostas. A primeira que objetivamos
apresentar neste artigo refere-se a uma atividade de producéo escrita do género artigo de
opinido sugerida por uma professora. Este trabalho foi destinado a uma turma de
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), noturna, de uma escola da cidade Amatura.

A cursista propds apresentar modelos do género para 0s alunos em um primeiro

encontro explorando conceitos basicos como género, tipologia, suporte e dominio
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discursivo no intuito de auxiliar o aluno com relacdo a adequacdo da linguagem de que
ele precisaria ter conhecimento dependendo da situacéo de uso.

Na primeira etapa de producdo a professora sugere fazer apresentacdo das
situacbes de uso do artigo de opinido e indicaria um tema para discussao: Meio
ambiente. Seria ainda exposto que a linguagem usada na escrita deste género tem caréater
dissertativo. Apds isso, 0 aluno faria sua primeira producdo e, segundo a proponente,
seria indispensavel dar tempo para que o aluno realizasse uma releitura de sua producao,
com a finalidade de verificar se esta de acordo com o tema proposto e observar se existe
clareza nas ideias e coeréncia.

Outra etapa no desenvolvimento desta atividade visa a corre¢éo por meio de uma
troca de producdes. Cada aluno teria tempo para ler a producdo de um colega da turma a
fim de desenvolver a capacidade critica dos leitores. Em outro momento desta etapa
seria aberto um espaco para comentarios a respeito da estética do texto (letras,
paragrafos, margem, rasuras), aspectos gramaticais (ortografia — acentuagéo, pontuagéo
— e concordancia) e aspectos estilisticos (palavras desnecessarias, inadequadas e que
poderiam ser substituidas).

A terceira etapa serviria para a devolucdo dos textos aos autores para uma
reflexdo sobre sua prépria producdo. Neste momento, seria discutida a importancia da
reescrita, em que o0 autor tem a oportunidade de fixar conteddos, ortografia,
sistematizacdo de conhecimentos. Os textos, ap0s reescritos, seriam expostos em um
mural na escola para a valorizacao das producoes.

Percebe-se que a proponente se baseia no modelo de sequéncia didatica de
Schneuwly e Dolz (2007, p. 98) em que o trabalho com o género precisa de um
planejamento para apresentacdo da situacdo, producdo inicial, mddulos de
aperfeicoamento da producdo e etapa final. Por fim, os textos seriam expostos em um
mural e, segundo a proponente, a intencdo seria valorizar a escrita.

Foi mostrado que um dos objetivos das etapas era desenvolver a capacidade
critica dos leitores ao analisarem textos dos colegas e, ao receberem novamente seus
textos, cada autor seria critico do proprio texto observando aspectos, ndo sé estruturais,
mas de conteldo, visando a adequabilidade e adaptabilidade da escrita. Assim, nos
parece que a proposta de realizar atividades de producdo com géneros escritos foi

compreendida pela cursista, no primeiro momento da disciplina.
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A ultima proposta que temos a finalidade de mostrar como resultado da primeira
etapa do Plano de Formacéo é a producéo do género fabula, sugerida por um professor,
para alunos do 9° ano do ensino fundamental de uma escola publica da cidade Jutai. O
proponente sugere apresentar o género com a finalidade de fazer interpretagdo textual
usando como base alguns descritores indicados pelo SAEB (Sistema de Avaliagéo da
Educacdo Baésica) para a Prova Brasil.

No primeiro momento o aluno seria incentivado a levantar dados de situagdes
que trouxessem alguma licdo de vida. Apos os alunos trazerem esse resultado, haveria a
discussao do objetivo desta atividade e seria apresentado o género a turma com o intuito
de os familiarizarem e relacionarem as licdes que obtiveram da analise de situacGes
cotidianas ao objetivo do género. A fabula sugerida pelo proponente ¢ “O camundongo
da cidade e o do campo”, de Esopo.

Outra etapa visaria a producdo escrita e ap0s a sua concluséo a realizacdo da
releitura individual e leitura coletiva elencando tracos marcantes do texto com o
contexto social em que vivem. O terceiro momento do planejamento teria a finalidade

de fazer analises linguisticas seguindo os descritores:

D1 - Localizar informacdes explicitas de um texto.

D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

D11 — Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

D21 — Reconhecer posicdes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao
mesmo fato ou a0 mesmo tema.

D13 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto.

Os descritores seriam utilizados para a execucdo e analise de uma atividade
escrita, com o intuito de fazer interpretacdo textual, ainda proposta pelo professor
cursista, que traria algumas questdes como:

1) A palavra “camundongo”, no texto, pode ser substituida por:

a) Cutia
b) Macaco

c) Sapo
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d) Rato

2) A palavra “campo” usado no titulo do texto significa:

a) Campo de futebol
b) Campo de gado
c) Interior/zona rural
d) Sitio

3) O camundongo da cidade disse: “depois que passar 1a uma semana, vocé
ficara admirado de ter suportado a vida do campo”. A fala do camundongo

do campo que contraria essa afirmacéo e:

a) Puseram-se a comer geleias e bolos deliciosos.
b) N&o gosto dessa musica durante 0 meu jantar.
c) Apareceram dois enormes cées.

d) Javou e ndo pretendo voltar.

Diante do exposto percebe-se que a proposta parece ainda ndo estar téo
estruturada conforme a postulacao de sequéncias didaticas de Schneuwly e Dolz (2007).
O intuito do professor cursista esta voltado as analises das etapas seguindo o modelo
dos descritores do SAEB. Assim, ndo houve uma mescla metodoldgica entre sequéncias
didaticas e descritores de forma harmoniosa.

No entanto, o cursista parece estar caminhando para uma mudanca de atitude no
ensino de lingua quando propde atividades que instigam o aluno a reflexdo de
informacbes contidas no texto ndo apenas explicitamente. Além disso, ha uma
preocupacao em fazer os alunos perceberem o objetivo do género fabula no cotidiano
quando sdo incentivados a obterem uma moral ou licdo de vida com situacdes vividas.

A respeito da circulacdo social desses géneros note-se que na primeira proposta
encontramos uma sugestao de exposi¢do dos artigos em um mural na escola, o que teria
a funcdo de fazerem esses textos serem lidos por um puablico como, por exemplo,

alunos, professores, pais e funcionarios que trafegam naquele espaco. J& na segunda
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proposta ndo houve sugestdo de alguma etapa em que os textos dos alunos seriam

expostos para outros leitores.

Consideracoes finais

N&o podemos negar a relevancia de cursos de formagdo continuada para
professores de lingua em nosso pais. Apesar de poucos, ja temos ciéncia de etapas que
sdo oferecidas pelas Universidades publicas e que estdo correspondendo as expectativas
de propostas do Governo Federal.

No Plano de Formacdo, apresentado aqui, constatou-se um inicio de mudanca de
atitude quanto as metodologias que serdo aplicadas em turmas de lingua portuguesa, em
cidades do interior do Amazonas.

Percebe-se que os primeiros passos foram dados pelos cursistas atendendo as
propostas da disciplina em que foram trabalhadas questfes de praticas de producao de
texto.

Algumas etapas de maturidade quanto ao uso das ferramentas metodologicas
podem vir em consequéncia das execucbes destes cursos. E importante notar que,
mesmo ndo estando ainda tdo intimos com o uso dos géneros textuais em sala de aula,
os professores de escolas publicas do interior do Amazonas ja procuram um esforco de
adaptacdo que visa contribuir para o aumento dos indices de desenvolvimento da
educacdo dos municipios em que atuam. Podemos ver isso quando demonstram uma
busca de mais qualidade em suas producgdes textuais, como, no nosso caso, o0 artigo de
opinido e a fabula, tentando seguir padrées estabelecidos por teéricos como Schneuwly
e Dolz (2007, p. 98) e indicacOes dos descritores para a Prova Brasil.

Pode-se pensar que, talvez, parece nao haver ainda a préatica de producao textual
baseada nos modelos de géneros nas escolas publicas de algumas cidades localizadas
em regides interioranas, 0 que pode corresponder ao fato de ainda encontrarmos
profissionais presos a preocupacdo do cumprimento de planos que visam somente as
analises de estruturas linguisticas e ndo aos processos que levam as producdes
propriamente ditas que objetivam a interacdo em VAarios contextos situacionais, 0 que
culmina nas vérias dificuldades que ainda encontram para inserirem determinadas

mudangas em suas aulas.
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A (in)existéncia de abordagem e representacao do negro no livro
didatico de portugués

Silvio Ribeiro da Silva”

Resumo: Neste artigo, apresento uma analise da abordagem e representagdo do negro no livro
didatico de Lingua Portuguesa (LDP). O principal objetivo é discutir como se da a inclusdo da
tematica étnico-racial no LDP, observando se a representacdo do negro € feita ou ndo de
maneira estereotipada e preconceituosa. A analise do tipo apreciativo-valorativa incidiu sobre a
forma como uma colecdo de LDP aborda e representa o negro na divisdo tematica dos
capitulos/unidades, na forma como sao propostas as atividades relacionadas aos textos (orais e
escritos) e, ainda, nas ilustracGes e imagens. Tudo isso possibilitou identificar a existéncia ou
ndo de uma abordagem e de uma representacdo que possibilitem aproximacGes da nocdo de
igualdade quanto aos direitos, quanto a dignidade e que embasem a valorizacdo da diversidade
étnico-racial.

Palavras-chave: Relagbes étnico-raciais; Livro didatico de Portugués; Ensino de lingua
materna.

Abstract: In this paper, we present an analysis of the approach and representation of black
people in the Portuguese Language Manual (PLM). The main objective is to discuss how the
inclusion of ethnic-racial themes in the PLM occurs, noting if the representation of black people
is made or not in a stereotyped and prejudiced way. An appreciative-evaluative analysis was
conducted and focused on (1) how a collection of PLM approaches and represents black people
in the division of the thematic chapters/units, and (2) the way the activities are proposed in the
texts (oral and written), and also in the illustrations and images. All this enabled us to identify
the existence or not of an approach and representation that allow approximations of the concept
of equality regarding rights and dignity, and that could support the valorization of the ethnic-
racial diversity.

Keywords: Ethnic-racial relations; Portuguese Language Manual; Mother language teaching.

Consideracdes iniciais

Este artigo é fruto de uma pesquisa financiada pelo CNPq a qual analisou,
no campo da Linguistica Aplicada, a forma de abordagem e representacdo do negro no
livro didatico de Lingua Portuguesa (LDP). Também contribui com as investigacdes
referentes as praticas de reflexdo sobre a lingua desenvolvidas pelos integrantes do
Grupo de Estudos da Linguagem: analise, descricdo e ensino (UFG/CNPQ) e do grupo
de pesquisa Livro Didatico de Lingua Portuguesa — Producdo, Perfil e Circulacdo
(UNICAMP/IEL/CNPQ).

“ Doutor em Linguistica Aplicada. Professor Adjunto | — Universidade Federal de Goias — Campus Jatai.
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Para sua elaboragdo, parti do hipdtese de que a figura social do individuo
negro ndo € reconhecida e nem respeitada no LDP, o que acaba por negar o fato de que
se trata de um grupo étnico portador de uma cultura e de uma identidade singulares,
além de se tratar de um grupo demasiadamente grande®. Negam-se, ainda, os valores
representados pela tradigdo intelectual africana e sua contribui¢do cultural, como os
habitos, costumes, producdo de riquezas, dancas e musicas, o candomblé e outras
religides afro-brasileiras, a capoeira, a espiritualidade, a beleza e a inteligéncia do povo
negro.

Através da anélise de uma colecdo de LDP? das séries/anos finais do Ensino
Fundamental, devidamente avaliada e aprovada pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), pretendi identificar que ideologia € veiculada pelo LDP em relacéo
ao negro e, consequentemente, ao branco.

Para chegar aos objetivos elencados, propus um estudo baseado nos
procedimentos metodoldgicos da Linguistica Aplicada (LA). Moita Lopes (1998) diz
que a pesquisa desenvolvida pela LA ocorre no contexto de acdo e nao se faz aplicacao
em LA, ou seja, a LA nédo consiste em simplesmente aplicar teorias desenvolvidas pela
Linguistica. Rojo (2006: 258) reitera a afirmacéo de Moita Lopes dizendo que em LA
“ndo se busca aplicar uma teoria a um dado contexto para testa-la”, tendo como meta a
resolucdo de problemas surgidos no uso da linguagem e das linguas, o que nao significa
que nao haja investigacao tedrica em LA.

Além de se enquadrar na perspectiva da LA, esta pesquisa caracterizou-se,
ainda, como qualitativo-interpretativista. Nesse tipo de pesquisa, a realidade ndo pode
ser considerada independente do individuo, por ser ela construida por esse individuo.
Assim, 0 pesquisador ndo tem como se tornar neutro, uma vez que os fatos a serem
pesquisados sdo indissociaveis da sua figura (MOITA LOPES, 1998), sendo ele parte
integrante do processo de construcdo do conhecimento, interpretando os fenbmenos e
atribuindo-lhes um significado.

Por estar vinculado a perspectiva qualitativo-interpretativista, o estudo fica,

também, enquadrado dentro da Otica proposta pelo paradigma indiciario de Ginzburg

! Segundo dados do Censo 2000 do IBGE, a populacéo negra corresponde a, aproximadamente, 45,3% da
populagdo total.

% A colegio objeto de analise é “Tudo ¢ Linguagem”, de Ana Maria Trinconi Borgatto, Terezinha Costa
Hashimoto Bertin & Vera Lucia Carvalho Marchezi, Editora Atica.
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(1991). Segundo Suassuna (2008), o paradigma indiciario se apoia na ideia de que,
sendo a realidade opaca, alguns de seus sinais e indicios permitiriam ‘decifra-la’, no
sentido de que indicios minimos podem ser reveladores de fen6menos mais gerais.
Ainda de acordo com a autora, o paradigma indiciario vem sendo adotado em varios

campos do conhecimento, incluindo as Ciéncias Humanas e os estudos da linguagem.

O livro didatico de Portugués (LDP) e os aspectos étnico-raciais

Segundo os PCN (1998 — temas transversais), € parte integrante da Histéria
do Brasil o registro da dificuldade em se tratar da tematica do preconceito e da
discriminacdo étnica®. O referencial coloca que, na escola, muitas vezes ocorrem
manifestacdes de racismo, discriminacdo social e étnica por parte de professores, de
alunos, da equipe escolar, por mais que isso ocorra de maneira involuntaria ou
inconsciente. Atitudes como essas representam uma violacdo dos direitos dos alunos,
professores e funcionarios discriminados, além de trazer consigo obstaculos que
dificultam o livre acesso ao processo educacional pelo sofrimento e constrangimento
que causa nessas pessoas.

Por conta das conquistas obtidas pela comunidade negra no Brasil ao longo
do tempo, sua situacdo social tem melhorado, especialmente ap6s o ano de 1997, a
partir da lei 9459*. Antes da promulgacdo da lei, porém, o movimento negro, cujo inicio
data os anos 80, deu inicio a uma importante tarefa: além da dendncia e reinterpretacédo
da realidade social e racial brasileira, 0 movimento passou a buscar a reeducacao da
populacdo, dos meios politicos e académicos acerca da figura do individuo negro
(GOMES, 2001).

Isso favoreceu a ocorréncia de uma auséncia de qualquer tipo de tratamento
preconceituoso ou discriminatorio no livro didatico (LD), ndo s6 no de Portugués. A

partir da instauracdo do programa de avaliacdo do Governo Federal, iniciado em 1996,

® Atualmente, o termo raca ndo é mais usado, tendo sido substituido por etnia e seus
equivalentes, uma vez que o conceito de raca, quando aplicado a humanidade, causa
inimeras polémicas, porque a area biolégica comprovou que as diferencas genéticas
entre 0s seres humanos sdo minimas, por isso ndo se admite mais que a humanidade é
constituida por racas.

* A Lei 9459, de 13 de maio de 1997, corrigiu a Lei 7716, de 15 de janeiro de 1989, modificando os
artigos 1° e 20, e revogou o artigo 1° da Lei 8081 e a Lei 8882, de 3.6.94. A lei pune, com penas de até
cinco anos de reclusdo, além das multas, os crimes resultantes de discriminagdo ou preconceito de raga,
de cor, etnia, religido ou procedéncia nacional.
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0s autores e editores de LD passaram a ter uma preocupagdo maior com a forma de
abordar aspectos relacionados a cultura e a etnia, uma vez que serd eliminada qualquer
colecdo que apresentar e/ou discutir atitudes preconceituosas e estereotipadas ou
desrespeitar os dispositivos legais, incluindo a Constituicdo Federal e o Estatuto da
Crianga e do Adolescente.

O fato de os autores e editores apresentarem preocupacdo na forma como
abordar a etnia, por conta do que determina a Constituicdo Federal, a Lei 9459 e a
avaliacdo do PNLD e Programa Nacional do Livro do Ensino Médio (PNLEM) nédo
significa que existe uma abordagem da diversidade étnica e uma valorizacdo de sua
importancia no processo da construcéo histérica do Brasil®>. Olhando superficialmente
0os LDP disponiveis no mercado € comum observarmos a existéncia de uma
invisibilidade, ou uma visibilidade subalterna, de diversos grupos sociais, ndo so 0s
negros, mas tambeém os indigenas e as mulheres.

Considerando o estudo da lingua materna como um dos meios de favorecer
“a constru¢do da identidade nacional, da identidade cultural, da cidadania, do
Ietramentos, da criatividade, do respeito aos direitos humanos e a diversidade cultural”
(BATISTA & ROJO, 2005: 14), podemos ter a comprovacdo do tamanho da
responsabilidade que recai sobre as instituicdes de ensino no sentido de colaborar com
essa construcdo mencionada pelos autores, garantindo, durante todo o processo de
ensino-aprendizagem, condi¢cfes para que o desenvolvimento disso realmente ocorra.
Nesse ponto, um dos destaques é dado a importancia da formacdo dos professores, da
metodologia de ensino adotada pelas instituicbes, bem como dos materiais didaticos que
serdo utilizados no ensino de Lingua Portuguesa, especificamente.

Do inicio dos anos 2000 para ca, na cultura escolar brasileira, 0 LD e 0
material didatico ganharam func@es que vao desde seu uso como material de apoio ou
oficial para o encaminhamento das atividades, como suporte de textos de leitura, até a
delimitacdo da proposta pedagdgica (MARCUSCHI & COSTA VAL, 2005).

® Provavelmente essa abordagem sofrera modificacdes em breve, tendo em vista a promulgacéo da Lei n°
10.639, de 9 de janeiro de 2003, a qual altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira”.

® Letramento aqui esta sendo entendido como “conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto
sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”
(SCRIBNER & COLE, 1981). E preciso considerar que o “letramento deve ser diferente em dominios
diferentes e que a escola, por exemplo, ¢ apenas um dominio das atividades de letramento”
(BARTON,1994: 40).
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Sendo o LD um importante instrumento pedagdgico usado na escola
sistematicamente, ele pode criar referéncias para o aluno. O que podemos verificar é
que o LD, segundo Melo (1997), é ainda a principal fonte de informagdo impressa
utilizada por uma parte significativa de professores e alunos brasileiros. Dessa forma,
ele parece ser, para grande parte da populagdo, “o principal impresso em torno do qual
sua escolarizagdo e letramento sdo organizados e constituidos” (BATISTA, 2002: 535).

Além disso, carrega em seu interior conteldos que trabalham valores
morais, éticos, sociais e patrioticos. Um estudo de um LD permite uma andlise das
representacdes e valores que predominam num certo periodo de tempo, em uma dada
sociedade, possibilitando, ainda, a discussdo de projetos de construcdo e de formacgéo
social. Para Fonseca (1999: 204),

O livro didatico e a educacdo formal ndo estdo deslocados do contexto
politico e cultural e das relagdes de dominacdo, sendo, muitas vezes,
instrumentos utilizados na legitimacdo de sistemas de poder, além de
representativos de universos culturais especificos.

Por conta disso, o LD se faz merecedor de analise e de estudo e, nesse
sentido, é que se tem buscado garantir, cada vez mais, a qualidade desses materiais, a
fim de realmente satisfazer aos anseios didaticos da classe estudantil. Estudos sobre o
LD sdo também uma forma de avaliar se os conhecimentos e conceitos difundidos para
a sociedade, repassados por ele, estdo de fato apropriados as necessidades dos alunos,
levando-se em conta o que preconizam os documentos oficiais (PCN, PNLEM, LDB,
dentre outros).

Um estudo que investigue aspectos relacionados ao LDP usado em escolas
publicas se torna pertinente tendo em vista o fato de que a maior parcela da populacéo
estudantil se encontra em instituicGes de ensino dessa natureza. Além disso, tendo em
vista as condi¢des dessas instituicdes, variados problemas podem ser la detectados, o
que, para mim, motiva uma série de pesquisas que dizem respeito tanto a organizacao
estrutural e funcional do trabalho docente nessas escolas quanto aos conhecimentos por
ela propostos, mediante suas praticas pedagogicas (cf. estudos de FRANCHI,
[1986]2002 e SOARES, 1986, dentre outros).

Apresentacdo da colecdo em anélise
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A escolha pela colegdo “Tudo ¢ Linguagem” se deu pelo fato de ser uma das
mais adotadas pelas escolas publicas de Jatai (GO) e entorno’, tendo sido a escolha de
39% das escolas dos municipios mencionados.

Segundo o Guia do PNLD, a coletdnea é organizada a partir de géneros
textuais. A leitura e a producdo de textos sdo propostas tendo em vista a
contextualizacdo em situacdes de uso e reflexdes que possibilitam um processo gradual
de construcdo do conhecimento. Dentre outros pontos fortes, a avaliagdo do PNLD
destaca 0 Projeto de Leitura e o bom material ilustrativo. O trabalho com os
conhecimentos linguisticos, feito na perspectiva da gramatica tradicional, envolve tanto
a transmissdo de conceitos como a contextualizacdo das atividades em situacdes
especificas de uso.

Cada volume da colecdo tem inicio com uma unidade prévia que aborda, em
cada livro, um topico do estudo da lingua (lingua e diversidade cultural; origens e
transformacdes da lingua no tempo; lingua e sociedade da informacg&o). No final dos
volumes, ha um Projeto de Leitura e uma unidade complementar para os estudos
gramaticais.

As unidades se organizam, conforme avaliacdo do PNLD, em torno de um
género textual e trazem secdes relativas a interpretacdo de textos verbais e ndo-verbais;
ao estudo de sua estrutura e sua linguagem; ao debate oral sobre o tema e os valores do
texto; a reflexd@o linguistica; a producdo de textos escritos. No fim das unidades, a se¢édo
Leia mais traz indicac@es de leitura. O Manual do Professor sugere a realizacéo de duas
unidades em média por bimestre.

O tratamento didatico da leitura propicia experiéncias produtivas, intensas e
diversificadas em diferentes tipos de letramento, especialmente no campo literario.
Embora, de um modo geral, a colecdo trabalhe pouco o contexto de producdo e ndo
remeta o estudante a obra de onde o texto foi retirado, a formacdo de leitores literarios é
favorecida pela exploracdo da singularidade e das especificidades dos textos dessa
natureza. Além do trabalho com a esfera literaria, a leitura também se volta para a

exploracdo de textos informativos, instrucionais, jornalisticos, midiaticos, bem como

" Foram consideradas cidades do entorno Aporé, Cachoeira Alta, Cacu, Caiaponia, Chapaddo do Céu,
Itaja, Itarumd, Lagoa Santa, Mineiros, Santa Rita do Araguaia, Serranopolis e Rio Verde; todas
localizadas no sudoeste do estado de Goias. O total de escolas desses municipios, incluindo Jatai, é de 95
(noventa e cinco).
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para o estudo de textos visuais (pintura e fotografia), quadrinhos, charges, tiras, ainda
que esses Ultimos sejam, muitas vezes, apenas pretexto para estudos gramaticais. No
conjunto, as atividades propostas contribuem tanto para o desenvolvimento da
proficiéncia em leitura, auxiliando o aluno nas reflexdes e descobertas a respeito da
construcdo de sentidos dos textos, como para a formagdo do senso critico frente a
multiplos temas e a questdes atuais.

No que diz respeito a producdo de textos, a avaliagdo do PNLD coloca que
as atividades sdo planejadas de modo coerente e detalhado e favorecem um
desenvolvimento gradual do dominio da escrita, particularmente pela associacdo entre
0S géneros utilizados na leitura e na producdo. Destacam, principalmente, o trabalho
orientado, passo a passo, quanto ao planejamento, a observacdo dos tracos
caracteristicos do género, a elaboragdo tematica e a autoavaliagdo. Além das inUmeras
situacOes de producdo escrita de géneros escolares, os alunos tém oportunidade de
elaborar textos literarios, publicitarios, jornalisticos, cientificos e outros. Enfatiza-se,
quase sempre, 0 processo de producdo em grupos.

Os conhecimentos linguisticos ocupam grande espago na colecdo, na
perspectiva dos avaliadores do PNLD, caracterizando-se pela exposicdo de conteddos
gramaticais, seguida de numerosos exercicios de aplicacdo. Formulados a partir do
material de leitura, esses exercicios, se mal administrados, podem inviabilizar a
realizacdo integral da proposta da colecdo no tempo previsto para cada ano letivo. Ao
longo dos quatro volumes, ha uma “gramatica normativa didatizada”, através da qual os
alunos tém acesso a contetdos de morfologia e sintaxe, comuns nessa etapa de
escolarizacdo, além de ortografia. A diferenca fundamental em relacdo aos compéndios
tradicionais reside no estilo dialogal adotado, na quantidade de exemplos e no uso de
recursos graficos (esquemas e diagramas) que facilitam, segundo a avaliacdo do PNLD,

a apreensao dos conteudos.

Anélise dos dados

Para a analise dos dados, observei o tratamento que o LD deu ao tema
negritude, a forma como encaminhou a valorizacdo do embranquecimento, bem como o
tratamento dado as ilustracGes e imagens em que aparece 0 negro. Essa forma de

encaminhar as consideracdes sobre 0s dados funcionou como categorias de analise.

Silvio Ribeiro da Silva 25



No volume da 52 série/6° ano, na unidade prévia (que abre cada volume), o
tema apresentado (Lingua e diversidade cultural) poderia ter sido explorado de maneira
a considerar a questdo da etnia como enriquecedora da cultura brasileira. No entanto, o
volume apenas considera a questdo cultural associada ao lugar geogréfico de cada um.
Destaca que ser originario de uma regido ou outra pode fazer com que existam
diferencas nos habitos alimentares, na forma de vestir, no modo de falar, no gosto
musical, na comemoracao de algumas datas ou na pratica religiosa. Perde, assim, uma
boa oportunidade de discutir com os alunos a riqueza da cultura dos grupos étnicos.
Essa postura tende a favorecer a politica do branqueamento, difundida por um grupo
que defende o processo de miscigenacdo como a forma mais eficaz para acabar com a
opressdo racial. Tende a indicar, ainda, uma tentativa de ocultar o enriquecimento e a
contribuicdo dada ao Brasil, em se tratando de questdes culturais, que trouxeram a
comunidade negra.

A postura do LD perante o silenciamento da questdo da diversidade cultural
associada aos grupos étnicos no volume mencionado parece pretender disseminar a
ideia de que no Brasil ndo existem diferentes e variados grupos étnicos. Isso pode
colaborar com o refor¢o da perspectiva sobre a existéncia de uma nagédo branca, que,
pela miscigenacdo, acabara por erradicar o negro da populacéo brasileira. Essa ideia se
desenvolve a partir do modo como se caracteriza 0 negro ao longo da Historia mundial,
de forma estereotipada e/ou inferior, criado com a Unica finalidade de servir, e servir o
branco, considerado superior. Omitindo e minimizando a histéria, os valores culturais, o
cotidiano e as experiéncias do individuo negro, o LDP concorre significativamente para
o recalque da sua identidade étnica e seu branqueamento mental e fisico (SILVA, 2004).

Ainda no mesmo volume (52 série/6° ano), p. 185-6, ocorre a exposicdo de

uma entrevista com o rapper brasileiro Gabriel, o Pensador, seguida das seguintes

questoes.
() _ _
At. 1 — Qual é o assunto tratado na musica de Gabriel, o Pensador? O
racismo®

At. 2 — Faga em seu caderno uma lista de argumentos que o autor da letra
da musica utiliza para defender seu ponto de vista contra o preconceito.
Com a orientagéo do/a professor/a, compare sua lista com a lista de seus
colegas e complemente-a com o que faltar.

& O que aparece em negrito constitui-se na sugest&o de resposta dada pelo LD.
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(...)

At. 4 — Em duplas. Existem varios tipos de preconceitos. Ha pessoas que
sdo discriminadas pela sua aparéncia fisica, outras, pela classe social
(mendigos, favelados, moradores de rua...), ou pela opgao sexual, ou pela
idade, ou por portarem deficiéncias... Elaborem trés argumentos para
alertar as pessoas contra 0s preconceitos. Quem quiser, pode apresentar
seus argumentos sob a forma de rap. Professor, aproveite 0 momento
para analisar a amplitude e as varias formas de preconceitos
explicitos ou disfarcados que existem na sociedade.

Nota-se que a questdo 2 toca no ponto tematico do preconceito. No entanto,
a orientacdo é para que o aluno apresente uma lista de argumentos usados pelo autor na
letra da musica. Em nenhum momento leva-se em conta a questdo de que o aluno é
quem deveria listar argumentos proprios relacionados ao tema. Ndo ha nenhuma
indicacdo para qualquer tipo de discussdo acerca desse tema.

Na questdo 4, a abordagem é genérica. E importante observar que o
enunciado da questdo menciona alguns preconceitos existentes na sociedade. No
entanto, ndo menciona a questdo do preconceito relacionado a diferencas étnicas. Fica
implicito que ele esta incluido na lista, uma vez que séo usadas reticéncias no final da
lista de tipos de preconceito existentes. A orientagao que ¢ dada ao professor no ‘livro
do professor’ ¢ que ele amplie as varias formas de preconceito existentes. Entdo cabera
a ele a tarefa de incluir a discussdo sobre a negritude na pauta da questdo. Caso o
professor ndo pretenda discutir o assunto por um motivo ou outro, nada a respeito sera
mencionado.

O mesmo vai se repetir no volume da 62 série/7° ano. Na unidade 7, 0
trabalho com o género “reportagem” traz uma abordagem sobre determinadas tribos
indigenas que ficam isoladas da sociedade, como sendo um grupo excluido e
prejudicado por pessoas ditas “civilizadas”. Poderia ter-se considerado também a
questdo do negro, abordando, por exemplo, a comunidade quilombola, cuja experiéncia
de isolamento se da de maneira equivalente.

Em se tratando de abordagens acerca da politica de embranguecimento, ha
poucos exemplos que discutem o padrdo de vida superior de pessoas negras. Essa
auséncia de maiores ocorréncias acerca deste ponto pode indicar uma tentativa de
anulagéo da possibilidade de sucesso que o negro pode obter, refor¢ando a ideologia do

embranguecimento, ressaltando que apenas pessoas brancas obtém sucesso na vida.
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No volume da 6 série/7° ano, p. 31, a atividade “Agora ¢ sua vez” pede ao
aluno que reescreva alguns trechos eliminando as repeticfes. Nessa atividade aparece a

imagem do ex—jogador de futebol, Pelé, e da ginasta Daiane dos Santos, com um

pequeno texto (ao lado de cada imagem), contando sobre a vida esportiva de cada um.

LEMYR MARTINS/ED

FLAVIO FLORIDO/FOLHA IMAGEM

Figura 1: reproducao das imagens de Pelé e Daiane dos Santos

)

a. Recentemente, foi produzido um filme sobre Pelé. Nesse filme, ¢ feito
um relato da vida pessoal e profissional de Pelé. Pelé atuou muitas vezes na
selecéo brasileira. Os gols de Pelé causam admiracéo até hoje. Embora ja
esteja afastado dos campos, Pelé é ainda um idolo em varias partes do
mundo.

b. Daiane dos Santos € hoje conhecida mundialmente. Daiane dos Santos
entrou para a Historia do atletismo no Brasil ao conquistar o primeiro ouro
num campeonato mundial. As ousadias de Daiane dos Santos na ginastica
olimpica deixam os espectadores sem fblego. Outra caracteristica de
Daiane dos Santos, que causa admiracdo, é sua persisténcia em melhorar
sempre. Os fas de Daiane dos Santos, principalmente criancas e jovens,
veem nela um modelo a ser seguido.

Os comentarios acerca da vida dos dois atletas ndo exploram absolutamente
nada a respeito do padréo de vida dos dois, 0 que poderia contribuir para a construcéo
de uma identidade positiva acerca dos individuos negros. Com isso, o LD pode acabar

colaborando com a internalizacdo, por parte da sociedade, de uma imagem
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estigmatizada do negro, associando-o, em geral, a ser visto apenas como servical e
marginal, desconsiderando que ele pode exercer profissdes valorizadas na sociedade.
Em relacdo a questdo da imagem impressa no LDP, ao longo desta colecdo
aparecem 148 (cento e quarenta e 0ito) vezes negros como imagem ou ilustracao®. Tem-
se, como exemplo, uma ocorréncia no volume da 5% série/6° ano. Na unidade 6 (p. 147-

8), colocado na sequéncia.

F 4 ssbado, 37 de outubro de 3003 FOLHINHA 7»_»______“““__"_"Prn_l‘}(‘\l}gsﬂlilq

Criangas brincam em gramado na marginal Tietd

REPRODUCAO/FOLHA IMAGEM

Figura 2: Recorte de jornal apresentado pelo LD

Ao falar sobre um grupo de pessoas que viviam sob uma ponte na cidade de
Séo Paulo, sdo reproduzidas imagens de um jornal impresso no qual aparecem pessoas
negras. Isso tende a reforcar o estereo6tipo de que negros sdo desprovidos de meios que
Ihes garanta conforto. Como nos diz Mansoubi (1998), as imagens e ilustracGes sempre
trazem um juizo de valor, transferindo sentidos aquilo que mostram, colaborando para
uma interpretacdo favoravel ou ndo. Além disso, a forma como o negro foi tratado na
ilustragdo pode reforgar a ideia defendida por Andrade (2004), quando se fala que esse

tipo de abordagem é um terreno propicio a produgao de estigmas.

Algumas consideragdes finais

% Estou chamando de ilustraco todo desenho ou gravura que acompanha um texto, explicando algo sobre
ele, acrescentando informagdo e até decorando 0 mesmo. Imagem € a representacao visual e gréfica de
um objeto ou pessoa.

Silvio Ribeiro da Silva 29



Pesquisas recentes sobre a relagéo entre negros e brancos em LD no Brasil
(cf. ROSEMBERG, BAZILLI & SILVA, 2003) indicam, sem sombra de ddvida, que 0s
textos e ilustrages integrantes desses LD mantém certo padrdo de discriminagéo,
baseado na superioridade dos brancos em relagdo aos negros (e indigenas,
especialmente). Isso ndo se deu de maneira diferente na cole¢do analisada, como
mostrei em algumas consideraces feitas na secdo de analise dos dados. Algumas dessas
pesquisas, feitas no final da década passada (PINTO, 1999; OLIVEIRA, 2000; CRUZ
2000; SILVA, 2001) indicam concordancia na apreensao de algumas poucas mudancas
no discurso que trata do negro nos LD publicados na década de 1990, provavelmente
por conta da implantacdo do PNLD e da divulgagdo dos PCN com seus temas
transversais. No entanto, essas modificagcbes ndo significam que passou a haver um
melhor tratamento para a questdo racial (PINTO, 1999; OLIVEIRA, 2000; CRUZ,
2000) mesmo porque, também como mostrei, a figura do negro como pessoa integra na
sociedade, € minima. Da mesma forma, essas pesquisas nao indicam auséncia de
discurso racista, o qual coloca o0 negro numa situacdo de inferioridade em relacdo ao
branco.

Em se tratando das ilustracdes, as pesquisas ddo indicio de que as mesmas
continuam a mostrar forte tendéncia a manter o negro sempre relacionado a situacdes de
escraviddo (PINTO, 1999; OLIVEIRA, 2000). Um estudo de Cruz (2000: 190), por
exemplo, mostra o quanto as ilustracbes “ndo evidenciam nenhuma mudanga de
representacao do negro”. Isso pdde ser também visto nos dados apresentados.

Ainda sobre as ilustracdes, a colecdo em observacdo manteve tracos que
reforcam a desigualdade no que se refere a proporcdo de personagens brancas em
relacdo as negras, apresentando tendéncia a diferenciar o negro, ilustrado, em geral,
integrado a situacdes de miséria social. Foi comum a ideia da condicdo natural do
branco como representante auténtico da espécie, presente em contextos que 0
valorizaram, em situacdes de interlocucdo com leitores brancos, elevando a uma
categoria superior a universalizacdo da condicdo. Segundo Negrdo (1988), o grupo
étnico-racial dos personagens de um LD indica, em grande parte, o tipo de publico a que
ele se destina, ou seja, um grupo de consumidores supostamente brancos.

Na colecdo analisada, nota-se que a maioria dos personagens ilustrados séo

brancos e que 0 negro praticamente ndo aparece constituindo grupos, multiddes,
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familias, casais. O LD concretiza, segundo Silva (2004), o ideal da ideologia do
branqueamento quando apresenta um Brasil de maioria branca, onde o negro aparece
como espécie em extincdo. Ainda segundo a autora, apresentar 0 negro como minoria
pode ser estratégico. Ocultar a sua presenca majoritaria nos estratos sociais mais baixos,
bem como acentuar sua presenca apenas nos papéis e funcbes estigmatizadas, pode
funcionar como uma forma de justificar a sua auséncia na participacdo do poder politico
e econdmico do pais.

Um ponto positivo para a colecdo em observacéo diz respeito & auséncia de
vocabulario de cunho racista. Esse “siléncio” tende a “construir a igualdade entre os
alunos a partir de um ideal de democracia racial” (GONCALVES, 1987: 28), anulando
processos discriminatorios.

Para encerrar, convém mencionar que a escola deveria ter como uma de suas
preocupacdes a promocdo da igualdade. E essencial que haja professores capazes de
lidar com a tematica vinculada a essa questdo, conscientizando os alunos da
“diversidade cultural de nossa sociedade e incentivando o questionamento das relagdes
de poder envolvidas na construg¢ao dessa diversidade” (MOREIRA, 1999: 90).

A escola e os professores devem, em todos os momentos, considerar a
diversidade étnica existente na nossa sociedade, conscientizando o aluno da existéncia
dessa diversidade, ressaltando a importancia de todas as etnias inerentes a nossa

Historia.
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Gramatica e escola: consideracoes sobre variacao linguistica e
ensino de lingua portuguesa

Flavio Biasutti Valadares”

Resumo: o artigo apresenta algumas nogdes de concepcBes de gramatica, de ensino e de
variacdo linguistica; expde conceitos relativos a graméatica e a variacdo linguistica; discute
alguns aspectos acerca de ensino de lingua portuguesa e gramatica na escola, sob a perspectiva
das variedades da lingua e explicita questdes presentes nos Parametros Curriculares Nacionais;
conclui que a escola ainda vem mantendo o ensino de lingua portuguesa centrado em
concepgOes prescritivas.

Palavras-chave: Gramatica; Escola; Variagdo Linguistica; Lingua Portuguesa.

Abstract: the article presents some notions of grammar, teaching and linguistic variation
conceptions, it discusses some aspects about the teaching of the Portuguese language and
grammar at school, under the perspective of the language varieties and it exposes questions that
are present in the Parametros Curriculares Nacionais. It concludes that school has been keeping
the teaching of the Portuguese language centered in prescriptive conceptions.

Key words: Grammar; School; Linguistic Variation; Portuguese Language.

Introducéo

Travaglia (2003) aponta que a gramatica da lingua portuguesa sempre foi vista
historicamente como a gramatica normativa, isto é, aquela que corresponde as formas de
expressdo produzidas por pessoas cultas. Nesse aspecto, segundo o autor, o ensino de
lingua portuguesa nas escolas brasileiras, tradicionalmente, veio sendo baseado na
concepcao de aplicacdo das normas ditadas pela gramatica da lingua culta e amparado
nos renomados autores de textos literarios.

Conforme Bezerra (2010), o ensino de lingua portuguesa no Brasil se volta para a
exploracdo da gramatica normativa, em sua perspectiva prescritiva, quando se impde um
conjunto de regras a ser seguido, e também analitica, quando se identificam as partes que
compdem um todo, com suas respectivas funcées.

Com o desenvolvimento dos estudos linguisticos, esse ensino baseado na norma
culta vem cedendo a outras concep¢des que preveem o estudo da lingua sob a Otica das
variedades da lingua, além de ndo haver mais a primazia da lingua escrita em detrimento

da lingua oral. A partir das pesquisas desenvolvidas pela ciéncia linguistica, constata-se a
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existéncia de varios tipos de gramatica, que ndo s6 a baseada em prescricdo de regras
ditas de bom uso da lingua, assim como uma perspectiva de reconhecimento das
variagdes linguisticas pela escola, principalmente apds a implementacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais. (BEZERRA, 2010; TRAVAGLIA, 2003)

Concepcdes de linguagem e de gramatica

Didaticamente, as concep¢Oes de linguagem podem ser divididas em trés. A
primeira vé a linguagem como expressdo do pensamento, uma espécie de traducdo, de
representacdo fonico-escrita do pensamento. De acordo com Travaglia (2003), o
tratamento dado a producdo textual, nessa concepc¢éo, € independente do contexto de
sua realizacdo, negando seu papel na configuracédo textual. Nessa perspectiva, 0 ensino
gramatical quase nunca trabalharia com textos, concentrando-se no ensino de regras de
boa formacdo de oracdes isoladas, a espera de que o aluno as articule no momento de
producdo textual.

Na segunda concepc¢éo, a lingua é tida como instrumento de comunicacéo. A
nocdo de lingua como um sistema de codigos que, combinados, obedecendo a
determinadas regras, transmite uma mensagem de um emissor para um receptor. O
cddigo linguistico é externo ao falante e cabe a ele usa-lo de maneira adequada para que
sua mensagem chegue ao outro de modo claro e sem “ruidos”.

Os estudos nessa concepcao sdo de cunho formalista, interessados na estrutura
linguistica imanente e sua logica interna, e ndo na sua realizacdo empirica em situacdes
concretas de uso. Soares (1998) explicita que a preocupacdo, conforme essa concepcao,
era desenvolver e aperfeicoar os comportamentos do aluno como emissor e recebedor de
mensagens, através da utilizacdo e compreensdo de codigos diversos — verbais e ndo-
verbais.

A terceira concepcdo V€ a lingua como lugar de interacdo, mas uma interacdo
social. Através da lingua como fendmeno sociointerativo, os individuos ndo apenas
expressam seus pensamentos, comunicam-se, mas, também, atuam sobre o outro, agem
sobre o outro, modificando e construindo os objetos do discurso, produzindo
interacionalmente os sentidos dos textos, além de criar mundos via linguagem,

constituindo-se mutuamente ante o mundo e 0 outro, ou seja, nessa concep¢ao, o sujeito
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é um ser ativo, priorizando o dialogo entre o texto, o professor (visto como mediador) e
0 aluno, para juntos encontrarem um sentido para o texto.

Dessa maneira, no sociointeracionismo, a lingua é considerada na sua realizacdo
em textos, levando-se em conta as condi¢cBes socio historicas da sua producdo e
recepcdo. Essa concepgdo postula que a lingua deve ser investigada em seu uso e nao
em estruturas internas a ela, pois esta estruturacdo do sistema linguistico é afetada
justamente pela realidade social da lingua.

Ha& nesta concepgdo uma quebra da tendéncia autonomista da lingua, tanto no
campo estrutural, quanto no seméntico. Os textos assumem, dentro dessa concepcao, de
acordo com Andrade (2006), um papel central, uma vez que é por meio deles e da
analise dos seus elementos que sera possivel investigar o funcionamento dos fendmenos
linguisticos e extralinguisticos, assim como entender suas organiza¢cdes nas mais
diversas esferas sociais e 0 que leva as pessoas a estruturarem seus textos de formas téo
diferentes a cada situacédo social especifica.

Constata-se, entdo, que o enfoque das concepgdes de lingua/linguagem vem se
alterando a proporcdo que os estudos na area da linguagem avancam. Antunes (2007)
propde a concepcdo de linguagem como atividade funcional, interativa, discursiva e
interdiscursiva, como pratica social situada e imersa na realidade cultural e historica da
comunidade. A autora acrescenta que lingua e gramatica ndo se equivalem e, por isso, 0
ensino de lingua ndo pode se constituir apenas em licGes de gramatica.

Acerca das concepcOes de gramatica, Travaglia (2003) considera que a gramatica
de uma lingua é o conjunto de condic@es linguisticas para a significacdo. Ele cita 4 tipos
de atividades de ensino de gramatica: de uso, reflexiva, tedrica e normativa. O autor ainda
aponta que o trabalho do professor deve ser desenvolvido aproveitando a ocorréncia de
recursos e fatos da lingua no seu uso que o aluno faz enquanto produtor e receptor de
textos, 0 que vai atender a suas necessidades mais imediatas.

Ele ainda acrescenta que

0 ensino de gramatica seja basicamente voltado para uma gramatica de uso
e para uma gramatica reflexiva, com o auxilio de um pouco de gramatica
tedrica e normativa, mas tendo sempre em mente a questdo da interacéo
numa situacdo especifica de comunicacdo e ainda o que faz da sequéncia
linguistica um texto que é exatamente a possibilidade de estabelecer um
efeito de sentido, uma unidade de sentido para o texto como um todo.
(TRAVAGLIA, 2003, p. 108)
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Sobre gramatica de uso, Travaglia (2003) considera que ela é ndo-consciente,
implicita e liga-se a gramatica internalizada do falante. Para reflexiva, o autor assevera
que, além de ser uma gramatica de explicitagdo, que surge da reflexdo com base no
conhecimento intuitivo dos mecanismos da lingua, deve atuar também para o dominio de
uma lingua que o aluno ainda ndo domina. Em relacdo a gramatica tedrica, ele expbe que
é uma gramatica explicita, uma sistematizacdo a respeito da lingua e, para gramatica
normativa, normas de bom uso da lingua, para falar e escrever bem.

Nesse ponto, cumpre ressaltar que a gramatica descritiva faz a descricdo e o
registro de uma determinada variedade da lingua em um dado momento de sua
existéncia, suas unidades e categorias linguisticas, os tipos de construcdo possiveis e a
funcdo desses elementos, seus modos e condi¢Ges de uso; ela corresponde a um
conjunto de regras baseado no uso da lingua. Além disso, na gramatica descritiva, o
‘erro’ ¢ tido como apenas formas ou estruturas que fogem ao funcionamento das
diversas variedades de uma lingua. (TRAVAGLIA, 2003; MADEIRA, 2005)

Pode-se inferir que a gramatica descritiva trabalha com qualquer variedade da
lingua e ndo apenas com a variedade culta e que ela da preferéncia para a forma oral desta
variedade. Essa gramatica terd sido o resultado do trabalho do linguista a partir da
observacdo do que se diz ou se escreve na realidade e trata de explicitar o mecanismo da
lingua, construindo hipoteses que expliqguem o seu funcionamento. (POSSENTI, 1996;
TRAVAGLIA, 2003)

A concepcdo de gramatica internalizada aplica-se a percepcdo da gramatica
como um conjunto de regras que o falante de fato aprendeu e das quais lanca mao ao
falar, ou seja, ela se define como o conjunto de regras que um falante domina, os
conhecimentos que possui para produzir frases compreensiveis e reconhecidas, mesmo
que consideradas ‘erradas’ pela gramatica normativa. (POSSENTI, 1996; MADEIRA,
2005)

Depreende-se disso que ‘saber gramatica’ ndo depende, em principio, de
escolarizacdo ou de quaisquer processos de aprendizado sistematico, mas da ativacao e
amadurecimento progressivo, na prépria atividade linguistica, de hipoteses sobre o que
seja a linguagem e de seus principios e regras. (POSSENTI, 1996; TRAVAGLIA, 2003;
MADEIRA, 2005)
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A gramatica denominada culta, normativa, prescritiva ou tradicional é concebida
como um manual com regras de bom uso da lingua a serem seguidas por aqueles que
querem se expressar adequadamente. Franchi (1991) a considera um conjunto sistematico
de normas para bem falar e escrever, estabelecidas pelos especialistas, com base no uso
da lingua consagrado pelos bons escritores. Podemos entendé-la também como um
conjunto de normas que nos orientam no uso padréo-culto quando este nos for exigido.

E relevante considerar que a gramatica precisa ser ensinada nas escolas, todavia
ndo pode ser o Unico elemento de estudo. Além disso, em nossas gramaéticas e
compéndios gramaticais, normalmente, s6 se encontram exemplos de um uso filtrado de
autores do passado, parecendo que aqueles autores sdo 0s Unicos modelos a serem
seguidos. Perini (1991) sugere que a melhor maneira de se trabalhar com os itens
gramaticais € dando um panorama geral do que seja a lingua, sua estrutura e
funcionamento, descrevendo-a em linhas gerais e, em seguida, apresentar um estudo mais
detalhado de alguns aspectos.

Outro aspecto importante de se considerar refere-se ao conceito de norma que,
conforme Lucchesi (2006), divide-se em padréo, reunindo as formas contidas e prescritas
pela gramatica normativa; em culta, contendo as formas efetivamente depreendidas da
fala dos segmentos plenamente escolarizados; e em vernacula, considerados os padrdes
linguisticos das classes mais baixas, ndo escolarizadas.

A partir dessas consideracdes, cumpre mencionar que, com a democratizacdo do
ensino, de acordo com Soares (1986), a escola recebeu as camadas mais populares,
chegando com elas a heterogeneidade linguistica, provocando a necessidade de uma
nova postura por parte dos professores de lingua portuguesa, principalmente. Entende-
se que a heterogeneidade linguistica em um pais continental e diversificado como o
Brasil € um fato natural e inevitavel, isto €, a variacdo faz parte da natureza da
linguagem e é resultado da diversidade de grupos sociais e da relacdo que estes grupos
mantém com as normas linguisticas.

Bortoni-Ricardo (2005) afirma que a escola ndo pode ignorar as diferencas
sociolinguisticas, sendo que os professores — e, por meio deles, os alunos — tém de
estar bem conscientes de que existem duas ou mais maneiras de dizer a mesma coisa. E
mais, que essas formas alternativas servem a propositos comunicativos distintos e sdo

recebidas de maneira diferenciada pela sociedade.
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Travaglia (2003) ressalta que os objetivos do ensino de lingua portuguesa devem
ser ensinar a lingua e ensinar sobre a lingua. No primeiro objetivo, 0 que se busca é a
formacdo de usuérios competentes da lingua, isto é, que tenham competéncia
comunicativa; no segundo, a finalidade é a de ensinar teoria gramatical ou linguistica,
formando analistas da lingua.

E digno de nota que muitas praticas de ensino de lingua portuguesa passaram a ser
questionadas, devido ao resultado ruim que apresentavam. Nesse aspecto, a discussao de
novas praticas no &mbito escolar desencadeou uma reforma da visdo de ensino da lingua
portuguesa, amparada nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), em que 0 ensino
passou a ser voltado para as praticas sociais, contemplando oralidade e escrita, por
exemplo, sob a Otica das variedades que a lingua possui, ndo atrelando o ensino téo
somente a lingua culta.

Essa nova abordagem de ensino caminha em dire¢do ao respeito as diferencas no
ambiente escolar, proporcionando a todos os alunos também a possibilidade de garantia
ao acesso dos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania, sem com
iSso desprezar sua origem e habitos sociolinguisticos e culturais. Ha de se considerar que
0os PCNs tendem a provocar uma mudanca positiva na qualidade do ensino de lingua
portuguesa na escola; no entanto, ainda nao se observa uma amplitude tal que, na pratica,
tenha surtido o efeito desejado: a escola ainda ndo vem alcangando a eficiéncia esperada
a partir dos objetivos preconizados nos PCNs.

Além disso, deve ser destacado que a formacdo dos professores de lingua
portuguesa, muitas vezes, atrelada a gramatica normativa, e a propria estrutura de anos de
ensino de gramatica normativa levam ainda a equivocos na aplicacdo de praticas que
contemplem uma formacédo discente mais proxima do desenvolvimento de habilidades
linguisticas que possam efetivamente proporcionar a esse aluno conhecimento suficiente
para exercer seus papéis sociais de modo adequado.

Nesse aspecto, Antunes (2007) aponta que a consulta aos manuais de gramatica
ndo deve ser o Unico respaldo para decidir sobre usos alternativos da lingua, a escola
precisa atribuir @ nomenclatura gramatical uma funcdo apenas suplementar, embora de
alguma relevancia como parte de um saber metalinguistico que, por sua vez, é parte

também do patriménio cultural da comunidade.
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Observa-se, entdo, uma tendéncia entre os linguistas na dire¢do de uma concepcao
de linguagem sob a perspectiva sociointeracionista partindo do pressuposto de que o
aluno precisa entender que a lingua é uma atividade inscrita numa pratica social situada
na comunidade de que ele faz parte com uma histéria e uma cultura que devem ser
respeitadas para garantir o desenvolvimento sociolinguistico e o exercicio da cidadania.

Assim, como ressalta Possenti (1996), o ensino de lingua portuguesa precisa
deixar de ser visto como a transmissdo de contetidos prontos e passar a ser uma tarefa de
construgdo de conhecimentos por parte dos alunos, uma tarefa na qual o professor deixa
de ser a Unica fonte autorizada de informacdes, motivacdes e sancfes. Nessa perspectiva,

a variedade linguistica exerce um fundamental papel no ensino de lingua portuguesa.

A variagéo linguistica, a gramatica tradicional e a escola

Gnerre (1985) aponta que uma variedade linguistica ‘vale’ o que ‘valem’ na
sociedade seus falantes, isto €, vale como reflexo do poder e da autoridade que eles tém
nas relacdes econdmicas e sociais. Além disso, o autor coloca que a diferenca entre a
variedade dita ‘culta’ ou ‘padrao’ ¢ fortemente marcada devido a varios fatores, entre os
quais o poder ideoldgico da escrita e a tradicdo gramatical, que atuam como
legitimadores da tradicdo cultural e da identidade nacional.

Nesse sentido, é relevante destacar o papel da Gramatica Tradicional, também
denominada gramatica culta, prescritiva ou normativa. Ela apresenta, segundo
Travaglia (2003), argumentos de natureza estética, elitista ou aristocratica, politica,
comunicacional e histérica. Isso denota uma relacdo de poder que norteia as relagcdes
sociais, incluindo-se ai sobremaneira a influéncia da escola nesse processo.

O autor explica que a natureza estética da gramatica tradicional esta relacionada
as formas e usos que séo incluidos ou excluidos da norma culta por critérios tais como
elegancia, colorido, beleza, finura, expressividade, eufonia, harmonia, devendo-se evitar
vicios como a cacofonia, a colisdo, o0 eco, o0 pleonasmo vicioso. Sobre a natureza elitista
ou aristocratica, ele coloca que o critério é a contraposicdo do uso da lingua que é feito
pela classe de prestigio ao uso das classes consideradas populares.

Para a natureza politica da gramatica tradicional, Travaglia (2003) expde que 0s
critérios sdo basicamente o purismo e a vernaculidade. Ha a pretensdo e a necessidade

de excluir da lingua tudo o que ndo seja, no caso da Lingua Portuguesa, de origem
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grega, latina ou vinda de épocas remotas da lingua. Na natureza comunicacional, 0s
critérios referem-se ao efeito comunicacional, a facilidade de compreensdo, exige-se
que as constru¢des e o léxico escolhido resultem na ‘expressdo do pensamento’ com
clareza, preciséo e concisao.

Por fim, a natureza histdrica da gramatica tradicional cujo critério para excluir
formas e usos da norma culta, frequentemente, é a tradicdo. Esse € um critério bastante
problematico em sua aplicacdo, conforme Travaglia (2003), pois pode levar a
exigéncias absurdas, uma vez que ndo ha nada de objetivo que permita definir quando
ele se aplica e quando ele ndo se aplica.

Castilho (1998) afirma que existe uma forte estratificacdo social, que gera a
diferenca social e, por conseguinte, a linguistica. E quando, na visdo do autor, as
gramaticas registram que certos usos sdo da linguagem popular, mas ndo como um
registro de diferencas objetivas entre variedades, mas no sentido de uma espécie de
condenacdo. O motivo para proscrever formas como, por exemplo, muié, trabaio, fumu
(=fomos) é tdo-somente, ainda segundo o linguista, por serem formas usadas pelo
“povo”, em uma clara oposi¢ao a elite — quase sempre econdmica, politica e cultural
— da mesma sociedade.

Dessa maneira, de acordo com Simka (2003), o fracasso do ensino de
lingua portuguesa, materializado em virtude da rede de mecanismos instituidos no
proprio ensino de lingua, assume a feicdo de um fracasso linguistico institucionalizado
pela classe dominante, cujo propdsito se prende a permanéncia do paradigma de nédo
saber portugués, para atender, pois, a interesses de sua perpetuacdo politico-ideoldgica.

Por outro lado, considera-se uma das caracteristicas universais das linguas
naturais sua diversidade, isto €, a heterogeneidade € imanente a lingua, sendo seus usos
controlados por fatores estruturais e sociais. Nesse aspecto, 0 Portugués Brasileiro esta
permanentemente sujeito (como todo sistema linguistico) a atuacdo de duas forcas que
atuam no sentido da variedade e da unidade: as for¢as centrifugas e as centripetas.

Conforme Travaglia (2003), as forcas centrifugas levam os elementos da lingua
a se afastar de suas formas-fungdes atuais e caminhar para formas-funcdes novas, € um
movimento ininterrupto: qualquer lingua viva estd sempre em processo de mudanca,
mesmo que isso seja imperceptivel para os seus falantes, muito embora sejam eles

mesmos 0s responsaveis pela mudanca. J& as forcas centripetas agem sobre a lingua no
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sentido de que a ‘puxam’ para o centro, refreiam-na, tentam conter seu impulso de
mudanca. Essas forcas sdo exercidas pelas instituicdes sociais, e a escola é a principal
delas nesse processo, principalmente por meio do ensino da gramatica normativa.

Nessa perspectiva, é valido observar que existe sempre um conjunto de
variacOes da lingua em circulacdo no meio social, isto €, a diversidade linguistica € uma
propriedade funcional e inerente aos sistemas linguisticos. Alkmin (2001) afirma que
toda lingua é adequada a comunidade que a utiliza, ¢ um sistema completo que permite
a um povo exprimir o mundo fisico e simbolico em que vive.

A autora ainda expde que sociedade e lingua sdo grandezas de ordem distinta,
tendo organizacgdes estruturais diversas, ou seja, a lingua se organiza em unidades
distintas, que sdo em numero finito, combinaveis e hierarquizadas, o que ndo se observa
na organizacgéo social. Benveniste (1989) salienta que algumas propriedades aproximam
lingua e sociedade: sdo realidades inconscientes, representam a natureza, sdo sempre
herdadas e ndo podem ser abolidas pela vontade dos homens. O linguista salienta ainda
que a lingua permite que 0 homem se situe na natureza e na sociedade.

Alkmin (2001) assevera que lingua e variacdo sdo inseparaveis, sendo a
Sociolinguistica um campo de estudo que encara a diversidade linguistica como uma
qualidade constitutiva do fenémeno linguistico. A autora também observa que qualquer
tentativa de buscar apreender apenas o invariavel, o sistema subjacente significa uma
reducao na compreensao do fenbmeno linguistico.

Outro aspecto relevante diz respeito aos fatores extralinguisticos influentes no
modo de falar do individuo que envolvem distingdes geograficas, historicas,
econbmicas, politicas, socioldgicas e estéticas. Para Preti (2000), o que se procura na
fala de um individuo sdo os indices de sua classificacdo social. O autor apresenta as
variedades da lingua dispostas em sincronicas, cronologicamente simultaneas,
observaveis num mesmo plano temporal, compreenderiam as variacdes causadas por
fatores geograficos, socioculturais e estilisticos; e as variedades diacrbnicas, que
compreendem aquelas dispostas em varios planos de uma sé tradicdo histdrica.

Preti (2000) considera que o individuo ndo apenas sabe falar, mas também sabe
como os outros falam, gerando o problema, dentre outros, de saber até que ponto o
conhecimento linguistico, expresso na fala do individuo, revelaria de fato o seu nivel de

linguagem, visto que o falante, além dos signos linguisticos habituais (vocabulario
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ativo), conhece outra forma que ndo utiliza, mas que sdo usados por outro, como
locutores nesses atos de fala em que ele, como receptor, reconhece-os e 0s compreende.

Assim, a variacdo geografica ou diatopica caracteriza-se, de acordo com Preti
(2000), por ocorrerem num plano horizontal da lingua, na concorréncia das
comunidades linguisticas, sendo responsaveis pelos chamados regionalismos,
provenientes de dialetos ou falares locais. Ainda, de acordo com Preti (2000), suas
manifestacdes sdo contidas na comunidade por uma hipotética linguagem comum do
ponto de vista geogréafico que, sendo geralmente compreendida e aceita, contribui para o
nivelamento das diferencas regionais.

Para a variacao social ou diastratica, Preti (2000) expde que sua ocorréncia da-se
num plano vertical, dentro da linguagem de uma comunidade especifica e pode ser
influenciada por fatores diretamente ligados ao falante ou a situacdo ou a ambos
simultaneamente. Idade, sexo, cultura, profissdo, posicdo social, grau de escolaridade,
local em que reside sdo alguns dos fatores que podem ser relacionados na variacao
social.

Também, € digno de nota salientar que as formas em variacéo, segundo Mollica
e Braga (2005), projetam-se num continuum em que se podem descrever tendéncias de
uso linguistico de comunidades de fala caracterizadas diferentemente quanto ao perfil
sociolinguistico. Em geral, por exemplo, agentes como a escolarizacdo alta, o contato
com a escrita, 0s meios de comunicacdo de massa, 0 nivel socioecondmico alto, a

origem social alta concorrem para o aumento na fala e na escrita da variedade standard.

Nesse sentido, pode-se afirmar que o universo de falantes do portugués brasileiro é, via
de regra, sociolinguisticamente heterogéneo, composto por individuos de classe social e
de nivel sociocultural diferenciados. Por isso, as diferentes variedades standard e nédo
standard podem apresentar-se mais ou menos marcadas e, em geral, distribuidas num

continuum.

Scherre (1999) cita que a focalizacdo dos aspectos variaveis do portugués
conduziu a depreensdo de interdependéncias de todas as naturezas: (1) entre 0s
componentes linguisticos (fonético, fonolégico, morfoldgico, sintatico, semantico e
lexical); (2) entre estes e outros componentes da linguagem (discursivo e pragmatico) e,
ainda, (3) entre os componentes linguisticos e 0s aspectos nao-linguisticos (social,

cognitivo e interacional), que envolvem o complexo fenémeno da linguagem.
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Luft (1985) ressalta que todo falante nativo compreende sua lingua materna e é sobre
essa base que o educador deveria construir sua aula, procurando descobrir que tipo de
gramatica o aluno traz interiorizado, de onde ele vem, qual seu meio social e quais sdo
as caracteristicas pessoais de sua fala. Isso implica que o professor de lingua
portuguesa, além de respeitar a variedade linguistica utilizada pelos alunos, deva refletir
sobre as relagcOes existentes entre as diversas variedades, inclusive a padrdo, que ndo

deve deixar de ser apresentada aos alunos.

Possenti (1996) observa que alguns dos problemas que levam ao fracasso do
ensino de lingua portuguesa tém a ver com a forma como se concebem a funcgdo e as
estratégias do ensino da lingua. Essas colocagdes de Possenti sdo importantes, visto que
conduzem a uma reflexdo ainda mais ampla no sentido do que a escola deva ter como
objetivo no ensino de lingua portuguesa, pois achar que os alunos séo incapazes de fazer
0 uso do portugués padrao seria subestimar a sua capacidade; por outro lado, negar a sua
variedade linguistica em valorizacdo a norma padrao seria discriminatorio, demonstraria

o desconhecimento da diversidade linguistica brasileira.

Bagno (2001) advoga em favor de que, no que respeita a lingua, as sociedades
todas se veem confrontadas a uma tensdo permanente entre dois polos: norma-padréo e
variedades linguisticas, unificacdo normatizadora e variacdo dialetal, lingua portuguesa e
lingua nacional, falante nativo e falante-cidaddo, lingua do Estado e estado da lingua. A
solucdo dessa tensdo, nas palavras de Bagno, exige a democratizacdo da sociedade, o que

passa necessariamente pela escola.

Aplicacdo do conhecimento linguistico: um resumo da proposta de Travaglia

Travaglia (2009) considera que, diante de todo o conhecimento que a Linguistica
vem disponibilizando sobre a lingua e seu funcionamento, o professor precisa entender
como utilizar esse conhecimento, por exemplo, para o ensino/aprendizagem nos ensinos
fundamental e médio, além de efetivamente compreender como transformar o
conhecimento linguistico em atividades de ensino/aprendizagem.

Na visdo do autor, quando o conhecimento linguistico ou teoria linguistica ou
gramatica descritiva aparece como objeto de ensino, o professor precisa estar atento a trés

aspectos:
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a) a qualidade da teoria, verificando se a teoria realmente faz uma boa
descricdo dos fatos linguisticos e resiste ao teste dos fatos empiricos; b) ter
consciéncia do fato de que qualquer teoria é uma tentativa de descrever
algo da lingua e ndo uma verdade incontestavel, tomando-a como tal, o
que Ihe permitira desenvolver uma postura mais cientifica e passa-la aos
alunos; c) que normalmente hd mais de uma descricdo para 0 mesmo
fato linguistico e que com todas elas pode-se aprender fatos interessantes
para utilizar nas atividades de ensino/aprendizagem. (TRAVAGLIA,

2009, p. 1)

A partir disso, Travaglia propde que é necessario considerar que, para ir do
conhecimento linguistico as atividades de ensino, o trabalho de ensino pode ser
organizado a partir de um tipo de recurso da lingua (por exemplo: verbo; artigo;
colocagdo dos elementos na frase; subordinacdo etc.) e a partir de uma instrucdo de
sentido (por exemplo: expressdo de quantidade, de tempo, de comparacdo, de causa e
consequéncia, de modo etc.).

No primeiro caso, na proposta do autor, € preciso observar todos os efeitos de
sentido que o recurso em foco pode estabelecer ou pelo menos o0s usos mais frequentes do
recurso; no segundo, a observagao deve estar atenta para quais s&0 0S recursos que podem
expressar a instrucdo de sentido em foco e que diferenca ha no efeito de sentido basico
estabelecido por um recurso e por outro.

Com isso, Travaglia (2009) assevera que a montagem do quadro tedrico de
referéncia para fins pedagogicos de ensino/aprendizagem deve se valer de todos os
estudos linguisticos sobre o topico focalizado, seja qual for o modelo e a teoria
linguistica sob cuja chancela o estudo foi realizado. Nessa perspectiva, o linguista
aponta que, ao montar o quadro, o professor precisa atentar para os diferentes elementos
observados sobre o tépico em foco e, sobretudo, em relacdo as possibilidades
significativas e de uso envolvidas.

Também, se o ensino for organizado em torno de um tipo de recurso ou recurso
especifico, é necessario registrar 0s usos possiveis para o recurso e os efeitos de sentido
que a ele possam estar associados. Para a organizacdo do ensino em torno de uma
instrucdo de sentido, é preciso levantar quais Sd0 0S recursos que podem expressar a
instrucdo de sentido em foco e quais as diferencas entre 0s VArios recursos ao exprimir
essa instrucdo de sentido. Nos dois casos, conforme Travaglia (2009), deve-se observar
se ha fatos ligados ao uso e possibilidades significativas dos recursos que se ligam de

algum modo a categorias de textos (tipos e géneros textuais principalmente).
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Travaglia (1995) apresenta algumas propostas de atividades, das quais

destacaremos a questéo dos antdnimos:

(6) Vocé vé alguma diferenca de sentido entre as frases abaixo?
a - Ela é bonita.

b - Ela ndo € bonita.

c - Ela ndo é feia.

d - Ela é feia.

(7) As frases b e ¢ abaixo sdo negacdes da frase a; pretendem dizer
0 contrario de a. Vocé acha que as duas querem dizer a mesma
coisa? N&o ha diferenca entre dizermos uma ou outra?

a - Meu pai ¢ favoravel ao meu casamento com Jair.

b - Meu pai néo é favoravel ao meu casamento com Jair.

C - Meu pai é desfavoravel ao meu casamento com Jair.

d - Meu pai é contra 0 meu casamento com Jair.

e - Meu pai néo € a favor do meu casamento com Jair.

Obs.: Aqui, podem ser discutidas ainda as diferencas entre as
frases b e c e d e entre d e e. Nos exercicios (6) e (7) o que se
trabalha sdo os processos diversos para a expressao de ideias
contrarias. (TRAVAGLIA, 1995, p. 109)

Travaglia ainda propde, com relagdo a antonimos, que “podem ser discutidas as
diferencas entre pelo menos quatro tipos do que se tem chamado de antdnimos e as
diferentes relagdes existentes entre os antdbnimos e as consequéncias nos efeitos de

sentido possiveis”. Para o autor,

a) antdnimos propriamente ditos (sua atribuicdo as entidades é
relativa, permitem a graduacdo): grande/pequeno, bom/mau,
frio/quente;

b) antdénimos complementares (a negacdo de um implica a
afirmacdo do outro):  macho/fémea, particular/publico,
casado/solteiro;

c) antdnimos por contrariedade (implicam transformacoes
sintaticas, quando substituidos um pelo outro): comprar/vender,
dar/receber;

d) antdnimos em que a oposicao se deve a uma relacéo especifica:
- nascer/morrer, partir/chegar, adormecer/acordar (indicam
momentos extremos de um processo: viver, ir ou vir, dormir);

- subir/descer, aproximar-se/afastar-se, ir/vir (tém implicacGes
direcionais) etc. (TRAVAGLIA, 1995, p. 109)
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Assim, tem-se nesse exemplo de proposta de atividades a no¢do de como é
possivel transpor a teoria para atividades de ensino/aprendizagem -efetivamente
relacionadas ao uso da lingua, proporcionando ao aluno um desenvolvimento mais
consistente de suas habilidades linguisticas, no sentido de desenvolver sua competéncia

comunicativa.

Consideracoes finais

Ainda que os PCNs estejam provocando apenas um inicio de discussdao mais
salutar acerca do ensino de lingua, é necessario que os professores, especialmente os de
Lingua Portuguesa, assumam a alteracdo do paradigma que vem vigorando, porque a
escola parece continuar ignorando as variedades linguisticas, prestigiando a norma culta,
delegando ainda ao professor de Lingua Portuguesa o papel de ‘cagar’ erros gramaticais,
0 que €é inconcebivel em uma sociedade que se pretenda desenvolvida.

Desse modo, é relevante destacar que o ensino de lingua materna, na visdo de
Travaglia (2003), justifica-se prioritariamente pelo objetivo de desenvolver a
competéncia comunicativa dos usuarios da lingua (falante/ouvinte, leitor), isto €, a
capacidade do usuério de empregar adequadamente a lingua nas diversas situacdes de
comunicacdo. Portanto, este desenvolvimento deve ser entendido como progressiva
capacidade de realizar a adequacéao do ato verbal as situacGes de comunicacao.

E fundamental, entdo, que o docente deixe de pensar o ensino de lingua
portuguesa numa perspectiva prescritivista, em que so sdo validas as normas ditadas pela
gramatica tradicional, e passe em parceria com a escola e a comunidade a refletir sobre 0s
usos da lingua e suas aplicacbes praticas no sentido de melhor adequar seu uso as
situacOes cotidianas, a fim de construir uma linguagem com o aluno/falante/leitor/escritor
que coloque esse aluno em condi¢bes de fazer o uso de sua prépria lingua com
propriedade suficiente para obter os resultados linguistico-sociais desejados em qualquer
interacéo.

Dessa maneira, compreender em que grau o processo de ensino da lingua
portuguesa, nos moldes tradicionais, contribui para o agravamento ou para a simples
manutengdo das situacdes de exclusdo a que estd sujeita a populacdo socialmente
marginalizada deveria ser a busca da escola, a fim de efetivamente implementar politicas

educacionais que possam contribuir para a alteracdo do quadro que é observado,
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preferencialmente, no caso do ensino de lingua portuguesa, utilizando o conhecimento

disponivel a partir das teorias linguisticas.
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O professor de linguas e as correcoes de erros

Ubiratan da Silva Meireles*
Daniela de Azevedo Ferreira**

RESUMO: este artigo é resultado de questionamentos sobre os efeitos das correcdes de erros
no processo de aprendizagem de uma lingua e o sistema de crencas de professores de linguas,
incluindo-se os professores de portugués. Grande parte das corregdes feitas em sala de aula ndo
resultou na aprendizagem pretendida. A maioria dos professores pesquisados acredita, de
maneira inquestionavel, na eficacia das correcdes, considerando-as parte indissociavel do
processo de ensino/aprendizagem de uma lingua, revelando, no entanto, que tais corre¢fes sao
completamente assistematicas em sua pratica escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Crencas; erros; correcdes; efeitos.

ABSTRACT: this paper is the result of some questioning about the effects of error corrections
on the learning process of a language and the beliefs of language teachers, including, Portuguese
teachers. Noticing that most of the corrections performed in the classroom did not achieve the
expected results in the learning process, a study on the matter was conducted. The conclusion
was that the majority of the teachers who were interviewed believes, unguestionably, in the
efficacy of corrections and considers them as an integrated part of the teaching/learning process
of a language, revealing, however, that such corrections are completely unsystematic in their
school daily practice.

KEY WORDS: Beliefs; errors; corrections; effects.

1. Correcdes de Erros

Ao lidarmos com o ensino/aprendizagem de linguas, algumas perguntas vém a
tona na tentativa de compreender por que, em determinados momentos, parece ndo
haver progresso na producdo de nossos alunos. Partimos, muitas vezes, do pressuposto
de que se houve ensino, de alguma forma a aprendizagem deveria surgir, mesmo
sabendo que tal processo ndo aconteca simplesmente pela transmisséo de informacdes.

Quantos de nds professores temos nos deparado com a questdo dos efeitos das
correcdes' que fazemos de nossos alunos? E quantos de nds temos nos questionado a
respeito da funcionalidade de tais correcdes e de sua abrangéncia? Chomsky (1965)

parece se posicionar contra o fato de que a aprendizagem se dé porque passamos por um

! Neste trabalho, os termos correcdes e tratamento de erros serdo usados de forma intercambiével.
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processo criterioso de corregdes, afirmando que essas sdo escassas. Na verdade, o que
recebemos da lingua é algo pobre e fragmentado.

Ao nos aprofundarmos no assunto surge a pergunta: De que maneira aprendemos
uma lingua? E consequentemente um questionamento mais pontual sobre as correcées e
seus efeitos vem & tona. Serd que podemos intervir nesse processo e lograr éxito?
Somente a pratica daria conta de tal aprendizagem ou haveria um ponto de insercéo para
a intervencdo corretiva? Essas e outras perguntas podem nos direcionar para uma
discussdo inicial sobre feedback corretivo e aprendizagem de linguas.

Ao nos depararmos com algumas situacGes de erros dos aprendizes, perguntamo-
nos por que ndo hd nenhum indicio de melhora em determinados aspectos dessa
aprendizagem, e por que, embora corrigidos frequentemente continuem cometendo os
mesmos erros. Obviamente, antes de buscarmos uma resposta, alguns fatores deveriam
ser considerados. E, talvez, devido ao nimero deles e a sua complexidade, a questéo
nuclear se torne dificil de ser respondida. Fatores como a falta de aptiddo e de
motivacdo do aprendiz poderiam comecar a explicar porque muitas vezes as correcoes
parecem ndo funcionar. Por outro lado, fatores como inadequagcdo metodologica
poderiam explicar, da perspectiva do ensino, algo a respeito da questdo. Preferimos
focar somente nesses fatores, mas outros também poderiam ser levados em conta numa
analise mais geral como, por exemplo, a idade, o sexo, 0 estilo e 0s objetivos da
aprendizagem, etc.

O que percebemos, ao tentar lidar com a questdo da correcdo e dos efeitos que
esta produz, ou deveria produzir na producdo do aprendiz, € que ha um emaranhado de
coisas ainda por se esclarecer. O que Gardner (1995) chamaria de inteligéncia
linguistica, quando ndo esta presente de uma maneira relevante no leque de inteligéncias
de alguns aprendizes, poderia explicar o insucesso na aprendizagem de linguas. Mas, a
falta de motivacdo do aprendiz também ndo explicaria, de certa forma, seu desempenho
ruim? Do mesmo modo, da perspectiva do ensino, ndo conseguiriamos explicar tal fato
dizendo que o que realmente houve foi uma inadequacdo metodoldgica, quando nos
deparamos com fracassos no processo em questdo? Parece que 0S insucessos na
aprendizagem poderiam ser explicados, sim, tomando-se por base cada um dos fatores

expostos acima, além de outros.
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Paiva (2005), referindo-se aos sistemas complexos de Lewin, diz que ndo apenas
a aprendizagem de lingua, mas toda aprendizagem € imprevisivel. Ndo pode ser
considerada linear e previsivel como querem alguns modelos de aquisi¢cdo. Segundo
Paiva, mesmo diferencas minimas interfeririam nos resultados, se essas se referissem as
condigdes iniciais de aprendizagem. Sendo assim, ndo haveria a possibilidade de dizer,
seguramente, que o que funciona para um aprendiz também funcionara para outro,
afinal “hd um conjunto imprevisivel de comportamentos dindmicos possiveis no
contexto da aprendizagem, pois a criatividade € uma caracteristica dos sistemas
complexos” (PAIVA, 2005, p.5). Dentro deste contexto, as correcdes ndo deveriam ser
reconsideradas? Se a aprendizagem estd baseada em um sistema complexo e
imprevisivel, até que ponto conseguiremos interferir nesse sistema? Até onde as
corregdes feitas em sala de aula poderéo influenciar o processo de aprendizagem de uma
lingua? No entanto, antes de tentarmos responder a essas perguntas, seria quase
impossivel prosseguirmos sem tratarmos da questdo dos erros de maneira mais
especifica.

Historicamente, hd uma diferenca na maneira como 0s erros eram e sdo Vistos, e
tal diferenca esta atrelada as diversas concepc¢des de ensino de linguas, a maneira como
cada teoria concebe o erro. Portanto, a forma como 0s erros eram percebidos num
determinado periodo da histéria humana era distinta da maneira como 0S mesmos Sao
percebidos na atualidade. As concepg¢des de como se ensina ou aprende uma lingua
mudam e, consequentemente, a forma de tratamento dos erros.

Quanto aos behavioristas, o erro era visto como algo a ser controlado e, portanto,
minimizado, ou mesmo extirpado, no processo de aquisicdo de uma lingua, pois essa
aquisicdo nada mais era do que a formacdo de habitos. Percebemos, entdo, a influéncia
negativa que o erro exercia no processo. E, se era negativo, deveria ser eliminado. No
que diz respeito a L2, mais especificamente, os erros eram considerados frutos da
transferéncia do conjunto de habitos de uma L1 (lingua materna) para a L2, ou seja,
todo erro cometido na L2 advinha de uma influéncia da L1 do aprendiz (FIGUEIREDO,
2004).

No decorrer da historia do ensino de linguas, hd uma completa mudanca de
paradigma quando a teoria Chomskyana inaugura uma forma diversa de concepc¢ao do

que seja aprender uma lingua. Consequentemente, muda-se a maneira de se conceber 0s
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erros. Enquanto para os behavioristas eles eram vistos como algo negativo e, que,
portanto, deveriam ser coibidos, 0s simpatizantes da teoria de Chomsky viam nos erros
a indicacdo de que alguma regra poderia estar sendo internalizada e, por isso, eles
afluiam. O erro deixa entdo de ser visto como algo negativo e ganha status de algo
positivo e, até, desejavel no processo de aquisicdo de uma lingua. Segundo a teoria
Chomskyana, os erros cometidos na L2 ndo se devem, necessariamente, a influéncia da
L1, mas fazem parte do processo de formacdo de hipoteses do aprendiz sobre a nova
lingua. Sendo assim, ao tentar produzir algo na respectiva lingua, e por tentar hipotetizar
0 seu uso, o aprendiz incorreria em erros (FIGUEIREDO, 2004), o que permanece
verdadeiro para a aquisigéo da L1.

Dentro da teoria Vygotskyana, a aprendizagem de uma lingua se daria a partir de
interages da crianga com 0 outro, imersa num contexto social. Neste caso, 0 erro
também faria parte de tal processo de forma positiva. Essas trés correntes do
pensamento sdo suficientes para abarcar as diferentes visdes do erro no processo de
ensino/aprendizagem de uma lingua neste estudo.

Vale lembrar que: (1) a lingua é um sistema complexo; (2) 0s erros séo
inerentes a este sistema; (3) a forma como sdo considerados varia de teoria para teoria;
(4) e, portanto, a forma de corrigi-los podera ser uma consequéncia direta da forma
como sao vistos. Neste ponto, gostariamos de estabelecer uma interface com o sistema
de crencas do professor, na tentativa de compreender algumas razées a respeito de como

este professor corrige e porque o faz de uma determinada maneira.

2. Panorama historico sobre o estudo de crencas na Linguistica Aplicada

O interesse pelo estudo das crencas e suas implicacbes no processo de
ensino/aprendizagem de linguas € algo recente na Linguistica Aplicada (doravante LA).
De acordo com Barcelos (2004), os estudos tiveram inicio na década de 80 no exterior e
na década de 90 no Brasil. A autora afirma que esse interesse surgiu devido a mudanca
na concepcao do que seria aprender linguas — o foco no produto passa a ser no processo.
Assim, 0 que professores e aprendizes pensam acerca deste processo torna-se essencial

na busca por melhores formas de ensinar e aprender, “pois nenhuma instituig¢do ou
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relacionamento humano pode ser adequadamente entendido, a menos que consideremos
as suas expectativas, valores e crencas” (BREEN apud BARCELOS, 2004, p. 125).

A conceituacdo de crencas é complexa, pois ha inumeros termos para referir-se a
elas. Silva (2007) cita varios termos elencados por Pajares, Gimenez e Garcia tais como:
atitudes, valores, julgamentos, axiomas, opinides, ideologia, percepcdes, conceituacdes,
sistema conceitual, pré-conceituacdes, teorias implicitas, teorias explicitas, teorias
pessoais, processo mental interno, estratégia de agdo, regras de pratica, estratégia social,
teorias populares, conhecimento préatico pessoal, perspectiva, teoria pratica, construcdes
pessoais, epistemologias, modos pessoais de entender, filosofias instrucionalis, teorias da
acdo, paradigmas funcionais, auto compreensdo pratica, sabedoria pratica, metaforas e
crencas.

Barcelos (2001) apresenta alguns dos muitos termos comuns na LA para se
referir as crencas: representacdes dos aprendizes, filosofia de aprendizagem de linguas,
conhecimento metacognitivo e cultura de aprender linguas. Barcelos (2004) chega a
concluséo de que todas as definicBes de crencas se relacionam a natureza da linguagem
e ao ensino/aprendizagem de linguas, e acrescenta que a natureza cultural e social das
crencas as instituem como ferramentas que auxiliam os alunos a interpretar suas
experiéncias.

Barcelos (2004) divide os estudos sobre crencas em trés momentos distintos. O
primeiro é caracterizado pela predomindncia de afirmacdes abstratas e pela viséo
distorcida acerca das crencas dos aprendizes, que muitas vezes sdo consideradas
erroneas. O contexto ndo é considerado fator influenciador na analise dessas crencas.
No segundo momento, ha uma maior aproximacédo da pesquisa sobre tais crencas com a
pesquisa sobre estratégias de aprendizagem. Nessa fase, a ideia predominante € a de que
0 sistema de crencas dos aprendizes é errdneo e que 0s mesmos deveriam adotar crencas
mais saudaveis, a fim de desenvolverem estratégias mais eficazes de aprendizagem.
Portanto, o estudo de tal sistema pode ser entendido, nessa fase, como prescritivo, pois
se limita a classificar as crencas. J& no terceiro momento, 0 contexto passa a ser
investigado e outros fatores como identidade, metaforas e o uso de diferentes teorias

histdrico-culturais também sdo incorporados.
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Segundo Barcelos (2007)? a abordagem atual das crencas as caracterizam como:
(1) dindmicas, pois estdo sempre ancoradas em experiéncias passadas. Somos
influenciados pelo comportamento de outros individuos e pela midia. A autora ressalta
que mesmo sendo dindmicas, as crencas “podem se constituir em obsticulos para
mudanga” (BARCELOS, 2007, p.114); (2) emergentes, socialmente construidas e
situadas contextualmente, porque se originam no contexto da interagdo e na relacdo
social; (3) experienciais; (4) mediadas, pois servem de instrumentos de medicdo para
regular a aprendizagem e a solugcdo de problemas; apesar de seu carater social, cada
individuo possui suas crengas; (5) relacionadas a acdo de uma maneira indireta e
complexa, porque nem sempre agimos de acordo com elas e (6) ndo sdo tdo facilmente
separaveis do conhecimento.

Além das caracteristicas elencadas acima, Silva (2007) afirma que as crencas
também tém carater afetivo, sendo fruto dos sentimentos e das avaliacbes de
experiéncias®.

Parece-nos que grande parte dos estudos realizados sobre crencas, até o
momento, analisa 0 processo de ensino/aprendizagem mais pela perspectiva do aprendiz
do que do professor, dai 0 nosso interesse em analisar as crencas de professores de
linguas sobre as correcdes e seus efeitos no referido processo. Discorreremos agora

sobre tal questdo.

3. Crencas

As crencas educacionais, em especial a dos docentes séo, [...], convicgdes
a respeito dos varios assuntos que dizem respeito a educacdo e se
revelardo nas comunicacles, nas acles e nos comportamentos do
educador em sua prética cotidiana. (VILLANI, 2008, p.3)

Todos nds temos crencas e, na maioria das vezes, agimos de acordo com elas.
N&o poderia ser diferente em relacdo ao processo de ensino/aprendizagem. De um modo
geral, as crencas dos professores afetam a forma como orientam suas praticas em sala de
aula e, obviamente, também sdo influenciados pelas crencgas de seus alunos no que diz

respeito as varias etapas do processo de aprendizagem de uma lingua. Caso ambos

2 As caracteristicas elencadas por Barcelos foram baseadas em trabalho anterior da mesma autora.
Consultar BARCELOS, 2006, p. 19-20.
® Silva faz tal afirmativa baseada na teoria de Dewey (1933) — pet beliefs.
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entendam o propdsito de certas técnicas de corre¢do e cheguem a um acordo quanto ao

seu uso, o retorno podera ser mais produtivo (DIAB, 2006).

Na aprendizagem de linguas estrangeiras, o que acreditamos constituir-se
Ou ndo um erro estd, muitas vezes, relacionado com 0 Nnosso proprio
modo de agir diante das situagbes que vivenciamos no nosso cotidiano.
Nesse sentido, é importante considerar o fato de que aprendizes e
professores sdo individuos que possuem suas formas particulares de
pensar e de agir em relacdo ao que seja erro dentro do processo de ensino
e aprendizagem, bem como em relagdo a porque, como e quando corrigi-
lo (SILVA; FIGUEIREDO, 2006, p. 114).

Percebe-se que a importancia das crengas no processo de ensino/aprendizagem
de linguas esta diretamente relacionada a compreensdo das acOes de aprendizes e
professores. Ao percebemos que as crengas envolvem o processo de correcdo de erros,
pode tornar-se mais facil para o professor a escolha de métodos e técnicas de correcao
que viabilizem o processo de aquisicdo de uma lingua.

Se as crencas sdo moldadas pelas experiéncias individuais, no que diz respeito
aos diferentes aspectos das nossas vidas, podemos dizer que as técnicas de correcao séo,
numa dada medida, usadas e modificadas por cada professor de acordo com suas
experiéncias pessoais e coletivas. Da mesma forma, a maneira como o0s alunos
percebem e aceitam tais correcdes também parece ser influenciada por suas crencas.

Em estudo realizado sobre a correcdo de erros de escrita e retorno no processo
de aquisicdo da lingua inglesa, Diab (2006) concluiu que ha divergéncias entre as
crencas de aprendizes e professores e que essas podem causar falha na comunicacéo,
levando ao fracasso da aprendizagem. Assim, a autora afirma que os professores devem
deixar claras suas diretrizes e que tipos de resultado esperam alcancar com cada técnica
especifica de correcdo. No Brasil, estudos semelhantes foram desenvolvidos por Lyrio,
Ciocari, Cunha e Lima®.

A pesquisa de Lyrio sobre as expectativas de professores e alunos relativas a
correcdo oral, realizada em uma universidade puablica no Espirito Santo, tambem
apontou para resultados divergentes entre as crencas dos aprendizes e a dos professores,
principalmente, em relacdo ao momento da correcdo e a forma como era realizada. E

interessante ressaltar que para todos os envolvidos na pesquisa, essa correcdo deveria

* A descricdo resumida dos estudos realizados no Brasil aqui apresentados foram retirados de Silva e
Figueiredo, 2006.
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ser feita de forma sutil, ndo expondo o aprendiz a situagdes constrangedoras. Lyrio
concluiu que as divergéncias encontradas em seu estudo podem ajudar na reflex&o sobre
0 processo de ensino/aprendizagem, pois as crengas, reconsideradas a luz dos
pressupostos sobre corregdes, podem levar a técnicas de tratamento corretivo que
atendam as expectativas de aprendizes e professores.

Ciocari, Cunha e Lima desenvolveram pesquisas sobre tratamento de erros orais
e comprovaram que 0s participantes envolvidos na pesquisa, assim como nas demais
aqui apresentadas, foram favoraveis a correcdo. Os aprendizes participantes da pesquisa
de Ciocari acreditavam que deveriam ser corrigidos de forma direta, individual, com
explicacdes sobre seus erros e, ainda, sem sofrer constrangimento, assim como foi
comprovado na pesquisa de Lyrio. Ja o estudo conduzido por Cunha e Lima indicou a
preferéncia das professoras investigadas pela correcdo direta.

As referidas pesquisas revelam que hd uma diversidade de crengas sobre o
funcionamento das corre¢cbes tanto por parte dos professores, quanto dos alunos.
Diferentes concepcdes e expectativas podem ser um obstaculo para o gerenciamento de
tal metodologia. Assim sendo, Barcelos (2007) sugere que deve haver uma maior
reflexdo por parte dos professores sobre as crencas que permeiam suas praticas
pedagdgicas, pois muitas vezes eles tém ideias errbneas e pré-concebidas sobre o
processo, transmitindo-as aos aprendizes. E necessaria a quebra de paradigmas sobre o
tema, “um conhecimento a respeito da propria estrutura cognitiva e social das crengas”
(BARCELOS, 2007, p.130).

Silva e Figueiredo (2006) também acreditam que os educadores devam ter
maior consciéncia de suas proprias crencas e das crencas sobre correces de seus
aprendizes, corroborando a ideia de que seja necessario analisar, comparar, refletir e
elaborar acbes que favorecam a aprendizagem. Tais acdes podem implicar nas
mudancas de crencas sobre o processo de correcdo de erros. Os autores acrescentam
que, para tanto, é de suma importancia entender o que constitui um erro e ainda,
conhecer as diferentes formas de correcdo no processo de ensino/aprendizagem de

linguas.
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4. Anélise dos resultados

Pesquisamos 14 professores de linguas na tentativa de compreender quais sao 0s
parametros adotados na correcdo de erros de seus alunos no processo de aquisicdo de
uma lingua, seja ela materna ou uma segunda lingua.

Como instrumento de coleta de dados, usamos um questionario estruturado (ver
APENDICE 1). As respostas a tais perguntas serviram de base para as observacdes que
pretendiamos fazer e foram responsaveis pelas informacdes coletadas sobre alguns
aspectos das corre¢des no ensino/aprendizagem de uma lingua.

Os professores receberam o questionario em questdo e responderam as perguntas
individualmente, devolvendo-o aos pesquisadores na semana posterior. Apresentaremos
a seguir os resultados alcancados.

De acordo com os resultados encontrados neste estudo, ndo houve, na maioria dos
casos, consenso sobre alguns aspectos do uso das corregdes no processo de
ensino/aprendizagem de linguas. Todas as falas dos professores foram transcritas, na

integra, nos quadros abaixo.

Questdo 01 - O que vocé entende por correcdo no processo de ensino/aprendizagem
de uma lingua?

P1 - Vejo a correcdo como uma forma de conscientizar o aprendiz de que ha algum tipo
de erro no uso de uma determinada lingua;

P2 - Como um momento para construcao do conhecimento ou incentivo a autocorrecao;
P3 - Adaptacéo do nivel da linguagem a situacdo da comunicacéo;

P4 - Adequacao/orientacdes que séo feitas ao longo do processo de aprendizagem;

P5 - E o reconhecimento de um erro na linguagem, escrita ou oral, no uso de uma
lingua;

P6 - Correcdo é o processo de ensino/aprendizagem pelo qual o aluno tem a
oportunidade de reaprender, reforcando positivamente o que necessita ser “melhorado’;
P7 - No meu ponto de vista, a correcdo se faz necessaria para que o aluno possa
aprender a maneira correta de empregar a lingua estrangeira. Acredito que a
aprendizagem ocorre principalmente através dos erros corrigidos;

P8 - E uma interferéncia feita para encontrar o caminho das possibilidades do acerto;

P9 - Correcdo no processo de ensino/aprendizagem de uma lingua seria evitar que 0s
“erros” se “cristalizassem”, permanecendo as formas incorretas de uso da lingua. A
correcdo deve ser feita de forma que ndo iniba o aluno, mas que ele perceba onde esta a
“falha™;

P10 - A corre¢do no processo ensino/aprendizagem ndo deve ser vista como apenas um
exercicio mecéanico de apontar falhas, mas o de tornar claro em que sentido essas falhas
podem interferir na aquisi¢do do conhecimento;
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P11 - A correcdo é um meio de avaliar se o que foi ensinado foi bem aproveitado. N&do
se trata apenas de uma cobranga, mas de uma verificagdo de aprendizagem;

P12 - A corregio é um processo importante e pouco valorizado. E nela que o aluno tem
a oportunidade de rever o porqué do erro, é o repensar do fazer para acertar. Ela é tdo
necessaria que é nesta hora que refazemos conceitos;

P13 - A correcdo é fundamental no processo de ensino/aprendizagem, pois é um
mecanismo de “didlogo” entre professor e aluno, uma vez que registra momentos de
carater individual e coletivo: exercicios, provas, etc.;

P14 - A corre¢do permite uma automagio maior do aluno com a lingua estudada. E a
correcdo que faz com que o aluno perceba seu erro e assim ndo o comete mais.

Quadro 1: Respostas a questdo 1 do questionario
Fonte: os autores

Como podemos ver no QUAD.1, ndo had um consenso sobre a forma de expressar
0 que seja a correcao, 0 que parece ndo negar uma crenca compartilhada de que a via do
tratamento corretivo seja 0 caminho para o acerto, ou seja, para a aprendizagem. Assim,
como parte desse processo, a correcdo parece ser um componente inerente a
aprendizagem de uma lingua na visdo dos professores pesquisados. Ninguém se op0s a
ela. Nenhuma fala acima questionou seu papel na aprendizagem de uma lingua. Isso
indicaria uma crenca cristalizada de que a correcéo é eficaz para fazer o aprendiz se
deslocar de um ponto onde ndo houve aprendizagem até um ponto onde a mesma é
consolidada. Segundo Barcelos (2007), as crencas sdo dindmicas e socialmente
construidas e, portanto, estdo ancoradas em experiéncias passadas, pois Somos
influenciados pelo comportamento de outros individuos e pela midia. Essas experiéncias
acabam por consolidar uma dada maneira de pensar (crenca) a correcao dos erros no
caso dos professores pesquisados.

Na fala de P14 “[...] E a corre¢do que faz com que o aluno perceba seu erro e
assim nao o cometa mais,” podemos nos perguntar: Até que ponto a correcdo de um
erro faz com que o aluno o perceba? Temos visto que muitos erros, a despeito do quanto
0 corrigimos, continuam a ser cometidos repetida e indefinidamente, muitos deles sendo
fossilizados, ou seja, internalizados de forma errada e sem perspectiva de mudanca.
Figueiredo (2004) afirma que “a ndo-percep¢do” de um determinado erro pode ocorrer
mesmo na correcdo feita pelo professor. Portanto, a corregdo nem sempre garante a
percepcdo. Em outras palavras, podemos dizer (1) que ndo houve uma percepgdo do
erro e por isso ele ndo foi extirpado; (2) que o erro foi percebido, mas continua a ser

cometido.
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Nas falas de outros professores percebemos algumas incoeréncias quanto ao
conceito nuclear de corregdo, isto €, o de que seja um “tratamento implicito ou explicito
de um erro”. Isto fica claro na fala de P5. Se a corre¢do ¢, segundo ele, “o
reconhecimento de um erro na linguagem, escrita ou oral, no uso de uma lingua”, a
partir de que momento falariamos, entdo, em tratamento desse erro? Reconhecer parece
ser apenas uma fase do processo de corre¢do, que esta ligada a percepcdo do erro, mas
que também ndo diz nada sobre seu tratamento. Uma vez percebido, este erro precisa ser
tratado para que possamos falar em correcdo. O aprendiz deveria ser assistido naqueles
erros que nao consegue reconhecer e corrigi-los seria uma forma de ajuda-los a perceber
funcbes e limitacbes das formas de uma lingua (George; Corder; Allright apud
Hendrickson, 1978). Portanto, parece haver um erro conceitual sobre o que seja corrigir.
Para Barcelos (2007), as crencas sdo paradoxais e contraditorias, cada individuo possui
sua crenca, apesar de seu carater social. Talvez isso explique as diferencas encontradas
na maneira como cada professor externalizou suas metodologias de correcdo de erros.
Segundo Villani (2008), é na pratica docente que o professor revela todas as suas
crengas sobre as questBes educacionais. Como cada professor tem suas experiéncias
particulares sobre o que seja ensinar e aprender, embora compartilhnem socialmente da
importancia da correcdo para a aprendizagem, divergem na maneira de fazé-lo.

O que dizer entdo da correcdo como processo de avaliacdo? A avaliacdo de um
determinado erro trata-se, também, de mais uma etapa do processo de correcéo.
Primeiro, percebemos o erro, avaliamo-no, e entdo procedemos a correcdo. Na fala de
P11 “A correg¢do é um meio de avaliar se o que foi ensinado foi bem aproveitado. Ndao
se trata apenas de uma cobranga, mas de uma verificacido de aprendizagem’.
Concordamos que a correcao seja um meio de avaliar ou verificar, mas ndo é somente
isso. As duas acdes ndo pressupdem tratamento do erro, o que de fato seria uma
correcao.

A seguinte assercdo de P13, “A corre¢io é fundamental no processo de
ensino/aprendizagem, pois ¢ um mecanismo de “dialogo” entre professor e aluno” nao
seria uma definicdo apropriada do termo em questdo, pois tal metafora parece nédo
alcangcar o conceito de fato, uma vez que para que haja dialogo precisa haver

entendimento mutuo, e definitivamente muitas corre¢des ndo sdo claras ou acessiveis
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aos aprendizes de uma lingua, assumindo um papel muito mais monologal do que
dialogal, portanto, unidirecional.

A mais intrigante de todas as definicdes analisadas até aqui € a afirmacdo de P6:
“Corregdo é o processo de ensino/aprendizagem pelo qual o aluno tem a oportunidade
de reaprender, refor¢ando positivamente o que necessita ser ‘melhorado’”. (1) A
correcdo, em seu sentido objetivo de tratamento de um erro, ndo é um processo de
ensino e aprendizagem, mas parte de uma metodologia de ensino. Muito embora, tal
metodologia possa incluir a autocorregéo, geralmente, ela tem origem no professor ou
parceiro mais proficiente, devendo, portanto, ser considerada da perspectiva do ensino;
Segundo Celce-Murcia (1991), o feedback (retorno) é parte importante, sendo
indispensavel, na aprendizagem de linguas, o que confirma que ndo se trata da
aprendizagem em si, mas de parte desta; (2) (re) aprender seria aprender de novo. Se
algo ja foi aprendido, ndo precisa de uma correcdo para ser reaprendido, a menos que
tenha sido aprendido de forma errada; (3) reforcar positivamente ndo parece garantir a
aprendizagem, uma vez que lingua é muito mais do que formacdo de habito; (4) a
expressdo linguistica: 0 que necessita ser melhorado parece significar que algo
aprendido anteriormente ja estava bom, precisando apenas de um ajuste, pressupondo-
se, assim, que a lingua possa ser melhorada gradativamente até chegar ao ponto
desejado. Na verdade, ou a producdo do aprendiz é gramatical ou agramatical®,
independentemente de se tratar de uma forma variante ou padrdo. Assim, alguns dos
conceitos apresentados ndo retratam, como dissemos, 0 que seja de fato uma correcéo.
Vale ressaltar que somente as falas mais intrigantes foram aqui marcadas, 0 que nédo

isenta as outras de terem incorrido num erro conceitual do termo em questao.

Questdo 02 - Vocé usa a correcdo como parte da sua metodologia? Se sim,
guais os tipos de corre¢do usa?

X Sim (14) [ Néo (0)

Tipos de Correcao:

P1 - CorrecOes indiretas (legendas)

P2 - Avaliacdes, exposicdes orais e dinamicas

P3 - Correcdo ortografica, sintatica e de regéncia

P4 - Nao respondeu*

® Termos utilizados pela gramatica gerativa no que diz respeito & produgéo de sentencas aceitaveis ou nao
em uma dada lingua.
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P5 - Correcdo indireta

P6 - Correcdo direta e indireta

P7 - Correcdo durante a leitura, correcdo poOs-atividade de speaking, corregdo
pontual dos erros na escrita

P8 - Correcdo coletiva, oral e individual

P9 - Correcdo indireta

P10 - Corregdes por bilhetes individuais

P11 - Direta em avaliages, indireta nas aulas
P12 - N&o respondeu

P13 - Corregéo indireta (legenda)

P14 - Metodologia prépria

Quadro 2: Respostas a questdo 2 do questionario
Fonte: os autores

A primeira parte da pergunta dois confirma o uso da metodologia de correcdo de
erros na aprendizagem de uma lingua. A segunda parte da pergunta apresenta algumas
variedades de correcdo, mas nada que seja possivel de ser padronizado. No entanto, néo
hd um procedimento padrdo, mas uma consciéncia da existéncia de tipos diretos e
indiretos de correcao.

O relato feito por P2 “Avaliagées, exposi¢oes orais e dindmicas”, como sendo
suas técnicas de corregdo, incorre em certo equivoco, visto que as avaliagcdes ndo podem
ser consideradas como forma de correcdo, mas como instrumento de checagem de
aprendizagem. Podemos definir avalia¢do como “uma coleta sistematica de informagdo
com o propdsito de se tomar decisdes” (traducdo nossa).’ Para Rabelo (1998), a
avaliacao ¢ um “[...] objeto com possibilidades diagnosticas, vinculado ao processo de
ensino e de aprendizagem, [...].” As correcOes serdo efetivadas, nesse instrumento,
como parte de um processo. Quanto as exposi¢les orais e dindmicas ndo conseguimos
inferir a que tipo de correcdo o professor (a) estaria se referindo, assim como também
ndo foi explicitado na fala de P14 ao relatar o uso de uma metodologia propria. Os
professores P4 e P12 ndo conseguiram dar uma resposta adequada a pergunta,
invalidando-a. As respostas dadas sobre os tipos de metodologia de correcdo mostram,
de certa forma, que ha uma crenca compartilhada de que as correcBes podem ser feitas
de forma direta ou indireta, embora haja uma predilecao de alguns professores pelo uso

de apenas uma dessas modalidades.

® Evaluation can be defined as the systematic gathering of information for the purpose of making
decisions (Weiss apud Bachman, 1990, p.22).
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Questéo 03 - Por que corrigir?

P1 - Porque é importante aprender uma lingua e usa-la de forma correta.

P2 - Para incentivar o aluno a conscientizar-se do erro. Porém, é importante a
forma e 0 momento de corrigir.

P3 - A correcdo é necessaria para dar clareza a mensagem, evitando os ruidos da
comunicagéo.

P4 - Para verificar se 0 que estd sendo ensinado estd equivalente ao que esta
sendo aprendido e redirecionar o que for necessario.

P5 - Porque o processo de aprendizagem se edifica através de experiéncias e
praticas que caminham para o aperfeicoamento do que se aprende.

P6 - Corrigir para melhorar e para evoluir linguisticamente.

P7 - Faz parte do aprendizado para que o aluno saiba a maneira correta de falar;
ou seja, se expressar. Tento buscar a perfeicdo sempre.

P8 - Para perceber as necessidades da aprendizagem dos alunos.

P9 - Para que a “falha” e ndo o erro (pois ndo considero que haja erros no ensino
de uma lingua) ndo se consolide e interfira no aprendizado.

P10 - Acredito que a corregdo &, acima de tudo, um incentivo do professor. Isso €
decisivo para encorajar os alunos a enfrentar a revisdo e o aprimoramento de
textos, por exemplo.

P11 - Corrigir faz parte do processo ensino x aprendizagem.

P12 - O nosso maior erro € pensar que a correcdo ndo € importante. A
oportunidade do refazer e da andlise do tipo de questdo para evitar proximos
erros.

P13 - Corrigir € importante porque o aluno consegue, também, visualizar seu
desempenho no processo ensino-aprendizagem.

P14 - Para que ndo haja erros. Para uma melhor prondncia, uma melhor escrita.

Quadro 3: Respostas a questao 3 do questionario
Fonte: os autores

Na fala de P1, “Porque é importante aprender uma lingua e usa-la de forma
correta”, temos a representacdo de uma visdo tradicional da aprendizagem de uma
lingua, que parece remeter-nos ao uso especifico da variante padrdo. Em seguida, na
fala de P2, “Para incentivar o aluno a conscientizar-se do erro”, podemos questionar
em que medida ganhar consciéncia de um erro sera suficiente para que o evitemos em
nossas proximas producdes. A fala de P3 “A corregdo é necessaria para dar clareza a
mensagem, evitando os ruidos da comunica¢do”, revela a crenca de que se houver
ruidos na comunicacdo, ela tera sua clareza comprometida; no entanto, ha erros que ndo
comprometem a clareza de uma mensagem. Em ultima insténcia, a correcdo é necessaria

para tratar um erro.
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P4 afirma que corrigimos “Para verificar se o que esta sendo ensinado estd
equivalente ao que estd sendo aprendido e redirecionar o que for necessario”. H4,
como Vvisto em algumas respostas a pergunta 1, uma confuséo entre corrigir e avaliar.
Que os erros possam ser indicios de estagios de uma dada aprendizagem de linguas ndo
estd em questdo, mas isso ndo faz com que correcdo seja sindbnimo de verificacao.
Verificamos em um primeiro momento para em seguida corrigirmos ou ndo um dado
erro. Ja& no que diz respeito ao redirecionamento, € possivel que seja aceito como um
desdobramento do conceito em questdo. Ao corrigirmos, redirecionamos.

P7 também faz mencdo a maneira correta de falar, dando a entender que a
aquisicdo de uma lingua esta relacionada ao uso correto da mesma, como se fosse
possivel a um falante nativo ndo ser proficiente na sua lingua, qualquer que fosse a
variante adotada. Parece haver uma preocupacao em usar a correcao para fazer com que
o0 aluno alcance a norma padrdo, exclusivamente, o que justificaria um sobreuso do
tratamento corretivo para todos os erros desviantes de uma variedade padréo de lingua,
corroborado, neste caso, pela segunda parte de sua fala: “Tento buscar a perfei¢io

sempre”. Hendrickson afirma:

Fornecer todas as formas corretas para as frases imperfeitas dos alunos é
tarefa que demanda tempo e que também pode ser frustrante para os
professores, especialmente quando eles percebem que tipos idénticos de
erros ogorrem repetidamente [...] (HENDRICKSON, 1980, p.1, tradugao
nossa).

P14 abre sua fala de maneira questionavel, afirmando que a razdo pela qual ele/ela
corrige é “Para que ndo haja erros”. De certa forma, tal argumento confirma a viséo ja
discutida de que basta corrigirmos e o aprendiz ficara livre de seu erro. Tal crenca é

ingénua e a pessoa que a detém aposta na correcdo de erros como algo infalivel.

Questdo 04 - Qual € o melhor momento para a correcéo?
P1 - Na producdo oral, ap6s a concluséo da fala.
P2 - Acredito que em situacGes em que o aluno esta mais receptivo a correcgdo, e
entende a corre¢do como um momento para aprendizagem.
P3 - Ao longo do processo da producao textual.
P4 - A corregéo deve acontecer ao longo do processo de aprendizagem.

" Providing all the correct forms in students’ imperfect sentences is a time-consuming ordeal that can also
be frustrating to teachers, especially when they see that identical types of errors appear repeatedly [...].
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P5 - N&o existe um melhor momento, existe a melhor forma de apontar um erro.
P6 - O melhor momento depende da atividade proposta e do objetivo a ser
alcangado com a atividade.

P7 - Em se tratando de writing e reading, a correcdo deve ser feita na hora em
que acontece. Mas, no speaking, deixo a conversacdo fluir e vou corrigindo de
uma maneira mais ponderada, sempre uso o inglés nas correcoes.

P8 - A todo instante.

P9 - No mesmo momento do possivel “erro”; pois assim a corre¢do serd bem
associada ao que se quer ensinar corretamente.

P10 - O melhor momento para a correcdo pode ser durante a realizacdo da
atividade proposta ou ap6s, uma vez que o olhar apurado do professor ao
examinar as producdes de seus alunos, permite que ele conheca as necessidades
individuais e as intervengdes que devem ser feitas.

P11 - Como foi dito, corrigir é um ato de todos os momentos. E claro que a
correcdo de exercicios e provas, quando comentados, sdo um meio eficaz de
aprendizagem.

P12 - Quando h& interesse do educando é fantastico porque parte dele o
questionamento. Também gosto de olhar os exercicios feitos em sala e corrigir
sem chamar atencdo de todos.

P13 - Ao meu ver, a correcao torna-se significativa quando, apos a devolucéo da
prova ou atividade, ¢ feito com a turma, um momento de “PENSAR” sobre o que
foi feito, revendo questBes e resolvendo mais questfes sobre 0 mesmo tdpico
gramatical ou lexical.

P14 - No momento em que o erro € cometido. Isso depende da metodologia
utilizada, curso livre, regular. Cada um exige um método de correcéo diferente.

Quadro 4: Respostas a questao 4 do questionario
Fonte: os autores

Como podemos ver no QUAD.4 acima, também ndo existe um consenso, entre
os professores pesquisados, sobre 0 momento da correcdo. Alguns externaram apenas a
correcdo especifica de uma habilidade como na fala do P3: “Ao longo do processo da
producao textual.” No caso do P4, ha uma referéncia geral sobre o uso das correcdes ao
afirmar que “A corre¢ao deve acontecer ao longo do processo de aprendizagem”. P5
sustenta a crenca de que nao existe um momento especifico, mas uma forma correta. Ja
os professores P8 e P11 acreditam que a correcdo de erros deva ser feita a todo o
momento. Mas este tipo de frequéncia de correcdo € questionavel. Para Chastain (1981),
os professores precisam focar em erros que realmente interfiram na inteligibilidade
comunicativa de seus alunos, ao invés de manterem uma postura de corre¢do do erro
completamente aleatéria e tendenciosa. Para Hendrickson (1978), embora ndo pareca
haver consenso sobre a questdo metodoldgica, o que parece ser consensual é o fato de

que precisa haver um limite para as correcoes, ou seja, nem todo erro deve ser corrigido;
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P6 e P7 vao direto ao ponto, afirmando que as corregdes sejam efetivadas,
observando-se o tipo de tarefa e 0s objetivos propostos para ela. Para P9, P10 e P14, os
erros precisam ser atacados no momento em que sdo cometidos. No caso dos
professores P11 e P13, parece que o entendimento sobre correcdo foi atrelado a
avaliacdo, o que fica fora do escopo de nossa analise.

Questdo 05 - Quantas vezes VOCé corrige 0 mesmo erro?

P1 - Sempre que ele acontece. Porém, tento ndo interromper o raciocinio do
aluno.

P2 - Depende do erro ou contexto, porque corrigir a todo momento torna-se
cansativo, desestimulante e desmotivador.

P3 - Quantas forem necessarias, até que o aluno compreenda o motivo das
corregdes.

P4 - Se for uma atividade escrita normalmente duas vezes.

P5 - Quantas vezes for preciso para tentar chegar na perfeicao.

P6 - Quantas vezes forem necessarias para eliminar o erro.

P7 - Quantas vezes for necessario. Sou muito paciente.

P8 - Sempre que necessario.

P9 - O nimero de vezes necessario, mas sem que o aluno se sinta constrangido,
pois melhor a repeti¢do do que o “erro” “cristalizado”.

P10 - A correcdo acontece sempre que for necessario, ou seja, sempre que
ocorrer o erro. A metodologia, entretanto, deve ser diferenciada.

P11 - Quantas forem necessarias. O processo de correcdo reiterada de um erro
contribui para a memorizacgdo e no futuro, faz o aluno lembrar e ndo cometé-lo
novamente.

P12 - Quantas vezes forem necessarias se ele acontecer sempre eu corrijo e
chamo atencéo p/ esse tipo de erro.

P13 - Todas as vezes que sdo necessarias.

P14 - Quantas vezes for necessario. E depende também da metodologia utilizada.

Quadro 5: Respostas a questao 5 do questionario
Fonte: os autores

De todas as respostas a pergunta cinco, 85,71% apontaram para a mesma
direcdo. Com excecdo dos professores P2 e P4, todos os outros declararam corrigir 0s
erros de seus alunos quantas vezes fossem necessarias. Essas respostas confirmam a
crenca ingénua na eficacia das correcdes. Ao corrigir indefinidamente 0 mesmo erro, o
professor da sinais de que em algum momento a correcdo funcionara. Corroboradora
desta crenga é a fala do P11 “/...] O processo de corregdo reiterada de um erro
contribui para a memorizacdo e no futuro, faz o aluno lembrar e ndo cometé-lo

novamente”. Carrol e Swain (1992) ao estudarem as corre¢cdes em um grupo de adultos
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falantes nativos do inglés com proficiéncia intermedidria e avancada em francés
verificaram que as corregcOes parecem desempenhar um papel na memorizagdo, mas néo
na reestruturacdo de regras gramaticais e/ou nos processos de parsing®. Assim sendo,
concordamos com a primeira parte da fala do P11, mas ndo com o fato de que o aluno
ndo cometera novamente 0 mesmo erro.

Se esses professores corrigem todos 0s erros sempre, isso revela que acreditam
na premissa de que para que haja aprendizagem, precisa haver tratamento do erro. Além
disso, somos levados a crer que consciente ou inconscientemente a maior parte dos
respondentes deste estudo acredita em um modelo que atribua ao professor a funcdo de
ser um corretor dos erros de seus alunos. Parece quase indiscutivel que uma das funcdes
de um professor, talvez uma das mais cruciais, seja mesmo a de corrigir. A partir disso,
podemos inferir também que ndo pode haver aprendizagem sem correcdo, pois essa
seria inerente ao processo. Apesar da frequéncia indicada pelos respondentes deste
estudo para correcdo de erros, com excecao da fala do P4 “Se for uma atividade escrita
normalmente duas vezes”, pouco se falou sobre uma dada sistematicidade no uso do

tratamento corretivo.

Questdo 06 - E possivel que haja aprendizagem de uma lingua (materna ou
estrangeira) sem correcao?

1Sim (5)  [1Nao (7) 1 Depende (1)
1 N&o se aplica (1)

Quadro 6: Respostas a questao 6 do questionario
Fonte: os autores

De todas as respostas coletadas®, as mais intrigantes, quando comparadas com as
outras perguntas do questionario usado neste estudo, foram geradas na questdo seis. 1sso
porque se a linha basica de argumentacdo por tras de suas respostas € a de que para que
haja aprendizagem, precisa haver correcdo, como explicar que 5 respondentes
declararam ser possivel aprender uma lingua sem tratamento corretivo? Se for possivel
haver aprendizagem sem correcdo para 42,8% dos entrevistados (incluindo-se a resposta

do professor que respondeu DEPENDE), por que motivo, entdo, eles corrigem seus

& «“Exercicio pedagégico de rotular os elementos gramaticais de sentencas tnicas.” (Crystal, 1985, p.197)
° As respostas computadas para essa questdo ndo foram transcritas na integra, uma vez que somente
interessava aos pesquisadores respostas do tipo SIM ou NAO.

Ubiratan da Silva Meireles, Daniela de Azevedo Ferreira 66



alunos quantas vezes forem necessarias, assumindo que a correcdo faca parte da
aprendizagem? Infelizmente, esta pergunta ndo podera ser respondida neste estudo, mas
poderé ser investigada em estudos posteriores.

5. Conclusdo

Apontamos inicialmente, neste estudo, algumas questdes que devem ser levadas
em consideragdo quando do uso de uma metodologia de correcdo de erros na
aprendizagem de uma lingua, assim também o caminho que a LA tem percorrido na
direcdo de entender as correcOes e as crengas sobre essas. Embora o percurso neste
sentido seja incipiente, acreditamos que com este estudo demos mais um pequeno passo
no que tange ao entendimento dessas questdes.

Se por um lado, como mostrado através dos resultados desta pesquisa, 0S
professores deram provas de que acreditam piamente na correcdo como parte do
processo de ensino/aprendizagem de uma lingua, por outro mostraram inconsisténcia
em seus posicionamentos, 0 que poderia ser fruto de suas crengas sobre correcdes de
erros. Embora este seja apenas um estudo de pequeno alcance, ndo permitindo que seus
dados sejam generalizados para outros contextos, € fato inegavel que tenhamos
registrado mais uma evidéncia favoravel ao objeto de pesquisa em questdo. Assim,
parece que podemos comecar a afirmar que os professores de linguas ndo parecem ter
nocdo da medida exata de todas as implicacbes envolvidas no ato de corrigir. A
dificuldade em conceituar tal objeto, confundindo partes do processo de correcgdo, tais
como a percepegao, a conscientizacdo e o reconhecimento com o ato de corrigir per se. O
equivoco em tratar a correcdo como se avaliacdo fosse e, ndo obstante, a crenca ingénua
na infalibilidade da correcdo sdo indicios de que o sistema de crencas, desses
professores, precisa ser revisto.

As fragilidades conceituais e as contradi¢cées no posicionamento dos professores
deste estudo apontam para o fato de que as metodologias de correcdo de erros precisam
ser melhor estudadas a fim de que as incoeréncias no ato de corrigir sejam questionadas
e, consequentemente, avaliadas. Muito ainda fica para ser respondido a respeito da

eficacia das corregBes. No entanto, parece ser claro que, se ndo houver um primeiro
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passo na tentativa de redirecionar as crencas dos professores de linguas sobre tal

questdo, ndo avangaremos nesta area.
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APENDICE

QUESTIONARIO E TERMO DE CONSENTIMENTO

Caro (a) professor (a):

Favor responder o questionario abaixo de forma clara e objetiva. As respostas dadas
serdo utilizadas para fins de pesquisa. Ao respondé-lo vocé estard concordando com o
uso das informacdes aqui prestadas. Os pesquisadores, por sua vez, comprometem-se
em manter eu sigilo, ndo divulgando os nomes ou quaisquer outras formas de
identificacdo dos envolvidos (as) neste estudo. Agradecemos, imensamente, a sua
participacéo.

1. O que vocé entende por correcdo no processo de ensino/aprendizagem de uma
lingua?

2. Voceé usa a corregdo como parte de sua metodologia? Se sim, quais o0s tipos de
correcdo usa?

3. Por que corrigir?

4. Qual é o melhor momento para a corre¢do?

5. Quantas vezes vVocé corrige 0 mesmo erro?

6. E possivel que haja aprendizagem de uma lingua (materna ou estrangeira) sem
corregéo?
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Argumentacao e autoria nas producgoes textuais escritas na escola

Fabiana Claudia Viana Borges
Thais Silva Marinheiro

RESUMO: Pretende-se, com este artigo, embasado pela teoria da Analise de Discurso francesa,
apresentar analises de textos escritos produzidos por alunos em fase de preparagdo para 0
vestibular, focando na assuncéo e/ou interdicdo da autoria. Para isso, as condigfes de producao
dadas foram relevantes para as analises, isto é, o “Curso Preparatorio para o Vestibular”,
trabalho de carater voluntario, oferecido aos alunos de 3° ano do Ensino Médio da Escola
Estadual Capitdo Antbnio Justino Falleiros, na cidade de ltuverava, espago esse que permitiu
observar como o trabalho com textos de diferentes tipologias e como as correcdes realizadas
pelo professor, considerado como o corretor do texto, contribuem, ou ndo, para a producdo de
textos polissémicos.

Palavras-chave: Leitura; Escrita; Parafrase; Polissemia; Vestibular; Autoria.

SUMMARY:: The very intention of this paper, based on the French discourse analysis theory, is
to present written text analysis produced by students getting ready for the college admission
exam focusing on the ascension and/or interdiction of authorship. To do so, the established
production conditions were relevant to the analysis, that is, the “College-prep”, a volunteer
work offered to students from the 3rd grade of the State High School Capitdo Antdnio Justino
Falleiros in Ituverava, allowed to check how the work with different types of texts as well as the
corrections performed by the teachers, considered as the spelling correctors, may contribute or
not to the production of polysemic texts.
Keywords: Reading; Writing; Paraphrase; Polysemy; College Admission Exam; Authorship.
Introducéo

Este artigo tem como proposito apresentar analises de textos produzidos por
alunos de terceiro ano do Ensino Médio em fase de preparacdo para o vestibular e
verificar se esses alunos se colocam como autores ou escritores de seus textos
sustentando seus argumentos com o uso da polissemia ou partilhando da ideologia
dominante. Assim, espera-se inferir, mesmo sendo um trabalho de curta duragéo, sobre
a necessidade de o aluno constituir seu arquivo para que haja a assuncao da autoria, pois
ndo bastam bons argumentos para produzir um texto polissémico, é necessario que o
aluno crie um sentido “novo”, assim como afirma Orlandi (2001, p.36), “¢ a ruptura de
processos de significagdo”, ou seja, poderd fazer novas interpretagdes do assunto
tratado, e, dessa forma, deixa de ficar no eixo do previsivel, no campo da paréafrase, é o
gue acontece com 0s recortes das analises, os alunos tém bons argumentos, mas nao

conseguem desenvolvé-los, assim, permanecem no senso comum.

* Professora em Letras, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de ltuverava-SP.
Graduanda em Letras, pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ituverava-SP.



Para a elaboragdo desta pesquisa, optou-se por ministrar aulas voluntarias as
quais visam contribuir para a assunc¢ao da autoria e a producgéo de textos polissémicos.
Para isso, as condi¢des de producao sdo indispensaveis para as analises, isto €, o “Curso
Preparatorio para o Vestibular”, oferecido a comunidade junto ao Programa Escola da
Familia e aos alunos do terceiro ano do Ensino Médio da Escola Estadual de ltuverava
Capitdo Antonio Justino Falleiros sendo aulas aos sabados com duracdo de duas horas.
A escolha da escola se deu por dois motivos: primeiro, por ser onde a pesquisadora
concluiu seu Ensino Médio; e, segundo, por ser a Unica escola publica estadual da
cidade.

Este trabalho sera exposto em duas partes, além das consideracfes finais. Na
primeira, serdo apresentados 0s pressupostos tedricos, o conceito de autoria, por Orlandi
(1996a) e Tfouni (2008); parafrase e polissemia, por Orlandi (2001, 2003);
argumentacao, por Orlandi (1996a), Pacifico (2001) e Guimaraes (2002); arquivo, por
Pécheux (1997) e Pacifico e Romao (2006), assim como 0s conceitos de deriva,
discurso e outros propostos pela Andlise de Discurso de linha francesa, que embasa esta
pesquisa. Na segunda parte, estdo o0s recortes e as analises dos textos escritos pelos
alunos. Pode-se adiantar que a necessidade que o aluno encontra de escrever conforme o
professor pede, e quando lhe ¢ dada “liberdade” para escrever, faz com que o discente
continue formatado aos padrdes tecnicistas das instituicbes de ensino e ndo se permite o
uso da polissemia. Por altimo, apresentar-se-do as consideracdes finais, as quais
pretendem, assim com o todo o trabalho, provocar reflexdes sobre o ensino da leitura na
sala de aula, principalmente por se tratar de alunos do Gltimo ano do Ensino Médio,
cria-se 0 esteredtipo que esse aluno saiba escrever e ira produzir um texto que o

aprovara no vestibular, mas, infelizmente, ndo é o que mostram as analises.

1. Pressupostos tedricos
1.1 A Construcao do Arquivo

Ao se falar em leitura em sala de aula, percebe-se que, na fala do professor, hd o
predominio de um discurso que Orlandi (2003, p. 15) denomina de discurso autoritario.
Essa autoria apresenta a tipologia discursiva e classifica-a como: ludico, polémico e
autoritario e inclui, neste Gltimo, o discurso pedagdgico. O ludico, segundo a autora, € 0

discurso “em que o objeto esta presente e os interlocutores se expdem a essa presenga, a
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polissemia é aberta e 0 exagero é o0 non-sense. J& o discurso polémico, no qual o objeto
também é presente, os interlocutores procuram dominar o referente, dando-lhe uma
direcdo, indicando perspectivas particularizantes, a polissemia, nesse tipo de discurso, é
controlada e o exagero considerado uma injaria. Por fim, o discurso autoritéario é aquele
em que o referente ¢ “ausente”, oculto pelo dizer, os interlocutores ndo existem, mas
sim um agente exclusivo, nesse a polissemia é contida.

Orlandi (2003) relaciona o discurso pedagdgico com o autoritario, pois 0 que se
vé na sala de aula é a imposicdo da voz do professor que ndo abre espaco para a voz do
aluno. Para a ‘escolha’ do tipo discursivo que se faz presente na sala de aula, ha dois
processos que sdo usados: o parafrastico e o polissémico. O polissémico &, segundo a
autora, “a tensdo constante estabelecida pela relacdo homem/mundo, pela intromissao
da pratica e do referente, enquanto tal, na linguagem”, ou seja, € a constituicdo de um
novo sentido, é a relacdo que o autor faz entre o que ja se conhece com sua formacao
ideologica a partir do seu interdiscurso. Ja a parafrase é o sentido j& existente € a
retomada daquilo que ja fora dito. Nao se pode simplesmente desconsidera-la, pois é do
sentido existente que se forma o novo, o polissémico.

Na maioria das vezes, nas praticas discursivas pedagdgicas, o predominio é do
discurso autoritario o qual ndo abre espaco para o discurso ludico e nem tampouco para
0 polémico. Orlandi (2001, p.87) explicita:

N&o se deve assim tomar, por exemplo, o ludico no sentido do brinquedo
mas do jogo de linguagem (polissemia) e ndo se deve tampouco tomar
pejorativamente o autoritario como um traco de carater do locutor, uma
questdo moralista, mas uma questdo do fato simbdlico (a injungdo a
parafrase).

Por isso, nas producdes escritas em salas de aula, os alunos sdo formatados a
escreverem segundo o0s estereotipos, como propde o docente.

Assim sendo, o discente acredita posicionar-se como autor, mas, na verdade, ele
ndo passa de escritor. Para ser autor é preciso levar em consideracdo as condi¢cfes de
producdo do autor e as condi¢bes em que sdo produzidos os textos, e principalmente,
dar sentido ao que escreve. E claro que o sentido ndo esta pronto, pois deve ser levada
em consideracgdo sua relacdo com a historicidade, exterioridade e interdiscurso. Como
afirma Guimarées (1995, p. 37) “o sentido de um acontecimento sao efeitos da presenga

do interdiscurso, do cruzamento de discursos diferentes no acontecimento”. Costa
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(2006, p. 266) ainda complementa “o interdiscurso constitui o sujeito e o sentido, no
momento em que pde a lingua em funcionamento”.

Entende-se o interdiscurso aqui como sendo a memdria discursiva, Orlandi
(2001, p.54) afirma: “o interdiscurso — a memoria discursiva — sustenta o dizer em uma
estratificacdo de formulagBes ja feitas, mas esquecidas e que vao construindo uma
historia de sentidos”. Ou seja, € o que torna possivel o dizer e retoma sobre a forma de
pré-construido, o ja-1a (ja-dito), o sentido pode ser novo (polissémico), mas nao inédito,
pois ele ndo nasce do “nada”, é retomado sob forma de algo que ja fora dito.

Alguns alunos julgam-se autores de seus textos, mas para ser autor, segundo a
Anélise do Discurso de linha francesa que embasa esta pesquisa, ndo basta apenas
escrever, é preciso que ele faca uma relagdo entre a sua posicdo social e a formacéo
ideologica da qual compartilha.

No que diz respeito a autoria, Orlandi (1996, p.61) afirma que:

Funcdo sujeito-autor é a funcdo em que o sujeito falante esta mais afetado
pelo contato social (submetido as regras das instituicdes); é a fungdo que
0 eu assume enquanto produtor de linguagem. Para que 0 sujeito se
cologue como autor, precisa estabelecer uma relacdo com a exterioridade,
ao mesmo tempo em que ele se remete a sua propria interioridade (ele
aprende a assumir o papel de autor e aquilo que ele implica). Para ser
autor, o sujeito precisa estar inserido em uma cultura, uma posicdo no
contexto historico-social.

Nas aulas de redacédo das escolas, principalmente nas terceiras séries do Ensino
Médio, pede-se ao aluno que construa textos argumentativos, mas 0 que ocorre € apenas
uma tentativa para cumprir a tarefa, de tal forma que, muitas vezes, o aluno, por nao
conseguir posicionar-se como autor, ndo consegue sustentar seu argumento. A autoria
esta relacionada ao arquivo, as condicdes de producdo, ao contexto histérico-social.

Orlandi (1996b, p. 67-68) explica

0 social se apresenta ndo como tragos socioldgicos empiricos (classe
social, idade, sexo, profissdo) mas como formagdes imaginarias que se
constituem a partir de relagbes tal como elas funcionam no discurso,
havendo em toda lingua mecanismos de projegdo para que se constitua
essa relacdo entre a situacdo e a posi¢do dos sujeitos, discursivamente
significativa. O histérico é definido ndo como fatos e datas, como
evolugdo e cronologia, mas como significancia, ou seja, como trama de
sentidos, pelos modos como eles sdo produzidos.

Tfouni (2008, p. 141-142) complementa “o sujeito ocupa a posi¢do de autor

quando retroage sobre o processo de producdo de sentidos, procurando ‘amarrar’ a
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disperséo que esta sempre virtualmente se instalando devido a equivocidade da lingua”.
“Argumentar exige responsabilidade pelo seu dizer”, como afirma Orlandi (19964a, p.
79). Se argumentacdo, arquivo, deriva, interdiscurso, os quais foram mencionados, néo
estiverem entrelacados o texto perde o sentido, e quando isso acontece o aluno é levado
para 0 Senso comum, permanece na paréfrase.

Para Pacifico (2001, p. 120-121):

(...) argumentar é uma “arte” dificil e, ao perceber esta dificuldade, na
falta de uma argumentacéo eficiente, o sujeito migra para outra regido do
sentido e usa do genérico, do senso comum, dos ditos populares, enfim,
do ja-la para instaurar a argumentacao nos textos.

Com esta citacdo, pode-se compreender uma das formas de esquecimento no
discurso trazido por Pécheux (1975), neste caso, o esquecimento numero dois: “que ¢ da
ordem da enunciacao” o qual faz parte do discurso parafrastico em que se pensa que o
discurso deve ser dito de uma Unica forma, com aquelas palavras, daquela maneira e nao
de outra. Ha ainda o outro esquecimento, o de numero um, também chamado
esquecimento ideologico: ele € da instancia do inconsciente e resulta do modo pelo qual
somos afetados pela ideologia. Por esse esquecimento, tem-se a ilusdo de que somos a
origem do que dizemos quando, na realidade, retomamos sentidos pré-existentes.

Retoma-se, aqui, o sentido de argumentacdo, citado anteriormente, sob a
perspectiva de Guimardes (2002), a argumentacdo ndo é derivada de condicbes de
verdade ou de seu carater l6gico. Argumentar com um determinado enunciado €
apresentar seu contetdo como devendo conduzir o interlocutor a uma determinada
concluséo e também um conteudo.

Tfouni (2008, p. 153) explicita que “a deriva refere-se ao fato de que o sentido
sempre pode vir a ser outro, e, quando ocorre sem ser controlada, instala uma auséncia
de coeréncia no texto. Refere-se ao interdiscurso, e se substancia em um relancar infimo
de significagdes”.

Escrever um texto com argumentacdo so é possivel quando o sujeito tem arquivo
(PECHEUX, 1997, p. 57), ou seja,

é 0 campo de documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questao.
H& gestos de leitura que constroem o arquivo, que ddo acesso aos
documentos e que ddo ao modo de apreendé-los nas préticas silenciosas
de leitura “espontanea”. Essas leituras sdo organizadas e elas dispdem
sobre a relacgdo do literal e do interpretativo.
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Posteriormente, nas analises, perceber-se-4 a necessidade de a escola
contribuir para que o aluno compreenda a importancia de enriquecer seu arquivo, pois
“s6 0 acesso a0 arquivo discursivo possibilita a leitura como um processo de construgédo
que vai além dos sentidos literais” (PACIFICO; ROMAO, 2006, p. 19), ou seja, a partir
das leituras feitas, 0 aluno constroi seu dispositivo tedrico que da acesso a sua memoria
discursiva, permitindo, assim, produzir gestos de interpretacdo. Do contrério, quando
nao se tem um dispositivo tedrico bem trabalhado, com leituras suficientes para se tratar
determinado assunto, o texto permanece na mesmice, no eixo da previsibilidade. Esta
pode ser entendida como algo que é esperado, que ndo passa do sentido literal, do
mesmo, 0 estereotipo, 0 consenso.

O aluno quando ndo possui seu interdiscurso bem formado para escrever sobre
determinado assunto ele parte para a repeticdo, Orlandi (1996b, p. 70) distingue trés
tipos de repeticdo, podendo ser: empirica, essa ndo historiciza, o aluno fala / escreve
‘sem pensar’, fica no nivel da parafrase; formal, nessa o aluno reproduz frases, também
ndo historiciza, tem rigor gramatical, mas continua na parafrase; e historica em que o
aluno “inscreve o dizer no repetivel enquanto memoria constitutiva”. E na repeti¢do
historica que o aluno constitui-se como autor de seu texto, ele faz a lingua significar,
quando remete ao seu interdiscurso, ¢ nessa no¢ao que “sentido, memaria e histéria se

intrincam”.

1.2 A Parafrase e a Polissemia na formacéo do Aluno e do Professor

Na sala de aula, o papel do professor ndo é apenas passar atividades e dar nota
avaliativa para que os alunos sejam promovidos para a proxima série. E necessario dar
informacGes de como desenvolver tais atividades, principalmente quando se tratam de
atividades de leitura, o docente deve-se mostrar um leitor atuante, e assim ter seu
arquivo bem constituido.

Pensar na constituicdo do arquivo do aluno é pensar, também, tal como
apresenta Costa (2008), na formacéo e atualizacdo do arquivo do professor, pois se este
ndo estiver com seu arquivo bem formulado ndo ha como alimentar o arquivo do aluno,
por conseguinte, ndo ha a possibilidade de contribuir para a assungdo do sujeito-aluno

para a fungdo-autor.
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Quando o aluno escreve um texto ndo partilhando de suas histérias de leitura,
este texto permanece no eixo do previsivel, alguns motivos para isso acontecer é por o
sujeito partilhar de uma ideologia dominante que escreve conforme 0 senso comum.
Assim, Orlandi (1996a, p.87) traz a nocdo de dois fatores determinantes para a
previsibilidade em relag@o aos processos de significagdo: “1- 0s sentidos se sedimentam
de acordo com as condig¢des em que sdo produzidos; e 2- dada a relacdo entre 0s textos,
o conjunto dessas relagdes indica como o texto deve ser lido”.

Conforme serd mostrado nas analises, o aluno que permanece no eixo do senso
comum, ao escrever um texto previsivel, possui um discurso parafrastico. Por outro
lado, quando o aluno se posiciona como autor em seus textos, ele da indicios de suas
leituras, e faz com que o leitor siga 0 mesmo caminho bibliografico por ele percorrido.
Dessa forma, o leitor utilizara a mesma linha de leitura que foi usada pelo autor, mas
podera chegar a conclusdes distintas por se tratar de texto, por haver a polissemia que,
segundo Orlandi (2001, p. 36) “¢ a ruptura de processos de significagcdo, ou seja, podera
fazer novas interpretacdes do assunto tratado”.

Para que o aluno possa posicionar-se como autor, as condi¢des de producdo séo
imprescindiveis. O que se espera ndo é um aluno formatado, moldado nos padrdes
escolares, como ja fora dito, e como se V& nas instituicbes de ensino. Espera-se do
professor que seja apresentado o tema proposto a fim de discuti-lo e, dessa forma, o
aluno consiga posicionar-se como autor com responsabilidade pelo seu dizer,
argumentos convincentes e controle do equivoco, e da deriva 0s quais fazem parte dos
aspectos da incompletude, conforme apresentado por Orlandi (1996b, p. 76-77):

(...) se o fecho tem sua eficacia na producdo do efeito de unidade, de
coeréncia e de ndo-contradi¢do, porém pela incompletude da linguagem
— todo texto tem a ver com outros textos, existentes, possiveis ou
imaginarios, pois eles tem sobretudo uma relacdo necessaria com a
exterioridade, estabelecendo assim suas relacdes de sentido — e pela
dispersdo do sujeito — que aparece em sua descontinuidade no texto — o
autor ndo realiza jamais o fechamento completo do texto, aparecendo,
como diz Pécheux, ao longo do texto pontos de deriva possiveis,
oferecendo lugar a interpretagdo, ao equivoco, ao trabalho da historia na
lingua.

Guimaraes (2002, p.15) ainda completa em relacdo a incompletude: “ou seja, o
que digo ndo é completo, parte do seu sentido esta no que os outros dizem e vice-versa”.

O sujeito, ao escrever, possui uma formacdo discursiva — em que Orlandi

(1996a, p. 58) define ser “aquilo que numa formagdo ideolégica dada (a partir de uma
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posi¢do socio-histdrica dada) determina o que pode ¢ deve ser dito” ¢ quer posicionar-se
ante a ideologia da qual compartilha. Dessa forma, Foucault (1969) apud Orlandi
(19964, p. 53) define o sujeito como uma descontinuidade e 0 texto como espaco de
divergéncias maltiplas. Tudo porque, o sujeito ndao compartilha de apenas uma
formacéo discursiva, e isso é encontrado nos textos contraditdrios, quando, muitas
vezes, 0 aluno ndo sabe posicionar-se de maneira que ndo ocorra a falha (equivoco).

Pacifico (2001, p. 38) traz a seguinte afirmagdo: “para Pécheux (1995),
existe uma articulagdo entre ideologia e inconsciente na constitui¢do do sujeito”, e
explica:

Pécheux traz este conceito para o discurso e mostra que, no discurso, isto
se da pela interpelacdo do individuo em sujeito de seu discurso, o que
acontece devido a sua identificagdo com a formacdo discursiva que o
domina, de tal forma que o sujeito reinscreve o interdiscurso (0 ja-1a) no
“seu proprio” discurso, assumindo a forma-sujeito. Desta forma, é no
interior de uma formacdo discursiva que se realiza 0 assujeitamento do
sujeito discurso.

Orlandi (1996, p. 53) explica, a partir de Pécheux, que essa expressdo forma-
sujeito é usada para se referir ao sujeito que € afetado pela ideologia.

Hoje, o minimo esperado pelas escolas, em séries inicias, € que o aluno saiba ler
e escrever, mas sera que esse ato de ler € ainda praticado quando esse mesmo aluno
cursa 0 Ensino Médio? Ou seja, sera que o aluno é instigado a escrever
polissemicamente? Essa é uma das questdes deste trabalho de conclusdo de curso. Sabe-
se que a leitura é implantada na sala de aula, por outro lado ndo é trabalhada como
deveria ser — em algumas escolas, ndo se esta generalizando — assim ndo é permitida ao
discente a sua interpretacdo, que, muitas vezes, € dada como correta a do livro didatico
ou a do professor, e acaba por permanecer na parafrase, no campo do inteligivel, da
decodificacdo; é no nivel do interpretavel que se atribui sentido, que leva em conta o
contexto, entende-se o enunciado, mas é no campo do compreensivel que a atribuicédo
de sentidos € considerada como o processo de significacdo, pois busca compreender 0s
possiveis sentidos do texto. Com isso Pacifico (2001, p. 31) traz a nocdo de férma-
leitor:

(...) existem lugares de sujeito-leitor que assumem o que chamamos de
forma-leitor (no sentido de férma, molde), férma esta determinada pela
ideologia dominante em cada formacdo social, que tem como objetivo
limitar o processo de significacdo do sujeito, sua possibilidade de
interpretacdo; por isso, o sujeito-leitor que assume a forma-leitor realiza
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uma leitura inteligivel (parafréstica), em que o controle do sentido esta
sempre presente.

Costa (2008) ainda apresenta a nocao de férma-professor que € caracterizada por
“aquele que, assim como acontece na forma-leitor, em se tratando de alunos, parafraseia
tudo o que é considerado bom para determinadas finalidades e repassam isso (ainda sob
a forma de parafrase) para o aluno”.

Retomando a concepcgdo de Costa (2006) em relacdo ao sentido, sabe-se que,
quando o sujeito posiciona-se como autor, este, sustentado pelo seu interdiscurso,
produz um sentido, ndo univoco, pois é sempre passivel de falha. Canguilnem (1990),
apud Pécheux (1997, p. 62): “o sentido € relagdo a, 0 homem pode jogar com o sentido,
desvia-lo, simula-lo, mentir, armar uma cilada”. Homem aqui pode ser interpretado
Como sujeito, autor.

Pécheux (op. cit.) esclarece, ainda, que esse sentido s0 é permitido porque a
lingua “encobre” — termo usado pelo autor — esse jogo, COMO se VE a sequir:

E esta relacdo entre lingua como sistema sintatico intrinsecamente
passivel de jogo, e a discursividade como inscricdo de efeitos linglisticos
materiais na histdria, que constitui 0 né central de um trabalho de leitura
do arquivo (PECHEUX, 1997, p. 63).

Retoma-se a autoria, neste pardgrafo, para explicar que a nocdo de
autoria que sustenta este trabalho diferencia-se da nocdo de autor trabalhado por
Foucault (1969), pois, para ele, deve-se compreender o autor como uma funcéo e definir
as condigdes, os dominios em que essa fungdo exerce. Completa ainda que “a fungao
autor é, assim, caracteristica do modo de existéncia, de circulacdo e de funcionamento
de alguns discursos no interior de uma sociedade”. Ja para Orlandi (1987) “a funcao
discursiva autor é aquela que o eu assume enquanto produtor da linguagem” como nos
mostra Lagazzi (2006). Fernandes (2009, p.408) entende “a autoria como uma funcao
que leva a relacionar as escolhas promovidas pelo aluno-autor a uma apropriacdo de
textos do interdiscurso em gestos de sele¢@o ou no estabelecimento de oposi¢des”.

O aluno ao escrever seu texto parte de sua formacdo imaginaria, que pode ser
entendida como traz Orlandi (2001, p. 40) “ndo sdo os sujeitos fisicos nem os seus
lugares empiricos como tal, isto €, como estdo inscritos na sociedade, e que poderiam
ser sociologicamente descritos, que funcionam no discurso, mas suas imagens que

resultam de proje¢des”, assim, ele (aluno) posiciona-se positivo ou negativamente, mas
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ndo consegue atingir o leitor, nd@ consegue convencé-lo, persuadi-lo
argumentativamente. Uma das causas disso pode ser o fato de ndo possuir leitura
suficiente para tal (arquivo), pois como foi dito anteriormente, € nos seus textos que 0s
alunos mostram as leituras que fazem / fizeram. E essa teoria é também defendida por
Orlandi (1996a, p. 91): “a escrita, ou seja, a redacdo ¢ o meio de se ter acesso a leitura
do aluno”.

Mas ter seu arquivo bem constituido ndo é fator Unico para tornar-se autor e
produzir um texto parafrastico ou polissémico, conforme Gregolin (2001), como mostra
em Fernandes (2009, p. 409): “todo autor ¢ sempre um leitor que se apropria de textos
para compor um novo texto formado por descontinuidades e por dispersoes”.

Como serdo apresentados nas analises, 0s alunos escrevem um texto sobre o
tema “Televisdao” com apenas as informagdes que possuem em Sseu arquivo; em um
outro momento, sdo convidados a escrever novamente sobre o mesmo tema —
lembrando que sdo aulas voluntarias -, mas antes o professor lhes da textos
informativos, de opinido, charges como uma coleténea de dados (propostas anexas) para
enriquecer a memdaria discursiva desses alunos. Quando eles releem seus textos, ndo a
maioria — alguns ainda permanecem no discurso dominante, percebem que ha alteracoes
a se fazer, pois se colocam no lugar de leitores e ndo de autores.

Isso € entendido por Fernandes (2009, p. 411-412) como fungdo-autor-leitor:

O autor-leitor de outros textos, agora, assume um novo papel: a de leitor-
avaliador de seu proprio produto. Nessa atitude, depara-se com a
formacdo imaginaria que faz de si mesmo, percebe a artificialidade da
posicdo tomada, dialoga com seus enunciados e com sua memoria
discursiva.

Pacifico (2002, p. 53) ainda acrescenta:

Isso significa que o sujeito que produz um discurso, principalmente um
discurso argumentativo, deve ocupar as posicdes de autor e de leitor,
criando assim, estratégias discursivas que antecipem as possibilidades de
respostas do outro e, a partir destas, possa construir sua argumentacao.

Para as leituras que os alunos fazem, as quais sdo observadas em seus textos,
Orlandi (19964, p. 87) traz a noc¢do de historia das leituras: “todo leitor tem sua histéria
de leituras. As leituras ja feitas configuram — dirigem, isto é, podem alargar ou restringir
— a compreensdo do texto de cada leitor especifico”, € a confirmacdo de que o exterior a

linguagem afeta os sentidos produzidos em uma leitura.
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Orlandi (1996b, p. 63) vé “a questdo ideoldgica inscrita na interpretacdo”, em
que Pacifico (2002, p. 70) explica “os sujeitos constroem pontos de deriva em relagdo
ao tema proposto para a dissertacdo porque estdo inseridos em outra formacao
discursiva”. Para o aluno ¢ mais facil expor sua opinido, falar a partir de determinada
formacéo ideoldgica da qual compartilha do que criar um sentido novo para o seu texto,
do que pensar em outra posi¢do para sua formacdo discursiva, mesmo porque, ndo se
pode exigir isso do aluno, pois os professores, também formatados ao livro didético,
como afirma Costa (2008) forma-professor, ndo mostram essa possibilidade de
interpretacédo aos alunos.

2 Andlise em sala de aula

E neste momento que apresentar-se-d0 as analises de textos escritos produzidos
por alunos em fase de preparacdo para o vestibular e concurso, focando nas assuncao
e/ou interdicdo da parafrase, da polissemia e da autoria. Para isso, as condigcdes de
producdo dadas foram relevantes para as analises, isto é, o “Curso Preparatorio de
Redacdo”, trabalho de carater voluntario, oferecido a comunidade e aos alunos de 3° ano
do Ensino Médio da Escola Estadual Capitdo Antonio Justino Falleiros, na cidade de
Ituverava-SP, com aulas ministradas aos sabados e com duracdo aproximada de duas
horas, observando, dessa maneira, como o trabalho com textos de diferentes tipologias e
as correcOes realizadas pelo professor, considerado como o corretor do texto,

contribuem, ou ndo, para a producéo de textos com autoria e argumentacao.

2.1 As Condicdes de Producao

Sabe-se que, nas instituicGes de ensino, o aluno escreve conforme o discurso do
professor, podendo ser, assim como interpreta Orlandi (2003, p. 15), ludico, polémico
e/ou autoritario, neste ultimo também se encontra o pedagodgico, o qual “vé na sala de
aula a imposicéo da voz do professor que ndo abre espaco para a voz do aluno”. Por este
motivo, tem-se, como intuito deste trabalho, o foco nos processos polissémicos e
parafrasticos relacionados a autoria e a argumentacdo do aluno em sala de aula e, desta
forma, analisar se ha nos textos preparo para a escrita de acordo com sua memoria

discursiva. Para isso, houve duas condi¢des de producéo.
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Em primeiro momento, foi pedido aos alunos que escrevessem, em sala de aula,
sobre o tema Televisdo, e se posicionassem argumentativamente, tendo como coletanea
um texto retirado do livro didatico, o qual é usado por eles em sala de aula, as
coletdneas estdo anexas, além disso, nada a respeito do assunto fora trabalhado e
comentado pela professora, a Unica instru¢do foi o nimero dez como minimo de linhas
escritas. O proposito desta atividade € mostrar como o trabalho, sem preparacdo do
arquivo, nao contribui para a assun¢ao da autoria. “A escrita, ou seja, a redagdo € o meio
de se ter acesso a leitura do aluno” (ORLANDI, 1996a), ¢ a partir desta afirmagdo que a
professora pretende conhecer a escrita dos alunos, reconhecer a ideologia da qual
compartilham e verificar se, nos textos, havera polissemia e argumentacdo, e se 0 aluno
sabe posicionar-se como autor de seu texto. Nas instituicdes de ensino, nas aulas e/ou
laboratérios de redacdo, € comum o professor pedir esse tipo de atividade, mas se o
professor ndo tiver um objetivo especifico para pedir tal atividade e observar apenas se
0 aluno tem construcdo gramatical, nada ira contribuir para a formacdo desse aluno
como autor de seu texto. Mesmo porque Orlandi (1996, p. 61) afirma que a autoria “¢ a
funcdo que o eu assume enquanto produtor da linguagem”, fun¢do essa que ndo é
permitida em sala de aula por conta da ideologia dominante.

Na segunda condicdo de producéo, foi pedido aos alunos que escrevessem sobre
0 mesmo tema (televisdo), mas, desta vez, com um diferencial, a professora lhes levou
uma coletanea com diferentes tipologias textuais, como charges, informativos e textos
de opinido, todos retirados da internet, para mostrar aos alunos que este veiculo também
traz informacdes fidedignas as quais podem ajudar no momento de escrever um texto,
estas informagBes enriqguecem a memoria institucionalizada, o arquivo (PECHEUX,
1997) o que possibilita a criacdo de bons argumentos que, posteriormente, poderdo ser
retomados pelo interdiscurso, a memoéria discursiva (PECHEUX, 1969).

Apos a explicacdo, comentarios e debates em sala, a professora pediu aos alunos
gue escrevessem um texto, ainda sobre televisdo, mas que isso fosse feito em casa, sem
namero minimo ou maximo de linhas. A Unica exigéncia foi a de pesquisar em revistas,
jornais ou nos préprios textos usados em sala algo relacionado a televiséo para que eles
mMesmos constituissem seu arquivo.

Em suma, pode-se observar que o aluno parafrastico se manteve no Obvio,

reproduzindo os dizeres autorizados pela escola, sendo o discurso do professor e as
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coletaneas também retomadas por ele. Percebe-se assim, que durante a prética escolar,
provavelmente, ndo fora estimulada a leitura para alguns alunos, os quais ndo buscaram
alimentar o arquivo com argumentos construidos pelas leituras de textos extras, de
forma que seus argumentos no segundo texto ndo foram diferentes do primeiro, o texto
foi reescrito, mas continuou na parafrase. Enquanto que em outro texto percebe-se a
polissemia, pois houve a busca de diferentes informag6es para compor o argumento do
aluno, ou seja, compor o arquivo, assim, percebe-se suas histérias de leitura
enriquecidas no seu interdiscurso.

As analises aqui apresentadas tém como suporte tedrico, além das nogdes ja
apresentadas, a nocao de interpretacédo tal como Orlandi (1999b) define, ou seja:

O espaco de interpretacdo no qual o autor se insere com seu gesto — e que
0 constitui enquanto autor — deriva da sua relagdo com a memoria (saber
discursivo), interdiscurso. O texto é a peca significativa que, por um
gesto de autoria, resulta da relagdo do “sitio significante” com a
exterioridade (ORLANDI, 1996b, p. 15).

O aluno vai interpretar, mesmo que de forma inconsciente, de acordo com o
interdiscurso e o saber discursivo (arquivo). O texto € apenas um dos objetos simbolicos
usados pelo aluno para produzir sentido, e nele serd possivel criar os gestos de
interpretacdo (sitio significante), pois a todo momento esta se interpretando, o que
pouco se faz € o controle dos pontos de deriva, dessa forma os sentidos escapam, assim,
formam-se o0s equivocos, as falhas da linguagem, as quais apresentaremos nas analises

adiante.

2.2 O Titulo
Antes de aprofundar-se nos textos, algumas caracteristicas dos titulos chamaram
a atencdo da pesquisadora, mesmo porque

o titulo faz parte da organizacdo do texto, pois pode condensar aquilo que
serd expandido na construcao textual, fornecendo ao leitor uma pista para
a leitura a ser realizada. O titulo é a primeira tentativa de controle da
deriva, é marca inicial da autoria, que pode ou ndo se efetivar no texto
(PACIFICO, 2008, p. 249-250).

O Aluno-A' apresentou os seguintes titulos:
[Al] A televisdo

! paraa identificacdo dos textos, representaremos os alunos por A, B, C, D e E. Por haver duas
condigdes de producdo referir-se-4 & primeira por [1] e a segunda por [2].
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[A2] Televisdo, um meio econdmico e rapido de se informar

Em [A1] sabe-se apenas sobre o que se vai falar, o aluno ndo forneceu a pista
para a leitura oferecida, funcdo esta que cabe ao titulo, mas, nesse caso, ndo se conhece
a posicao do autor sobre o assunto dissertado. Ja em [A2], o autor esté inserido numa
posicao discursiva que faz significar a acessibilidade a televisdo, seja pelo “baixo custo”
ou pela velocidade das informacdes veiculadas.

O Aluno-B direciona os sentidos do sentidos, expostos pelo titulo, para uma
outra direcdo, como podemos perceber no recorte abaixo:

[B1] TV no mundo da informagao
[B2] Falando Francamente

Em [B1], no titulo do Aluno-B, podemos interpretar sentidos estabilizados de
televisdo como o lugar onde se concentram todas as informagdes existentes no mundo
tudo o que se procura pode estar 1&. Em [B2], pelo uso de “francamente”, podemos
interpretar que o aluno expde sua opinido de maneira objetiva, sincera e sem rodeios,
mas ndo menciona o assunto tratado, e dessa forma ndo instiga um possivel leitor a ler
seu texto.

Veja, agora, 0s titulos dos textos escritos pelo Aluno-C:

[C1] A televisdo no mundo moderno
[C2] Comunicacao e interacdo entre as pessoas

Na condicdo [C1], esse aluno eshoca a fungédo da televisdo no mundo moderno,
mas ndo dé indicios da sua posicdo argumentativa. Em [C2], o sujeito salienta no titulo
dois argumentos que serdo desenvolvidos no texto, os quais se referem aos beneficios
que ele julga serem trazidos pela televisdo: a comunicacgéo e a interacéo.

Ja os titulos apresentados pelo Aluno-D, retomam sentidos sobre as maneiras
como a televisao afetam o cotidiano das pessoas, observemos:

[D1] Televisdo um canal de influéncia
[D2] Televisdo canais de influéncias negativas

[D1] refere-se a influéncia de um canal de televisdo na vida dos casais, jovens, ja

[D2] especifica o tipo de influéncia causada pela televisdo ao se usar a palavra
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“negativa”; o sentido negativo de televisao ¢ retomado e refor¢cado por “canais”, ou seja,
é a televisdo, como um todo, por meio de seus canais, que influencia negativamente.

A Ultima analise apresentada sobre titulos € da producdo do Aluno-E, como
pode-se verificar:

[E1] A utopia do conhecimento popular
[E2] Por tras das cameras

Os recortes de [E1] e [E2] apresentam uma certa ruptura com o0s sentidos ja
sedimentados, produzindo o sentido que questiona o conhecimento popular (utopia) -
[E1] - ou evidencia a possibilidade de ter algo que ndo é revelado pela TV, que esta por
trés - [E2].

Em todos os textos aqui analisados, os alunos, em ambas as condigcdes de
producdo [1] e [2], mantiveram seu posicionamento argumentativo exposto pelo titulo,
de forma que percebe-se o sentido cristalizado, o que faz analisar que sdo alunos
formatados pela ideologia dominante, ou ainda, pelo discurso pedagogico, pois, mesmo
permitindo aos alunos se colocarem nos textos, exporem sua opinido, eles se
mantiveram ao nivel do esperado, do previsivel, retomando os sentidos ja postos nos

primeiros textos, como sera mostrado nos recortes seguintes.

2.3 A Argumentacdo e a Assuncéo da Autoria
Observe o primeiro recorte, escrito pelo aluno-A:

[1] Pode-se dizer que pelo fato da televisdo ndo trazer somente contelidos
educativos e cultural, € melhor se informar através de jornais e revistas,
porém, hoje tem um custo caro e pode ndo ser acessivel a todos. A
televisdo traz com rapidez tudo que acontece ao redor do mundo, como
por exemplo pode-se citar o Jornal Nacional que divulgou informagdes
completas do terremoto no Haiti instantes depois da tragédia.2
Percebe-se que este aluno parte do pressuposto de que ndo € bom assistir aos
canais de televisdo por haver programas “indesejados”, mas ndo sustenta seu argumento
pois seu texto ¢ contraditorio, a0 mesmo tempo em que afirma que “¢ melhor se
informar através de jornais e revistas”, diz que “a televisdo traz com rapidez tudo o que

acontece ao redor do mundo”. Ainda assim, seus argumentos produzidos na condi¢do

[Al] ndo diferem do texto produzido na condicdo [A2]. Mesmo este texto apresentado

% Todos os recortes extraidos dos textos dos alunos séo apresentados conforme escrito por eles.
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poucos problemas gramaticais e até arriscar um argumento “improvavel”, o terremoto
no Haiti, continua no eixo da previsibilidade.

Ainda fazendo referéncia sobre o aluno-A, o prevalecimento do sentido
dominante, sobretudo no que diz respeito a responsabilidade dos pais ou dos
responsaveis pelo que as criancas assistem na televisdo, € bastante comum nos textos
analisados, como podemos observar no recorte abaixo:

[2] Quando devidamente orientada, a crianga ndo utiliza os canais de
forma incorreta; a televisdo traz liberdade de uso, fazendo com que s6 se
obtenha canais com cenas e informac@es imprdprias, quem queira.

Nesse texto, percebe-se a presenga do sentido dominante pela expressdo “assiste
quem quer”, ou seja, transfere-se a responsabilidade por receber informacGes
impréprias, a partir de programas inadequados, aos pais. Em nenhum dos textos
analisados que citam a crianca e a televisdo ha mencao a responsabilidade das emissoras
pela veiculacdo dos contetdos inadequados ao publico infantil, mas sim, a atribuigéo da
responsabilidade aos adultos que acompanham essas criancas.

O texto do Aluno-B, na primeira producéo [P1] explicita o discurso autoritario,
tdo comum no espaco pedagdgico, veja:

[3] Além de nos trazer informacdes, ela nos proporciona o lazer, que é
muito importante para que ndo possamos passar o dia todo “entediados” e
sem nenhum passatempo. Entdo, como seria nossa sociedade sem
televisdo? Como podemos ficar atualizados sem ela? Com certeza,
seriamos pessoas desinformadas, desatualizadas, entediadas e mal
humoradas.

O sujeito Aluno-B produz o seu dizer recortando um memoravel que faz
significar a sobrevivéncia baseada na TV, além de ser a Unica fonte, para esse sujeito, de
informacdo, que nos faz mais atualizados. Além disso, o sentido de televisdo para
diversdo e lazer é retomado nesse recorte, reforcando o sentido dominante. E aqui o
sujeito vai além: o humor depende da existéncia da TV — “sem ela, seriamos entediados
e mal informados”. Nessa condi¢do de produgdo, percebe-Se que 0 aluno é totalmente
formatado a pensar como o sentido dominante, ele ainda exclui as outras fontes de
informacdo que existem e pensa na televisdo como meio Unico de entretenimento. No
seu texto, fica clara a posi¢do ideoldgica da qual compartilha, e com isso abre espaco
para a deriva, pois questiona e ndo explica, deixando, assim, a entender que quem deve

responder essas questdes € o leitor.

Thais Silva Marinheiro, Fabiana Claudia Viana Borges 86



Ainda com textos do Aluno-B, mas agora na segunda condi¢do de producéo,
[P2], em que se esperava o interdiscurso mais elaborado em relagdo a primeira condigao
de producéo, ndo foi o que aconteceu. Conforme ja afirmou-se, os alunos ndo estdo
acostumados a ter “liberdade” para a escrita, tanto que ndo pensam no seu possivel
leitor; dessa forma, deixam abertos pontos de “fuga” do sentido desejado, a deriva, ndo
ha o controle da dispersdo dos sentidos, conforme se pode verificar no recorte abaixo:

[4] De acordo com alguns criticos, passamos grande parte do nosso
tempo na frente da TV, mas, se gastamos tanto tempo assim é porque
optamos por dedicar tempo a ela, ou seja, a escolha foi nossa, o tempo é
nosso e fazemos com ele aquilo que bem entendermos.

H4, nesse recorte, um argumento muito fraco em relagdo ao tema proposto, pois
0 aluno tenta fazer referéncia a coletanea da condicdo [P1] - proposta em anexo -
trabalhada em sala de aula quando cita “de acordo com alguns criticos”, mas para o
leitor que ndo conhece esse texto usado como suporte ndo vai saber de qual critico se
refere.

Os recortes a seguir, [5] e [6], s&o do Aluno-C, observe:

[5] Fora é claro as noticias que chegam em tempo real e a distracdo, que
de uma certa forma é como é escapi da rotina estresante do dia-a-dia. Por
tanto a televisdo é um bom veiculo de comunicacdo e distracdo que de
uma certa forma se tornou fundamental para 0 mundo moderno.

O escritor deste texto ndo consegue esclarecer o que diz, faz uso da repeticéo
quando se utiliza da expressdo “de certa forma” mais de uma vez o que nao da
conviccao a sua escrita. Ainda, esse aluno ndo se posiciona como autor, primeiro por
ndo se atenta a pontuacdo necessaria que € um fator de autoria; e segundo por deixar 0s
sentidos soltos abertos a deriva quando afirma que a televisao “se tornou fundamental
para o mundo moderno”, pois nao explicita o motivo da televisdo ser tdo importante
para 0 mundo moderno.

Na condicdo escrita em [P2], o Aluno-C declara que:

[6] Através da televisdo pode-se viajar para outros paises ou continentes
sem sair do lugar, e assim conhecer 0 modo de vida, a cultura e a religido
de pessoas que vivem do outro lado do globo deixando todos mais
préximos da diversas realidades existentes e vividas.

Aqui, percebe-se uma preocupagdo maior com a pontuagdo, 0 que indica um
ponto de autoria, pois o rigor gramatical possibilita isso, conforme fora exposto na parte

tedrica. Por outro lado, o aluno utiliza-se de um argumento que parte do senso comum e
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ndo instaura um sentido “novo”, mas, sim, faz uso da repeticdo formal, tal como
apresenta Orlandi (1996, p. 70) “técnica de produzir frases, exercicio gramatical que
também ndo historiciza”. Com isso, o aluno repete em forma de paréafrase o que j& fora
dito no texto Il da coleténea dada na condicdo [P2]. Observe o excerto da coletanea:

[7] com ela (televisdo) aprendemos sobre terra e povos que talvez nunca
visitemos. Nés viajamos por selvas tropicais e para regides gélidas, nos
polos para picos montanhosos e profundezas de oceanos.

Ja os textos do Aluno-D permitem identificar os pontos de deriva, como se pode
verificar no recorte abaixo:

[8] Vocé pega hoje uma novela de 20 anos atraz e uma novela atual hoje
e 0 povo perdeu o respeito, a Globo e outras emisora s6 querem vender e
faturar, independente dos programas comerciais de cerveja s6 tem
mulheres semi nuas, filmes ou tem muita briga e morte e sensualidade
programas humoristicos s tem piadas de duplo sentido sacanagem e por
ai vai.

Nesse recorte, identificam-se muitos pontos de deriva quando o aluno cita a
comparacgdo que faz entre as novelas antigas e atuais, propagandas, filmes, programas
humoristicos, pois ndo hd explicacdo e nem aprofundamento nas citacbes, ficam a
espera de um possivel sentido, o qual ¢é dificultado pela falta de pontuacdo, pelos
problemas gramaticais e uso de expressoes coloquiais, como “por ai vai”’. Além disso, o
autor parafraseia partes do texto utilizado na primeira condicdo de producéo [P1], visto
em sala como coletanea, sendo o seguinte excerto retirado da coletanea:

[9] Financiada pela publicidade (com excecdo dos canais governamentais
ou da TV por assinatura), a televisdo deve conquistar um alto nivel de
audiéncia que justifique a veiculagdo das campanhas publicitérias e a sua
rentabilidade. Para isso, algumas costumam fazer todo o tipo de
concessdo ao gosto popular.
No segundo momento de producdo, em [P2], esse mesmo aluno, Aluno-D,
produz o seguinte texto:

[10] Os desenho so6 tem lutas guerras, morte, rolos, armacdes e, etc por
ex: O Pica-Pau ele so trapassa s quer levar vantagem entudo. Novelas
entdo sO nudez ou perido, traicdo, prostituicdo, falsidade, perversidade e,
outras mais que nem é bom dizer.

Esse recorte evidencia sentidos moldados pelo discurso pedagdgico, ou seja, 0
aluno parafraseia o discurso do professor, na certeza de que serd uma producgdo
garantida; é o caso do exemplo do Pica-Pau, que fora mencionado pelo professor, em

sala, numa discussao oral sobre televis@o, o aluno reproduziu exatamente como foi dito.
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Isso exemplifica como o sujeito se identifica com o sentido cristalizado de que se
escrever a partir do que disse o professor em sala de aula, estara correto seu texto, esse
campo do senso comum n&o abre espaco para a polissemia. Ainda sobre o recorte [10],
veja no recorte [11] o excerto o texto 111 da coletdnea que é parafraseado pelo aluno em
[P2]:

[11] Os casais ndo conseguem entender que ndo é a nudez sem limite o
perigo e sim a dose homeopética de ensinamento todos os dias mostrando
a eles proprios e aos filhos como se transformarem em perversos,
amantes, traidores, infiéis ou até mesmo como se prostituirem sem sair de
casa.

H& ainda, nesse texto produzido pelo Aluno-D, um ponto de deriva para se
analisar, atente-se ao recorte a seguir:

[12] Futebol sé rola dinheiro markti e os boc6 de argola compra camisas
de times canais por assinatura e houtras loucuras por time brigam por
times sé influéncias boas vocés ma podem ver, ficam até loucos pelos
times. Agora s6 tem influéncias negativas na televisdo ou ndo.
Infelizmente é a realidade que vivemos e convivemos, tudo se rola em
tornoda TV.

O sujeito autor desse texto se mantém no campo do senso comum, nos ditos
populares (Pacifico, 2001) ou frases regionais, aqui, “boco de argola”. O aluno, além de
nao estabelecer coeréncia (tem ou ndo influéncias negativas?), um dos “critérios” para
se ter autoria, ndo aprofunda suas discussdes (tudo se rola em torno... tudo o qué?).
Percebe-se que este aluno parafraseou seu dizer nas charges e nos textos da coletanea,
confirmando que sua interpretacdo partilha da ideologia dominante, pois nada impede o
aluno de trazer um sentido novo para seu texto. Neste caso, 0 que impede, ndo s6 o
Aluno-D, mas, qualquer aluno de fazer esse tipo de interpretacdo é a falta de arquivo
para construcdo e fundamentacdo dos argumentos e a imposicdo das instituicdes de
ensino que prezam pela ilusdo da monofonia, pela ilusdo do sentido Unico, garantido
pelos instrumentos pedagdgicos: livros, professor.

A seguir, analisar-se-a o texto do Aluno-E, a partir do recorte abaixo:

[13] Necessita-se de um trabalho vigilante e claro para banir a veiculagédo
dessas propostas de programas que visam uma alta rentabilidade, a
difamagdo, o jogo psicologico. Pois atualmente a acessibilidade esta
grande e a posigdo ética em relacdo a uma certa classificacdo é precéria
ou nula.

Esse texto produzido na primeira condi¢céo de producdo [P1] mostra evidentes

pontos de autoria, pois estabelece uma relagdo entre a sua propria interioridade e a
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exterioridade (ORLANDI, 1996). O sujeito procura amarrar 0s sentidos e ndo da
abertura para a deriva. Nota-se a sustentagdo do argumento, pois o aluno possui arquivo
para tal devido as suas historias de leituras que alimentam seu interdiscurso.

Adiante, no recorte [14], as analises evidenciam assuncdo de autoria, a presenca
da polissemia, marcando o lugar da repeticdo historica, em que 0 sujeito instaura
discursividade em seu dizer, irrompendo com o0s processos de significacdo,
possibilitando uma nova interpretacdo para o assunto tratado:

[14] A televisdo tem como funcéo trabalhar os parametros informacionais
e divertir de uma forma ladica. Contudo, a atual realidade que se
encontra, € uma programacdo irdnica, promiscua, tentadora e,
principalmente, que anula a opgdo do livre arbitrio do individuo.

O sujeito desse dizer ndo cessa suas reflexdes com argumentos como “a fungdo
da TV ¢ informar e divertir”’, mas vai além, questiona se a televisdo estd mesmo
cumprindo o seu papel, além de questionar sobre o carater da programacao. Outro fator
importante aqui presente é que esse sujeito desliza o sentido sedimentado de que é o
expectador quem escolhe o que é bom ou ruim. Para ele, o espectador ndo pode
escolher, pois esta submetido as imposic¢oes da TV. Enquanto os outros alunos atribuem
a responsabilidade da programacdo a quem a assiste, 0 Aluno-E sustenta seu argumento
afirmando que os responsaveis pela programacéo sao as préprias emissoras, sao elas que
impdem o horario e o que vai ser assistido, 0 espectador apenas resigna-se com a
situacéo.

Pode-se, ainda, verificar outros pontos de polissemia nos textos desse aluno,
COMO NOS recortes a sequir:

[15] E notavel que nessas mesmas programacgdes estdo insercdes de
mensagens subliminares, que manipulam a mente das pessoas, sejam
mensagens através de imagens, palavras, icones ou ideias, que podem ou
ndo serem percebidas.

[16] Segundo dados do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica) — publicado em 20 de abril de 2009 no Estaddo — , a midia
investe pesado nas mensagens visuais e auditivas, constituindo mais de
90% do total de todo o lucro.

Esse sujeito considera, ainda, que ha muitas formas de manipulacdo que nem
sequer sdo percebidos, como se pode perceber no recorte [15]. Isso vai ao encontro do
que se define aqui como polissemia, isto é, somente um leitor capaz de fazer uma leitura

polissémica consegue perceber os sentidos que o texto também ndo diz. Também no
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recorte [15], verifica-se, pelas analises, a confirmacdo de que a autoria esta relacionada
ao arquivo, o Aluno-E “amarra” a dispersio na produgdo de seus sentidos, ndo
permitindo o equivoco o qual estd sempre presente na lingua, ele, ainda, produz
responsabilidade pelo seu dizer (ORLANDI, 1996, p. 79), pois ndo se utiliza da
parafrase, do mesmo, mas, sim, da polissemia, produz um novo sentido para o tema
televiséo.

No recorte [16], o sujeito usa de informacgdes extras para enriquecer a

argumentacao do seu texto, préprio da autoria, da indicios de suas historias de leituras.

2.4 A Tematica Crianca

ApO0s observar os recortes apresentados, percebe-se que os Alunos A, B, Ce D
utilizam-se do senso comum, partilham da ideologia dominante, pois, nos seus textos,
ha presente a equivocidade da lingua, tanto na apresentacdo dos argumentos, quanto na
defesa deles. Por exemplo, quando usam a tematica crianga como sustentacdo de seus
argumentos, mas, mesmo com isso, continuam no eixo do previsivel, a forma como
tratam do assunto faz parte do ja-dito, ndo houve um sentido novo, entdo, permanecem
na parafrase. Note os recortes [15], [16] e [17]:

[17] Alguns citam a crianca como uma desvantagem para 0 uso da
televisdo, no entanto, a boa orientagdo de um menor € necessaria em
qualquer lugar, ndo somente quanto ao uso deste meio de comunicacao.
Quando devidamente orientada, a crianca ndo utiliza os canais de forma
incorreta; a televisdo traz liberdade de uso, fazendo com que sé se
obtenha canais com cenas e informacdes improprias, quem gueira.

[18] Em se tratando das criancas, é de inteira responsabilidade dos
responsaveis orienta-las e selecionar os programas e canais que devem ou
nao assistir.

[19] Que cada vez mais transmitem muitas informacBes e nudez,
sexualidade em horarios muito impréprios para familia e principalmente
criancas. Querendo ou ndo vocé pega uma crianca que (assiste) das sete
da manha as onze da noite se passa de tudo de todas as formas.

Nesses trés recortes, 0s alunos referem-se as criangas por imaginarem tratar-se
de um argumento forte, convincente, mas partem do senso estereotipado, acreditando
que se usa-los convencera o corretor de seu texto. Além disso, ainda nesses mesmos
recortes, os alunos transferem a responsabilidade da programagéo para 0s pais, Como em
“responsabilidade dos responsaveis”, € como se as emissoras em nada tivessem relagéo

com isso, os sujeitos ainda afirmam que as criangas, se bem orientadas, ndo “utilizam os
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canais de forma incorreta”. No recorte [19], 0 aluno também refere-se a crianca, e tenta
jogar a responsabilidade do que se passa na programagdo a emissora, mas Seu
argumento perde o sentido ao dizer que a crianga passa muito tempo em frente a
televisdo, o sentido produzido por esse aluno é deslocado e a critica feita a emissora
passa para os pais; diferente do que mostra o Aluno-E, quando este se refere a televiséo,
explicita que o telespectador ndo tem poder para escolher o que assistir, sendo assim, 0

responsaveis pela programacao que as criancas assistem sdo as emissoras.

Consideracoes finais

Vale ressaltar que os alunos, autores dos textos aqui analisados, estdo em fase de
preparacdo para o vestibular e/ou concurso, ambas as provas priorizam a parte escrita,
de forma que essa modalidade apresenta um peso maior que as questdes de multipla
escolha. Na primeira condicdo de producédo [P1], os textos foram escritos em sala, e na
segunda condicdo [P2], em casa. Em [P2], os alunos tiveram oportunidade para
enriquecer seu arquivo e colocar em pratica o interdiscurso, apesar do pouco tempo. O
que se pode perceber, pelas analises, foi uma repeticdo no conteudo da escrita, 0s alunos
A, B, C e D permaneceram na parafrase, e o Aluno-E, na polissemia.

A partir dessas analises e a percep¢do do professor em sala de aula, constata-se
que os alunos deixam em evidéncia a angustia frente a folha em branco, pelo fato de ndo
saberem posicionar-se como autor de seus textos, pois ndo basta saber escrever
corretamente conforme as regras, por muitos decoradas, da construcdo gramatical, o
aluno necessita ter seu arquivo, sua memoria institucionalizada, para que ndo chegue no
dia da prova e se deparar com o questionamento: o que escrever? Muitos tém a ilusdo da
linguagem como representacdo do pensamento, pensam que sabem sobre o que vao
falar, os argumentos que serdo utilizados, mas quando chega o momento de escrever,
falta-lhe “inspira¢do”, termo comum entre os adolescentes nas aulas de redagdo. O que
realmente falta € uma construcdo de sentidos, é a historizacao dos sentidos, e o0 aluno s6
entenderd quando tiver um arquivo bem constituido, e isso sé é possivel pelas leituras,
SO é possivel quando o préprio aluno criar sua histéria de leituras.

Dessa forma, os Alunos A, B, C e D os quais fazem uma leitura inteligivel,
parafréstica, assumem a forma-leitor, nog¢do esta que é trazida por Pacifico (2001)

“forma esta determinada pela ideologia dominante em cada formacao social, que tem
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como objetivo limitar o processo de significacdo do sujeito”. Enquanto que o Aluno-E
faz parte da funcdo-autor-leitor (FERNANDES, 2009) que ndo apenas escreve o texto,
mas o lé de forma avaliadora, assim percebe se ha pontos de deriva e, quando ha,
corrige-os.

Pode-se concluir, com as analises, que para um professor conseguir que seus
alunos se tornem autores de seus proprios textos e deixem de ser apenas escritores € um
trabalho arduo. E é preciso tempo para ser desenvolvido de forma que o aluno entenda o
que é ser autor, caso contréario ele vai continuar no repetivel e, por conseguinte,
continuar na paréfrase.

Com este trabalho, foi possibilitada a percepcdo da sala de aula de uma escola
publica em relacédo ao trabalho que é desenvolvido com a redacéo dos alunos. Esses séo
instigados a focar na aprendizagem das construcfes gramaticais e nos esquemas de
redacéo, que implicam nimero aproximado de linhas com introducgéo, desenvolvimento
e conclusdo. Mesmo que o aluno saiba construir seu texto conforme “mandam” os
esquemas mencionados, ndo € garantia de autoria. O que falta ser ensinado ao aluno em
sala de aula ¢ ser responsavel pelo seu dizer, produzir um “novo” e nao fazer copias.
Assim como Pacifico (2002) explicita “E possivel inferir que, para produzir um texto
com essa estrutura (introducdo, desenvolvimento, conclusdo), o sujeito tenha que
conhecer o tema em questdo, a fim de poder apresenté-lo e discuti-lo”. E preciso que o
professor instigue o aluno a leitura para que este constitua seu interdiscurso e consiga
escrever seus textos.

Nas analises feitas, percebe-se que quatro dos cinco alunos permanecem no eixo
do previsivel, mesmo quando lhes é dada a oportunidade para escrever, sem exigéncia
de estruturas de redacdo ou nimero maximo de linhas, os discentes escreveram a partir
da ideologia dominante. Ndo se colocaram no texto, ou seja, ndo foram responsaveis
pelo seu dizer, apenas colocaram argumentos retirados das coletaneas ou do que fora
dito pelo professor e partiram da repeticdo formal.

As analises evidenciam que trabalhar com a paréafrase e a polissemia ndo é algo
facil, mas também ndo é impossivel. A dificuldade encontrada estd no fato de que os
alunos ndo escrevem desta forma porque simplesmente querem, mas, sim, porque desde
quando foram alfabetizados sdo “lapidados” a escrever conforme pede a instituicdo de

ensino, a qual priva pelo sentido dominante, cristalizado, ou seja, a parafrase.
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Em contrapartida, o Aluno-E mostrou-se autor de seu texto nas duas condigdes
de producéo. Isso so foi possivel devido as histdrias de leitura que o aluno possui, ou
seja, ele j& tinha um arquivo enriquecido, o qual fora suficiente para produzir os textos
sobre o tema televiséo.

Com este trabalho, pretende-se mostrar que o papel do professor é fundamental
para a construcdo do aluno, pois aquele influencia este, principalmente quando se refere
a leitura, o professor deve ser fonte de inspiracdo para seu aluno e deve instiga-lo a
construir seu interdiscurso para que o aluno consiga escrever e defender seus
argumentos sem precisar recorrer a0 senso comum, mesmo porque este trabalho refere-
se a alunos de terceiro ano do Ensino Médio que buscam uma vaga no vestibular. Ha,
ainda, a pretencdo de dar continuidade a esta pesquisa, de forma que desenvolva algo

que afete a assuncdo da autoria de alunos acostumados com a escrita parafrastica.
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O processo de significacao em Ferreira Gullar e em Clarice
Lispector: um jogo de probabilidades, de necessidade e acasos
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Resumo:

No presente trabalho, objetivamos apresentar algumas reflexdes acerca de um dos maiores
problemas que perpassa o0 projeto epistemolégico ocidental de lingua(gem) e, por conseguinte,
das praticas de ler e de escrever na contemporaneidade: o problema da significacdo. Para
substancializar a discussao, analisamos o discurso literario presente na cronica Noticia de um
assalto inusitado, de Ferreira Gullar e no romance Agua Viva, de Clarice Lispector, por
compreendermos que o discurso literario, presente nesses textos, traz, em seu arcabouco,
inquietacbes importantes que implicam numa reformulacdo de toda metafisica ocidental,
implicacBes estas que revelam modos singulares de representacdo dos/nos espacos sociais
contemporaneos. Partindo desse lugar, trouxemos para o debate os posicionamentos teéricos de
Barthes (2007), de Derrida (2001) e de Torga (2001) que juntos formam uma base de
sustentacao para discussdo do projeto de leitura e escrita que vem se constituindo a partir de um
jogo de possibilidades, na medida em que tenta apreender e a0 mesmo tempo projetar/refratar
realidades.

Palavras-chave: linguagem; leitura; escrita; metafora; metonimia.

Abstract:

In this present work, we approach the most difficult problems that across the western
epistemology project of language science and, hence, her meaning practices, such as reading
and writing: the problem of meaning. To sustenance discuss, we analyzed literary discourse
present in the chronicle News of the unusual attack, of Ferreira Gullar and in the novel Living
Water, of Clarice Lispector, since each we understand that the literary discourse, present in this
texts, manifests important anxieties that implicate in a reframe of all western metaphysics,
implicates that disclose singular ways of performance of/in the social contemporary spaces.
From this point of view, we bring for the debate the theoretical positions of Barthes (2007),
Derrida (2001) and Torga (2001) which together shape the supporting base for debate of reading
and writing project that is being produced today through the set of possibilities, insofar as it tries
to grasp and to project effect reality.

Keywords: language; reading; writing; metaphor; metonymy.
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(...) Porque o perfume do jasmim -qualquer perfume-
é intraduzivel em palavras, e é o perfume -a
iluminacgdo, na noite, pelo olfato- que o poeta quer dar
no poema, ou quer, melhor dizendo, fazé-lo exalar no
teu dia, leitor, j& ndo através do nariz, mas da boca, ao
1é-lo. Quer te dizer o indizivel. (...) Mas, se o perfume
ndo se traduz em palavras, o que dizer com as
palavras? O que ha a dizer, de fato, ele ndo sabe, ja
que ainda ndo o disse: é sO vontade, impulso
indefinido. Assim, antes de ser escrito, 0 poema €
apenas uma difusa intencdo, ndo existe e pode nunca
existir. Como a palavra ndo diz o aroma, escrevé-lo é
um jogo de probabilidades, de necessidade e acaso

(.)
(FERREIRA GULLAR, Folha de S&o Paulo, 2008)

Ndo quero ter a terrivel limitagdo de quem vive
apenas do que é passivel de fazer sentido. Eu néo:
quero é uma verdade inventada (LISPECTOR, 1998,
p. 20).

No entanto estou sendo franca e meu jogo é limpo.
Abro o0 jogo. S6 nao conto os fatos de minha vida: sou
secreta por natureza. O que ha entdo? Sé sei que nao
quero a impostura. Recuso-me. Eu me aprofundei mas
ndo acredito em mim porque meu pensamento €
inventado (LISPECTOR, 1998, p. 41).

Quero a experiéncia de uma falta de construcdo.
Embora este meu texto seja todo atravessado de ponta
a ponta por um fio fragil e condutor — qual? O
mergulho na matéria da palavra? O da paixdo?
(LISPECTOR, 1998, pag. 25).

Iniciamos nossa exposicao sobre o problema da significacdo que perpassa 0s
sistemas de representacdo da escrita e da leitura na contemporaneidade acrescentando a
discuss&o proposta trechos da obra Agua Viva, de Clarice Lispector, a fim de acentuar e
acalorar as inquiricdes suscitadas na crénica Noticia de um assalto inusitado, de
Ferreira Gullar e, por sua vez, estabelecer um didlogo entre eles, porque suas inquiricdes
ndo dizem respeito apenas a uma suspeicao particular sobre a polémica que atravessa a
linguagem, mais precisamente sobre a impossibilidade de a linguagem representar o
pensamento e a coisa em si, mas concerne também a um problema mais profundo,
porque afeta diretamente a questdao nevralgica de um modelo epistemolégico metafisico
de significacdo que sustentou (é muito pretensioso colocar o verbo no passado) durante

séculos o mundo ocidental.
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Tanto Lispector quanto Gullar, na figura do narrador-personagem, tornam
acessivel a crise epistemologica de um sistema representacional de lingua
(escrita/leitura) defendido inicialmente pela escola platénica, uma tradi¢cdo fonocéntrica
que propunha um liame natural entre 0 pensamento e o som. Nessa visdo, 0S conceitos
ou esséncia estdo na alma dos homens, sdo naturais e 0s sons deveriam representar o
que é o natural e o que € imanente. Essa visdo de mundo foi, por sua vez, atualizada,
enovelada sob outras bases histéricas, culturais e ideoldgicas ao longo dos anos. O
projeto de signo organizado por Saussure é um exemplo elucidativo da forca discursiva
do pensamento platénico. Com isso, na contemporaneidade, as problematizacfes acerca
da linguagem e de sua significacdo trazem em seu bojo questionamentos em torno das
leis essencialistas e naturalistas como fundadoras de verdades.

Cabe ressaltar que tal crise, evidenciada pelos escritores ora apresentados nesse
estudo, é um fendmeno que existe desde sempre, ndo diz de uma cena contemporanea,
como estudiosos da pos-modernidade acreditam ser, podendo ser percebida e
prenunciada pela escola Atica dos sofistas, porque a crise ou conflito, na realidade, é um
componente que funda toda a linguagem. Contudo, a discussdo sofista foi relegada,
evidenciando, assim, o carater ideoldgico que perpassa todo o modelo epistemologico.
Por isso, afirmamos que, na contemporaneidade, essa discusséo foi resgatada, acentuada
e acirrada. Schopenhauer e Nietzsche sdo nomes importantes nessa discussdo. Enfim,
nao queremos saber nesse momento quem veio primeiro “se o ovo ou a galinha”. Na
realidade, desejamos entender esse sistema que sSe preanuncia a partir da
problematizacdo de uma linguagem com bases metafisicas, uma vez que todas as
praticas culturais e sociais respondem a esse novo modo de compreender o mundo.
Acreditamos que devemos comecar pelas enunciacdes de Gullar e Lispector.

As enunciacdes elaboradas pelos escritores ora apresentadas interditam parte de
uma lingua (pensar a partir daqui também a interdi¢do de um projeto de escrita e leitura)
enquanto um sistema de signos linguisticos l6gicos, transparentes, que resultam de um
processo de proposicdes e que se submetem ao teste de verdade e de falsidade, ja que,
para eles, ndo existe uma referéncia, um objeto de existéncia prépria que possa ser
expresso pela palavra. Isso pode ser traduzido através da impossibilidade ou da
dificuldade de uma discussdo do signo linguistico numa perspectiva de imanéncia,

transparéncia que uma estrutura pode trazer junto a si hoje na contemporaneidade. Essas
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enunciacgdes indiciam, assim, um rompimento, em partes, com 0s habitos racionalistas
ativos que levam as ultimas consequéncias a existéncia do significado fora da lingua,
com identidade plena e absoluta, porque tanto um quanto outro parecem sinalizar para
remanejamento profundo da metafisica platonica.

Entdo, o que Ferreira Gullar diz sobre o problema da significacdo? Ao tratar da
intradutibilidade, por meio de palavras, do perfume, que é da ordem do sentido olfativo,
propbe concomitantemente a aproximacdo através do deslocamento (metonimia),
aproximacdo entre contrarios e da transferéncia de sentido (metéfora), que o sistema de
referéncia ndo pode ser construido, pensado fora de um sistema linguistico, haja vista
que o significante ndo diz de uma coisa em si, ndo remete nem traz a presenca a si, mas
traz consigo uma possibilidade, um indice que traduz o movimento de ir, vir e devir de
algo apreendido pelos sentidos e significado pela linguagem. A referéncia — construida
no jogo metaférico — obriga o leitor a voltar sempre ao primeiro movimento: a
iconicidade, a identificacdo e a associacdo, que ndo se ddo na transparéncia, porque ndo
existe um referente, mas indices de um possivel referente.

Na impossibilidade de dizer o que se sente e se pensa através da palavra, Gullar
recorre a transferéncia de sentidos. A metafora, nesse contexto, atua na categoria da
composicao, da condensacgdo, da fusdo de dois em um, em que a for¢a maior reside no
proprio fato de nela se conciliarem os opostos. Na voz de Torga (2001, p. 46), na
metafora, a parte € construida para ser equivalente ao todo, porém a parte jamais
suprime a diferenca entre as partes que concorrem ao lugar de todo. Dai a abertura e a
polissemia de sentidos.

A metéfora ainda incide no nivel da “indicidade”, ndo permitindo a construgio
de um signo genuino e final, porque ndo se submete a uma forma l6gica, a uma lei que a
generalize e a enquadre, ela simplesmente escapa. Por seu turno, quando Gullar diz “o
perfume — a iluminagdo, na noite, pelo olfato - [...]”, ele instaura uma linguagem
alegdrica que permite aludir que a iluminacdo enquanto metafora do perfume é um
indice, uma possibilidade de que o aroma é da ordem do sentido, mais precisamente do
olfato, e ndo do discurso, da lingua. No movimento dos contrarios, da dialética, o
narrador parece nos apresentar um conceito, mesmo que transitorio e fugaz do perfume,

que, no jogo de verdade/falsidade, sustenta o movimento da différance. Esta, na
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metafora de espelhamento, reflete-se e refrata-se num jogo dos contrérios. E pela
auséncia da luz no perfume que a apreensédo do aroma pode ser significada.

Retomando a questdo do conceito e da esséncia, a forma requer o seu contrario,
0 conceito, e este exige sempre uma estrutura, sendo seria apenas uma amorfa e difusa
vontade. Noutras palavras, o perfume busca uma estrutura para que venha existir. Por
seu turno, a estrutura dissimula a presenca daquilo que n&o pode representar.

Assim, o olfato e o perfume mantém entre si uma relacdo de contiguidade, de
semelhanga. O perfume busca um olfato, e o olfato busca um aroma. Mas e a
iluminacdo, que é da ordem do olhar? A luminosidade remete a presenca de luz; por
conseguinte, o perfume remete a presenca do aroma. Dessa forma, eles se assemelham
pela “presenca de”. A luz, como um despertar do sentido olfativo pela presenca do
perfume, se diferencia do olfato, porque a iluminacdo é percebida e refletida pelos
sentidos da visdo, pelo seu contrario, pelo que ele néo é.

De acordo com as consideracdes de Torga (2001, p.47), Gullar sugere um
movimento préprio do sistema linguistico: do todo (perfume) para a parte (luz) e da
parte (olfato) para o todo (luminosidade), numa assimetria simétrica. Porém, o processo
metaforico-metonimico ndo anula o motor geratriz que o move. Apesar de apresentar
uma unido integradora entre partes contrarias (olfato/visao), a diferenca permanece. De
outro modo, as partes se acrescentam, mas ndo somam. Entéo, o perfume se concretiza
pelo seu contrario, porque ele é da ordem do olfato, e a luminosidade € da ordem da
visdo. O jogo parece ficar, assim, um pouco mais evidente.

Nesse processo, a metonimia motiva a operacdo de deslocamento das partes
contrarias para tornar-se um conceito, uma condensacdo de partes diferentes, uma
metafora. Na voz autorizada de Torga (Ibid., p.47), “na metonimia ocorre a
automatizacdo das partes (ndo se exclui a relacdo das partes): um todo se fragmenta em
partes ou parte e cada uma em sua integridade mantém relacdo como o todo onde a parte
ganharia um significado geral”. O movimento metaforico-metonimico é que possibilita
a Gullar instaurar um novo discurso sobre o perfume.

Partindo dessa analise, fica interdito por Gullar a possibilidade de um sentido
transcendental, de um Deus criador de coisas absolutas, visto que ele torna clarividente,
através do jogo de probabilidade, de semelhanca/diferenca/semelhanca, o carater

discursivo do signo e de sua significacdo. Ferreira Gullar fala de um aroma indizivel,
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porém dizivel ao mesmo tempo, evidenciando o jogo da linguagem, que é construido
valendo-se do jogo da différance em que o sistema significacéo se alicerca.

Nesse sentido, 0 jogo traz momentaneamente uma saciedade no que respeito a
busca de uma esséncia em si, de uma existéncia anterior e fora da linguagem. O estado
de saciedade é logo interrompido, pois um outro objeto ha que assaltar a percepcao do
sujeito, por seu turno, obriga-o a se posicionar frente a ele com desejo insano de
significa-lo.

Por conseguinte, se 0 aroma é construido pela linguagem num jogo da alusdo® do
todo/parte/todo, o signo deixa de revelar uma verdade absoluta, passando a responder
ndo s6 a um pensamento logico e racional, estrutural, mas também a um sistema
discursivo. Nessa perspectiva, fica dificil reduzir a lingua a um sistema logico de
representacdo do pensamento e do real factual, dada a impossibilidade de se traduzir
com palavras a esséncia da coisa enquanto tal.

Nesse caso, h4 uma rasura’ desse sistema e, sob essa rasura, acrescentam-se 0s
principios e as regras de um jogo de seducdo, persuasao e dissuasdo. Nessa repercussao,
a significacdo é construida a partir da arte de encantamento, da ilusdo de que existe
realmente uma coisa enquanto tal, visto que a rasura deixa marcas. Esse jogo é
necessario para impulsionar o movimento metafisico constante e ininterrupto de
vontade de verdade que busca preencher a falta, a auséncia de uma presenca a si, de
uma origem ontoldgica. Tal ilusdo e vontade de verdade sdo de importancia precipua,
sdo motivadoras do movimento de ir, vir e devir que 0 proprio signo se submete e se

funda. Derrida (2001, p. 32) tem mais propriedade para explicar:

O jogo da diferencga supde, de fato, sinteses e remessas que impedem que,
em algum momento, em algum sentido, um elemento simples esteja
presente em si mesmo e remeta apenas a si mesmo. Seja na ordem do
discurso falado, seja na ordem do discurso escrito, nenhum elemento
pode funcionar como signo sem remeter a um outro elemento, o qual, ele
proprio, ndo esta simplesmente presente. Esse encadeamento faz com que
cada “elemento” — fonema ou grafema — constitua-se a partir do rastro,
que existe nele, dos outros elementos da cadeia ou do sistema. Esse
encadeamento, esse tecido, é o texto que ndo se produz a ndo ser na
transformacdo de um outro texto. Nada, nem nos elementos nem no
sistema, esta, jamais, em qualquer lugar, simplesmente presente ou

! Nesse contexto, 0 jogo alusivo mantém uma correspondéncia com o jogo da différance. Ver o jogo
alusivo em TORGA, 2001.
2 DERRIDA, Jacques. Gramatologia, 2008
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simplesmente ausente. Ndo existe, em toda parte, a ndo ser diferencas e
rastros.

Partindo dessa reflexdo, o processo de significagdo acontece por meio de uma
estrutura oca que é preenchida pelo jogo da différance, que esconde/revela/esconde um
outro processo, o da descontinuidade, da discricdo do rastro, que é alimentado pela
suplementacdo e pela ndo transparéncia do signo linguistico. A différance diz da prépria
metafisica, da lei a qual em seu estado de ubiquidade evidencia que o verdadeiro sentido
esta no circulo, mas também em um espiral, porque ela é o esquema de retorno. Porém,
tal volta traz sempre consigo de forma sinuosa marcas de um presente/passado/futuro
dubios e foscos. Diante disso, o refigio do significado no significante torna-se uma
estratégia efetiva que esconde a falta de uma presenca absoluta, de uma alma imortal,
imutavel.

Nesse ponto da questdo, repetimos um discurso da contemporaneidade, evidente
também nas enunciagdes de Gullar, que ndo propde uma ruptura com o modelo l6gico e
metafisico, também ndo se acrescentam, mas se implicam um a outro de modo estranho,
porque, apesar de expor as diferencas, estdo imbricados, formando, assim, uma aparente
unidade. Por conseguinte, os dois modelos logico e discursivo se identificam e a
significacdo se constroi somente com 0 outro que existiu anteriormente: a transmigracao
do sentido por uma assimilacdo imediata que ndo traz o significado em si, mas uma
possibilidade, um vir-a-ser.

Clarice Lispector, em consonancia com Gullar, propde que o sentido ndo esta
necessariamente na estrutura preestabelecida, mas no jogo de invengdo, como bem

atesta os enunciados abaixo:

N&o quero ter a terrivel limitacdo de quem vive apenas do que é passivel
de fazer sentido. Eu ndo: quero é uma verdade inventada (LISPECTOR,
1998, p. 20).

No entanto estou sendo franca e meu jogo é limpo. Abro o jogo. S6 ndo
conto os fatos de minha vida: sou secreta por natureza. O que ha entdo?
SO sei que ndo quero a impostura. Recuso-me. Eu me aprofundei mas ndo
acredito em mim porque meu pensamento é inventado (lbid., p. 41).

O narrador, nesses trechos, ndo estaria aludindo ao sistema de significacdo? Os
sentidos das coisas, para ele, se ddo através ndo de uma verdade oculta e alojada a um

significante, mas diz de uma verdade criada, inventada pelo significante. A presenga no
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fio textual de sintagmas como verdade inventada e pensamento inventado indiciam que,
na realidade, todo o sistema de significacdo responde a uma verdade construida e que a
vontade, 0 cego desejo de existéncia e verdade, é condicionante, é o nicleo da
metafisica ocidental, é o pano de fundo sobre o qual repousa toda a significacdo. A
palavra ou signo impulsiona por si s6 o desejo de busca de um referente. O signo exige,
remete para um movimento de percep¢do primeira da coisa, de verificagdo ou de
referencialidade, de inteligibilidade, de regularizacdo, de generalidade e de
continuidade. Este Gltimo aspecto ndo permite o fechamento do circulo.

Por essa razdo, 0 jogo de invencdo, pautado numa linguagem metaférica e
metonimica, permite esconder 0 0co que o signo linguistico traz na outra ponta, ja que é
na articulagdo entre um sistema l6gico-formal e um sistema discursivo que uma unidade
signica se afirma. Assim, consideramos que € na repeticdo de estruturas cegas, vazias, e
ao mesmo tempo completas de sentidos, que o0 jogo da linguagem se estabelece. O
trecho a seguir torna acessivel a irrealizacdo da desconstrucdo destruidora de toda e
qualquer forma, porque a palavra pressupde uma estrutura que, por seu turno, concebe o
desejo de significagdo. “Quero a experiéncia de uma falta de constru¢do. Embora este
meu texto seja todo atravessado de ponta a ponta por um fio fragil e condutor — qual? O
mergulho na matéria da palavra? O da paixao?” (Ibid., pag. 25).

Contudo, em outro momento, o narrador tenta burlar o sistema linguageiro
preestabelecido através da hibridizacdo de formas e estruturas, mesmo sabendo que esta
fadado ao fracasso, haja vista que s6 se pode sair da linguagem pelo preco do

impossivel. Nas palavras de Barthes (2007, p. 15), isso fica mais claro:

[...] os signos sé existem na medida em que sao reconhecidos, isto é, na
medida em que se repetem; o signo é seguidor, gregario; em cada signo
dorme o seu monstro: um estere6tipo: nunca posso falar sendo recolhendo
aquilo que se arrasta na lingua. Assim gque eu enuncio, essas duas rubricas
se juntam em mim, sou a0 mesmo tempo mestre e escravo: ndo me
contento com repetir o que foi dito, com alojar-me confortavelmente na
serviddo dos signos: digo, afirmo, assento o que repito. Na lingua,
portanto, serviddo e poder se confundem inelutavelmente.

A natureza do fundamento do signo é estrutural e traz consigo uma lei que o
gerou. Resta, entdo, dada a interdicdo de uma falta de construcgdo, sugerir, evocar por
meio do jogo de similaridade e de diferenga, uma simulacdo de uma desconstrucdo, uma

vez que todo individuo é escravo de um sistema linguageiro. O narrador, mesmo
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sabendo do fundamento primeiro do signo, impulsionado pela necessidade, pelo desejo
de ser singular, pelo movimento de continuidade e de busca de um conhecimento
original, enuncia: ‘“Para me interpretar ¢ formular-me preciso de novos sinais e
articulages novas em formas que se localizam aquém e além de minha propria historia
humana. Transfiguro a realidade e entdo a realidade, sonhadora e sonambula me cria.”
(LISPECTOR, 1998, p.21), “Eu te invento, realidade.” ( Ibid., p.68).

A questdo da significacdo, para Lispector, na roupagem do narrador, esta na
manipulagdo das estruturas linguisticas, e ndo numa estrutura imutavel. Outro ponto que
merece destaque é que a linguagem aparece como elemento estruturador da realidade.
Esta se inscreve na linguagem ndo através da incorporacdo de uma coisa em si, mas
através de um simulacro, de algo semelhante que se confunde com a coisa em si. Essa
logica estabelecida pela linguagem deve servir de orientacdo para compreensao das
praticas de escrever e ler na contemporaneidade, porque o problema da linguagem é
também um problema que perpassa tais fendmenos.

Para Lispector, o ato de escrever e ler é sempre uma continuacdo, porque a
linguagem possui em sua génese a dubiedade, a ofuscacdo, a incerteza de um sentido
primeiro e solene. Por conseguinte, isso marca a impossibilidade da leitura primeira e
abre espaco para a construcao de um pensamento voltado para possiveis leituras.

Ler é captar a sombra da flecha que fincou num alvo, uma vez que jamais ha que
se chegar a um sentido imanente, ao objeto em sua completude. Trata-se, pois, de fazer
uma notacdo elementar na contemporaneidade: a leitura ndo é transparente, e a simples
descodificacdo ndo consegue atender aos requisitos de um ato de leitura. A gramatica e
l6gica, por si s0s, ndo traduzem a ambiguidade inerente a natureza da linguagem, nem
capta o jogo da différrance. Os autores estudados apontam para uma direcdo em que a
leitura nunca é universalizante nem totalizadora, mas sim uma suplementariedade, a
qual acrescenta, mas ndo soma, porque € apenas um signo de um signo anterior e,
portanto, ja um novo signo. Noutras palavras, o ato de ler presume interpretacdo e
comentario de um objeto que se apresenta a percepcdo. Torga (2001) talvez dissesse que
ler € o movimento de todo/parte/todo; de simetria/assimetria/simetria/; do
linguistico/discursivo/linguistico, o qual traduz o préprio movimento da alusdo. Nesse

momento transitorio, ousariamos dizer que cada leitor, a partir das regras do jogo de
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simulagdo e dissimulacdo, hd que descoser o pano e cosé-lo num trabalho ininterrupto e
interminavel.

Escrever, nesse sentido, é uma tentativa, uma vontade, uma difusa intencdo de
captar, através da palavra, o inacessivel a linguagem. Isso significa que escrever é um
jogo de possibilidades e de probabilidades, em que o detour, o giro analitico da
contradicdo entre a estrutura e o discurso, entre o linguistico e o discursivo, ja nao
permite mais uma separacdo entre eles, na medida em que um se da pela presenca do
outro, pelo que ndo é. O linguistico indicia o destramelar da janela, que, por sua vez,
leva a enxergar além e aquém da simples estrutura: leva ao acaso, a probabilidade
discursiva. E nesse movimento, o qual diz também do movimento alusivo, que o ato de

escrever e ler se processa, sempre no inacessivel de si mesmo.
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Um olhar discursivo sobre o Diario de Aprendizagem de LE:
representacdes e deslocamentos pronominais”

Valdeni da Silva Reis’

Resumo: este trabalho objetiva investigar e discutir os efeitos de sentido mobilizados na escrita
do diario de aprendizagem de Lingua Estrangeira a partir de deslocamentos pronominais
utilizados pelo sujeito dessa escrita. Nesse sentido, partimos dos dominios da Linguistica
Aplicada e expandimos alguns de seus conceitos por meio de nog¢des advindas da Analise de
Discurso da linha francesa, numa proposta interdisciplinar de estudo.

Palavras-chave: Sujeito; Representagdes; Linguagem; Ensino-Aprendizagem de LE; Analise
de Discurso

Abstract: this paper intends to investigate and to discuss the meaning effects mobilized in the
learning journal writing through the pronominal exchanges used by the learners. This is an
interdisciplinary study since it includes questions and concepts from Applied Linguistics
problematized by a French Discourse Analysis School.

Key-words: Subject; Representations; Language; Teaching-Learning FL; French Discourse
Analysis

0 — Introducéo
A forma como nos posicionamos em relacdo ao ensino e a aprendizagem se

constitui, irremediavelmente, segundo as experiéncias vivenciadas em nossa prépria
aprendizagem e, portanto, segundo as relacGes e 0 contato com o outro e com as vozes e
as representacdes que sio construidas nessa trajetéria. E desse modo que evocamos o
sujeito que se constitui na linguagem e na sua relacdo com outro, com a historia e com a
ideologia. Consideramos que as palavras sdo ligadas as coisas na medida em que a
ideologia estabelece essa relagdo, isto ¢, “as palavras ndo estdo ligadas as coisas
diretamente, nem sdo o reflexo de uma evidéncia. E a ideologia que torna possivel a
relagdo palavra-coisa” (ORLANDI, 1999, p. 95), ao regular o sentido que se da via
interpretacdo. Consideramos, assim, que os sentidos sdo atribuidos aos objetos,
transformando palavras em coisas a partir da acdo do homem em sua época segundo seu

modo de interpretar o mundo a sua volta.

* O presente trabalho foi realizado com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico — CNPq — Brasil.

" Mestre em Linguistica Aplicada (UFMG); Doutoranda do Programa de Pés-Graduacdo em Estudos
Linguisticos (UFMG). 2010.



Olhar o diario de aprendizagem de uma Lingua Estrangeira — doravante LE — sob a
perspectiva discursiva requer, simultaneamente, um olhar sobre o sujeito dessa escrita
com a histéria (desse instrumento) e as relagdes de poder mobilizadas nos dizeres que
compdem sua escrita. Consideramos, portanto, “que o sentido da escrita do didrio nao
existe isoladamente, mas é sim determinado principalmente, por posices ideoldgicas
representadas no processo historico social no qual as palavras sdo produzidas” (REIS,
20064, p. 3). Desse modo (e ndo de outro) os sentidos sdo constituidos em um processo

de movimento continuo.

Nesse olhar, assumimos, entdo, que na relacdo do sujeito com a LE séo construidas
representacdes que interferem diretamente, de forma positiva ou negativa, na
aprendizagem dos alunos. Essas representacdes balizam os significados atribuidos aos
lugares e as posi¢cdes assumidas pelo professor e pelos alunos na aprendizagem (REIS,
2006b). Logo, o presente trabalho pretende discutir algumas dessas representacées que
permeiam a escrita diarios — e a fala sobre esta escrita — de alunos de inglés como LE
observando, ao mesmo tempo, como elas (as representacdes) sdo constituidas e
mobilizadas a partir de um deslocamento de posi¢cdo enunciativa, isto €, o aluno fala do
lugar de um outro, para falar de si proprio por meio de deslocamentos Iéxico-
pronominais. Propomos, por fim, analisar os efeitos de sentido produzidos por esse
distanciamento, considerando que as posi¢des assumidas nessa perspectiva se referem
ao modo pelo qual o sujeito (se) significa no discurso, logo, as suas préprias posicdes no
discurso (NEVES e REIS, 2009).

Nas secOes que se seguem, apresentamos uma breve discussdo acerca do diario e de
seu uso, bem como do sujeito e do conceito de representacBes que ora assumimos.
Posteriormente, discutimos a constituicdo do corpus e as categorias de analise que nos
orientam em nossa analise lingiistico-discursiva. Finalmente, apresentamos a analise®
das representacGes dos alunos de LE a partir de um distanciamento na escrita e na fala
sobre essa escrita, por meio do uso de determinadas escolhas pronominais/lexicais: a

gente; eles; vocé; ce; we; eles; them; etc.

! Ressaltamos que a analise que aqui serd apresentada é um recorte de nossa dissertacdo de mestrado
intitulada “O Uso do Diario de Aprendizagem De Lingua Estrangeira (Inglés) Sob a Perspectiva do
Processo Discursivo” (cf. REIS, 2007a).
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1. O sujeito e suas representacGes e deslocamentos na escrita do diario de
aprendizagem de LE

Procuramos explicitar em trabalho anterior? a atuacio da histéria e da ideologia para
a significacdo do diéario e para 0 modo com que ele passa a ser utilizado na educagao, no
ensino-aprendizagem de LE e na pesquisa. Estabelecemos, assim, a localizacdo e a
utilizacdo do diério no tempo e no espaco (cf. REIS, 2007a).

As caracteristicas do diario e de seu uso foram incorporadas e/ou transformadas no
decorrer do tempo e hoje, nos dominios da Linguistica Aplicada — doravante LA —, ele é
definido e utilizado no ensino-aprendizagem de LE como uma escrita de carater
reflexivo desenvolvida pelos alunos acerca de cada aula (LIBERALI, 1999;
LUKINSKY, 1990; entre outros). Em outras palavras, o diario € definido como um
método reflexivo de coleta de informacao sobre as aulas de LE que estabelece dialogos
entre alunos e professores (GENESEE e UPSHUR, 1996; MICOLLI, 1987; MORITA,
2002;), sendo ou ndo instrumento para a atribuicdo de notas.

Consideramos agora, 0 sujeito que se constitui nessa escrita. Defendemos que esse
sujeito se constitui quando fala das/nas relagdes sociais. Dessa forma, reafirmamos que
é na linguagem que o0 sujeito se constitui a0 mesmo tempo em que a constitui: sujeitos
todos somos, desde que nos apropriamos do uso da linguagem (ORLANDI, 1998,
CORACINI, 2003a). Logo, podemos e devemos explorar o sujeito do ensino-
aprendizagem em sua pratica discursiva, e por assim ser, sujeito em sua relacdo com a
lingua e com a histéria e perpassado pelo inconsciente.

E desse modo que falamos de um sujeito que se revela efeito de linguagem, e a
psicanalise, nesse contexto, busca suas formas de constituicdo, ndo em uma "fala
homogénea”, mas na diversidade de uma "fala heterogénea"™ que é exatamente a
consequéncia de um sujeito dividido entre o consciente e o inconsciente (CARDOSO,
2003, p. 88), constituido no interdiscurso, isto €, naquilo que fala antes, mas em um
lugar diferente; o ja-dito. Nas palavras de Pécheux (1995, p. 162), o interdiscurso é
uma objetividade material que reside no fato de que algo sempre fala antes, em outro
lugar e de forma independente. Completamos afirmando que devemos considerar esse
sujeito a partir da constituicdo de sua identidade continuamente em movimento e

heterogénea, reconhecendo “seu carater contraditorio que, marcado pela incompletude,

2 \er Reis (2007a).
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anseia pela completude, pelo desejo de querer ser inteiro” (BERTOLDO, 2003, p. 96),
jamais atingido, sempre desejado. A partir de Grigoletto (2005, p. 63), consideramos
que o “sujeito desejante e apartado do seu presente € uma posi¢do bastante recorrente na
constituicdo do professor ou aluno de lingua estrangeira”. Podemos constatar esse fato
observando a reincidéncia de relatos de alunos de LE que, na escrita de seus diarios,
tracam um caminho de modo circular pelo discurso da falta de tempo, de competéncia,
de dedicacdo; em contrapartida, ele diz que se esforga, ou que iré se esforcar, se dedicar,
melhorar®, etc., falta-lhe algo e, a0 mesmo tempo, o aluno quer ser aquilo que
(imaginariamente) o seu professor deseja, isto €, um aluno que se esforca, que melhore,
e assim por diante conforme as imagens que constituem um (professor) e o outro
(aluno).

Enfatizamos, assim, a necessidade de falar ndo em identidade fixa e acabada, mas
sim em identificacdo ou mementos de identificacdo, compreendidos “como um processo
em movimento, no qual o sujeito se constitui pela multiplicidade de discurso, pela
heterogeneidade e pelo descentramento de si* (ECKERT-HOFF, 2003, p. 288). O
sujeito da aprendizagem ai se inscreve socio historicamente e procura trabalhar na
ilusdo de ser homogéneo. Inadvertidamente, no entanto, a heterogeneidade Ihe salta via
linguagem e nos permite perceber as contradi¢es e os conflitos reveladores de pistas
desse sujeito cindido. E assim que a identidade do sujeito aparece na escrita do diario,
atrelada a discursivos, outras vozes que se movimentam, nem sempre harmonicamente,
como discutiremos adiante em nossa analise.

A nocdo de representacGes aqui evocada baseia-se no sentido das FormacGes
Imaginarias, nocdo desenvolvida nos trabalhos da primeira e da segunda fase de
Pécheux (1997) e Pécheux e Fuchs, (1997). Segundo Coracini (2003a, p. 219). “toda
representacdo se constroi a partir das experiéncias pessoais, mas ndo apenas: elas se
constroem a partir das experiéncias dos outros, daqueles que nos cercam e que nos
levam a crer nisto ou naquilo, que nos dizem quem somos”. Pécheux (1997) afirma que
0 que funciona no discurso é uma série de formag6es imaginarias — as representacdes —
designadas a partir das posicdes que professor e aluno atribuem a si e aos outros, ou “a
imagem que cada um tem (professor e aluno), sobre sua prépria posicdo e sobre as

posigdes dos outros” (Pécheux, 1997, p. 85). Considerando aqui as relagdes de poder e

¥ Ver Reis (2007a).
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as diferentes posicoes dentro do discurso pedagdgico, podemos dizer que tais posi¢oes
sdo constituidas por gestos de interpretacdo (ORLANDI, 1998), segundo os lugares que
0s sujeitos ocupam no discurso da aprendizagem de L2. De acordo com Pécheux (1997)
as representacbes s@o projecdes que resultam sempre de processos discursivos
anteriores. O lugar de onde fala o sujeito determina as relacbes de forca no discurso,
enquanto as relacdes de sentido pressupdem que um discurso sempre se relaciona com

outros (PECHEUX, 1995; 1997). Desse modo, definimos representacdes como

a relacdo do sujeito com os acontecimentos a sua volta, incluindo
suas experiéncias, 0s outros sujeitos com os quais ele se relaciona e o
modo como ele se vé e se posiciona a partir do olhar do outro. Neste
sentido (...) as tomadas de posicdo do sujeito se ddo a partir de
momentos de identificacdo nos quais o sujeito se reconhece e,
inconscientemente, assume esses elementos como constituintes de suas
representacdes, logo, de seu dizer e agir.
(REIS, 20064, p.04)

Discutimos, nessa secédo, o sujeito da escrita do diario, como aquele que se constitui
via linguagem a partir do contato com outro, de suas experiéncias, de sua busca pelo
desejo — de ser inteiro e de ser o que o outro (professor) deseja — e de suas
representacdes dai advindas. Na sec¢do seguinte, apresentamos a constituicdo do corpus

analisado e a metodologia de analise que nos orienta.

2. A constituicdo do corpus e as ressonancias discursivas

Seguiremos, na proposta analise, um dispositivo que, segundo Orlandi (1999), é a
escuta discursiva, isto é, 0 meio pelo qual os gestos de interpretacdo que se ligam aos
processos de identificacdo dos sujeitos, bem como suas filiagbes de sentidos, sdo
evidenciados. Assim, procuramos, por meio dessa escuta, descrever a relacdo do sujeito

com sua memoria, estabelecendo uma relacédo entre descricdo e interpretacao.

Serdo analisados, a partir do principio das ressonancias discursivas (SERRANI-
INFANTE, 1997; 1998; 2001), excertos de diarios e de entrevistas sobre tal escrita de
alunos de inglés como LE. Tal principio define que ha ressonancia quando certas
marcas linguisticas discursivas se repetem, tendendo a construir um significado
predominante: as representacdes. Nos depoimentos, 0 pesquisador se preocupa ndo com

0 conteudo dos enunciados, mas sim com 0s modos de enunciar, isto €, 0 modo como 0s
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efeitos de sentido sdo produzidos e que ressoam para a constituicdo do que é dito e/ou
intencionado dizer; da contradicdo e conflitos e de ja-ditos (interdiscurso) que,
imbricados, coadunam-se na materialidade daquilo que é dito no fio do discurso
(intradiscurso).

De acordo com a categorizagdo da ressonancia discursiva, a analise € focada na
construgdo da referéncia do objeto de discurso, como por exemplo, na construcdo de
argumentacdes apresentadas nos excertos de diarios. Assim, o conjunto de categorias®
das ressonancias discursivas é o seguinte (quatro categorias e trés subcategorias®):

1. Repetigdo de itens lexicais de uma mesma familia de palavras;

2. Repeticdo de itens de diferentes raizes lexicais apresentados no

discurso como semanticamente equivalentes;

3. Repeticdo de construgdes que funcionam parafrasticamente;

4. Modos de enunciar presentes no discurso:
4.1 Modo determinado e modo indeterminado de enunciar;
4.2 Modo de definir por negacdes ou afirmaces modalizadas
ou categdricas;
4.3 Modo de acréscimos contingentes através de incisas e de
glosas.

Serdo apresentados e discutidos nove excertos retirados de diarios e de entrevistas
sobre a escrita do diario de alunos do curso de linguas (inglés) de um centro de extensao
(basicos I, 11 e 11l e intermediario 1) e da graduacéo (1° periodo) do curso de Letras de
uma universidade federal do estado de Minas Gerais. A seguir, apresentamos a andlise,
apontando a presenca de deslocamentos pronominais envoltos na escrita desses diarios
e/ou na fala sobre tal experiéncia.

Ressaltamos que os relatos serdo apresentados sem qualquer correcdo ou observacao
as formas gramaticalmente corretas da lingua inglesa ou portuguesa — considerando
que a lingua portuguesa esta, muitas vezes, presente na constituicdo da escrita dos

diarios dos alunos nas fases iniciais de sua aprendizagem da L2.

* Para 0 detalhamento dessas categorias ver Reis (2006a; 2007a).

® Serrani-Infante (2001, p. 40) propde apenas trés categorias das repeticdes. Propomos, contudo, uma
subcategorizacdo de suas categorias no intuito de facilitar a operacionalizacdo dessas categorias no
proposto estudo.
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3.  Representacdes e deslocamentos no diario de aprendizagem de LE: o
“distanciamento” do aluno daquilo que é por ele enunciado

No universo que compde as representacdes de nossos escreventes® de diario’, ha um
elemento recorrente e que, por isso, merece ser destacado. Na presente subsecdo desse
artigo, destacamos o modo de enunciar de nosso escrevente quando este (deve) fala(r)
sobre si e seu processo de aprendizagem de LE a partir dessa escrita. Observemos os
excertos abaixo focando, sobretudo, os trechos destacados:

1.

(...) cé ndo/ vai falar com a pessoa/ sua aula ta ruim/ cé tem que fazer isso/ né/ ndo da/
ai a gente escreve// mais ou menos/ ai se precisar falar alguma coisa ruim/ s6 aquilo
que t&/ no limite assim/ mas o resto/ a gente/ num/ num fala muito ndo/ né/ (...)
(ENTREVISTA)

2.

(...) mesmo o professor falando assim/ é seu, escreve o0 que que vocé quiser/ as vezes
vocé ndo vai colocar/ vocé tem medo de colocar as coisas de um jeito/ e/ afetar o
professor/ e ele falar/ nossa ele ndo gosta de mim/ tem antipatia comigo/ sabe?/ (...)
(ENTREVISTA)

3.

All classes that involve the students on a conversation are good for them. Besides,
asking things that provoke the students to talk creates an ambience favorable, even to
the shy students ... (DIARIO)

4.
The teacher asked to students about your weekend and this stimulated them to speak
and to listen. (DIARIO)

5.

In this class we have a discussion about style. It is good when teacher make us discuss
about a subject, because we can improve our hability of speak and can express our
opinion about things. (...) (DIARIO)

6.
For me, everybody brother know more que I. I continue repeat: somebody is out
the place! (DIARIO)

® Doravante preferiremos esse termo partindo de Serrani (2002), que afirma que essa nogdo possibilita a
diferenciacdo entre o praticante da escrita em contexto pedagdgico e o escritor profissional, possibilitando
também evidenciar a diferenga entre sujeito e individuo.

" Para ver todas as representaces exploradas na escrita do diario de aprendizagem de LE, ver Reis
(2007a).
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Destacamos que os alunos optam, muito frequentemente, pelo uso da palavra a
gente, do pronome em segunda pessoa you/vocé/cé e da terceira do plural them/eles, ao
invés de falar diretamente de si como aluno logo, na primeira pessoa do singular: eu/l.
Compete-nos, entdo, investigar o que essa escolha pronominal pode nos indicar, ou em
nossos termos, quais sdo os efeitos de sentido que podem ser produzidos a partir dessa
recorréncia na/para a escrita do diario. Desse modo, propomo-nos a investigar o
distanciamento na escrita e na fala sobre essa escrita do escrevente por meio de
determinadas escolhas pronominais/lexicais: a gente, vocé, cé, ele e them.
Concomitantemente, procuramos compreender o que faz com que o aluno se inclua ou
se distancie de seu grupo e/ou daquilo que esta sendo dito no/do diario.

Trabalhando nos liames daquilo que € evidente e daquilo que se esconde na escrita e
na fala desse aluno, notamos a impossibilidade de um sentido homogéneo, Unico e
acabado daquilo que é dito ou daquilo que é intencionado dizer. Quando a aluna no
excerto 1 diz: “ce ndo vai falar com a pessoa”, percebemos que ela procura se
distanciar do fato para que assim seja possivel dizer mais, criticando. 1sso nos
possibilita, como investigadores desse discurso, ir alem.

No primeiro excerto, “falar com a pessoa”, no lugar de falar com a professora é
uma generalizacdo que, de certo modo, autoriza a enunciadora a levantar pontos
negativos da metodologia utilizada pela professora. O uso da 22 pessoa do singular
vocé/ce é aqui entendido como um modo de se dizer um outro (ou do outro no um?); um
modo de evocar o proprio deslocamento falando do outro, sendo esse outro, 0 proprio
aluno se escondendo para que seja permitido se mostrar, ainda que como outro, ou seja,
“vocé nao fala; vocé tem medo” ¢é igual a “eu ndo falo, eu tenho medo ”, ou 0 outro eu
que fala como um grupo (a gente, nos). Ndo apenas neste exemplo, mas de forma
recorrente em nosso corpus, 0 medo é um elemento que se faz sempre presente no
imaginario de nossos alunos. A nosso ver, isso pode significar que eles enfrentam ainda
0 medo, sendo este um elemento caracteristico do contato com o estranho. Assim,
concordamos com Coracini (2003b, p.149) que o medo pode representar na
aprendizagem “o medo do estranho, do desconhecido, 0 medo do deslocamento ou das
mudangas que poderdo advir da aprendizagem de uma outra lingua”. Nesse excerto,
também encontramos 0 modalizador as vezes com o papel de reduzir o peso e o impacto

do que é dito pelo aluno, vocé ndo vai colocar/ vocé tem medo. Desse modo, tanto o
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dito quanto o ndo dito sdo igualmente fortes na constituicdo dos sentidos. Em ultima
instancia, o uso da escolha we/ a gente evidencia 0 ndo-um como movimento de
sentidos e multiplicidade de vozes que ganham forma ao discutirmos a constituicdo
identitaria desse sujeito (ECKERT-HOFF, 2003, p. 285). Quando 2 usa a gente e 5 usa
we/our fica ainda mais evidente tanto a multiplicidade da constitui¢do do aluno, quanto
o0 intuito ((in)consciente) de se distanciar e/ou falar a partir de um grupo, provocando
um deslocamento para que pudesse dizer mais. Para Benveniste (1966), o uso do
pronome nds é um eu ampliado que possibilita que o locutor integre ao seu dizer outros
locutores (apud AGUSTINI, 2004). Tal comportamento, a nosso ver, permite que esse
locutor tenha menos responsabilidade sobre o que é dito, ja que o aluno, como no
excerto 5, ndo fala por si (ou s por si), mas a partir de um coletivo, um grupo: nos. Ou,
como acontece com o efeito produzido em 5, 0 que é dito ganha mais forca ja que € dito
por um grupo/coletivo que o representa: “It is good when teacher make us discuss about
a subject, because we can improve our hability of speak and can express our opinion
about things”.

Analisando o excerto 6, a aluna a partir do outro, isto €, comparando-se com 0S
outros alunos (“for me, everybody brother know more que I...”), afirma que alguém esta
fora do lugar/lugar errado ao invés de dizer eu estou fora do lugar, o que nos indica,
seguindo nossas filiagbes teoricas, a existéncia de “um outro que atravessa
constitutivamente o um” (AUTHIER-REVUZ, 2004:25). Mais uma vez, o carater
contraditério da incompletude ganha forma naquilo que é dito e naquilo que ndo é dito,
mas que trabalha igualmente na constituicdo do sentido a deriva, produzindo efeitos.
Percebemos, como isso, uma espécie de suspensdo de responsabilidade na qual nosso
trabalho se apdia na delimitacdo de um movimento no qual os sentidos sdo produzidos,
revelando tanto o ndo-dito quanto o ndo-um, igualmente constitutivos de todo dizer. Ao
mesmo tempo em que a aluna se afasta (...somebody ...). distanciando-se e se excluindo
desse grupo, ela ai se inclui e percebemos isso por meio de duas de suas escolhas
lexicais: everybody e brother. Mais uma vez, percebemos as pistas de um sujeito
cindido, heterogéneo que precisa ser reconhecido como tal em nossas discussdes sobre a
aprendizagem.

E desse modo que o enunciador produz seu discurso, na ilusdo do controle e da

origem do que € dito. E é assim que determinadas estratégias discursivas sdo tragadas no
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intuito de alcancar seu interlocutor de um modo e ndo de outro. Mas o que funciona
nessa relacdo € ilusdo e as palavras séo langadas suspensas a deriva, deixando lacunas a
serem preenchidas no trabalho de compreensdo. Trabalho esse que € o da interpretacéo,
logo, um trabalho ativo que depende ndo apenas de quem enuncia, mas de como é
enunciado, para quem é enunciado, quando é enunciado, do contexto, etc.

Um dos objetivos difundidos no discurso da escrita do diério é que este estabelece
um dialogo entre professor e aluno, como uma espécie de canal de comunicacéo entre
os envolvidos nessa pratica de aprendizagem, ampliando a interacdo entre eles e
oferecendo-lhes ainda um feedback que contribuira para a pratica do professor
(MICOLLLI, 1987; RICHARDS, 1991). Em um primeiro momento, podemos dizer que
0s dois excertos seguintes corroboram essa perspectiva. Observando-o0s, temos o

seguinte:

7.

Tivemos exercicios sobre cores e antdnimos. O que interessou hoje € que até o
término desta fase do curso sé falaremos em inglés. Eu achei esse método um pouco
arriscado porque ele pode inibir ainda mais uma pessoa que tem dificuldades.
(grifo da aluna/ negritos nossos) (DIARIO)

8.
Today we made a nice game and | think it was so interesting because we could speak a
lot. In some moments we talked a little bit about our life (curiosidades de nossas vidas)
and it was so good because we could talk things that we wanted to talk (sem sermos
“forcados”) but in English. (DIARIO)

Depois de ter contato com a escrita acima, o professor, muito provavelmente, ird
repensar as atividades que estdo sendo desenvolvidas na sala de aula. Em 7, a aluna
afirma que a nova pratica que devera ser vivenciada na sala de aula é arriscada, uma vez
que os alunos que apresentam mais limitacGes linguisticas poderdo ficar ainda mais
inibidos. Ja em 8, a aluna indica ao professor o tipo de atividade que mais atrai seu
aluno, e, a partir de entdo, ele podera desenvolver atividades semelhantes. Essa
possibilidade reforca a proposta de feedback que o diario proporciona para o contexto
de ensino-aprendizagem de LE segundo alguns tedricos da area. Entretanto, podemos
aqui inquirir também, as razdes pelas quais a aluna se preocupa em ndo afirmar que ela

prépria tem dificuldade (a referida aluna tinha muitos problemas/limitacbes em sua
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aprendizagem da lingua inglesa) e com esse novo procedimento adotado pela professora
a aluna ficaria ainda mais inibida. Vale notar que essa aluna usa um sujeito
indeterminado (uma pessoa: alguém) e um déitico modalizador e condicionador (... ele
pode...) do que ¢é enunciado, determinando os efeitos de sentido que se delineiam.

Nessa mesma direcdo, o excerto 8, significa bem mais que “essa atividade deve se
repetir”. Em 8, o dito e o ndo dito devem ser referenciados. Dito de um outro modo, a
aluna, oscilando em sua escolha pronominal I/we, deixa evidente sua vontade de
encontrar nas aulas de inglés atividades que lhe fagcam sentido, que lhe sejam
agradaveis, e que estas partam de sua vivéncia, sua realidade. Mas, ao mesmo tempo, o
ndo dito que funciona nesse discurso é que essas aulas sdo exatamente o contrario disto.
Mais uma vez, evidenciamos a heterogeneidade constitutiva de todo discurso resultado
de um enunciador igualmente heterogéneo(restritiva ou explicativa?). No trecho, “we
could talk things that we wanted to talk (sem sermos ‘“‘for¢ados”) but in English”, 0 que
aparece entre parénteses e, principalmente, entre aspas é o dizer que vem de outros
lugares e irrompe na linearidade do que é enunciado, dando corpo ao nosso trabalho de
escuta intra-interdiscursiva.

O que se evidencia entre 0s parénteses € que a aluna escreve em portugués por nao
saber o correspondente na lingua-alvo. Mas, investigando essa intencdo, destacamos nao
sO 0 que esta entre parénteses, mas 0 porqué do uso das aspas na palavra for¢cados. A
partir de Authier-Revuz (2004), entendemos o0 uso das aspas cCOmo uma marca
caracteristica da heterogeneidade mostrada, do estatuto do outro no um; elemento que
concorre para o distanciamento do enunciador sobre o que é enunciado, ou dito com as

palavras da autora,

aspas sdo a marca de uma operacdo metalinglistica local de
distanciamento: uma palavra, durante o discurso, € designada na
intengdo do receptor como o objeto, o lugar de uma suspensdo de
responsabilidade — daquela que normalmente funciona para as outras
palavras. Essa suspensdo de responsabilidade determina uma espécie de
vazio a preencher, através de uma interpretagcdo, um “apelo de glosa”,
se assim se pode dizer, glosa que, as vezes, se explicita, permanecendo

mais freqlentemente implicita.
(AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 219) (grifos nossos)

Analisando o excerto 8 a luz dos dizeres de Authier-Revuz (2004), a aluna se

distancia por meio da alterndncia na escolha pronominal I/we, mas muito mais
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fortemente, quando escreve a palavra forcados, entre aspas. O que a aluna deixa,
consciente ou inconscientemente, é um espacgo vazio (ou cheio de significados?) a ser
completado interpretado, compreendido. Um apelo a glosa é feito com o uso da
preposicdo sem mais 0 verbo ser na primeira pessoa do singular, sermos e a palavra
forcados entre aspas, amenizando sua responsabilidade pelo que é enunciado, estando
ou ndo ali escrito. Em nossa escuta pelo ndo-dito, apontamos que o apelo a glosa €
completado pelo comentario implicito: o aluno precisa falar mais de coisas que lhes sdo
significativas, enquanto o que normalmente acontece em suas aulas de inglés é serem
forcados a falar de coisas que ndo lhes sdo importantes. Segundo Paiva e Figueiredo
(2005, p. 175), significativa & uma abordagem que leve em consideragéo o universo dos
alunos “fazendo com que os alunos produzam lingua, em vez de somente reproduzi-
las”, utilizando a lingua de forma intencionalmente contextualizada, podendo partir da
vivéncia, da experiéncia dos alunos. O exemplo acima nos indica que é esse 0 apelo
feito pela aluna, a0 mesmo tempo em que seu ndo dito nos informa que normalmente
ndo é dada aos alunos a oportunidade de falar sobre si e suas vidas ou, simplesmente,
sobre o0 que eles querem. Desse modo, a leitura do diario deve fugir da ingenuidade de
acreditar no que nos € aparente e, as vezes, até mais comodo, uma vez que indica 0
sucesso de nossa préatica pedagogica.

Analisando, por fim, o excerto abaixo, temos o seguinte:

9.

bom/ na teoria eu sei como deveria funcionar/ porque a gente capta aquilo que
o0 professor quer/ mas na préatica eu ndo sei se isso funciona muito bem/ porque/ como
eu falei/ ndo adianta nada a gente dar um feedback para o professor se ele ndo traz
aquilo a tona/ entdo/ eu acho que// é/ é o processo € o0 seguinte/ vocé escreve para o
professor/ sua opinido sobre as aulas/ descreve como vocé ta aprendendo aquilo e a
partir da leitura que o professor faz daquilo que vocé ta aprendendo/ ele vai melhorar
ou ndo/ ou vai tentar entender aquilo que ta acontecendo/ pra ele melhorar o jeito de
ensinar / ou ver dificuldades da turma/ apresentar um tipo de exercicio diferente/
eu acho que é basicamente isso// [esse journal serve mais pra quem?/ mais Util/] pras
duas partes/ pra duas partes né/ tanto pro professor quanto pro aluno/ mas/ pro
aluno ele so6 vai ser util se o professor trazer a/ aquelas criticas a tona/ conseguir fazer
alguma coisa a partir do journal/ porque sé o fato de escrever o journal/ num/ num
serve/ eu acho/ (xxx) tipo/ muita gente pensa que é um confessionario/ né/ que vocé
escreve aquilo/ que vocé ta expurgando os seus demdnios/ eu acho que ndo funciona/
como isso de modo algum/ [e vocé acha que esse journal afetou de alguma forma o
seu aprendizado] de forma alguma// (ENTREVISTA)
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Vamos observar primeiramente a alternancia da aluna em suas escolhas
pronominais. Ela inicia seu discurso com o modo determinado de enunciar sendo, ao
mesmo tempo, definido por afirmacdo modalizada com o uso de um déitico: “eu sei
como deveria funcionar”. A partir desse ponto, hd uma consideravel alternancia do uso
dos pronomes eu, vocé e a gente, sendo que aqui consideramos esse Ultimo como uma
variavel do pronome nds, mas que ao mesmo tempo apresenta um impacto ainda menor
acerca da responsabilidade do que esta sendo enunciado. Tais escolhas possibilitam que
a aluna se aproxime ou se distancie do que é dito, como discutido em alguns dos
excertos apresentados acima. VVamos nos ater, entdo, a alguns elementos novos que
aparecem a partir dessas escolhas.

Segundo a aluna, para a escrita do diario ha uma dicotomia explicita: teoria X
pratica. Teoricamente, o aluno sabe como deve funcionar tal escrita, porque dentro da
Formagdo Discursiva® a partir da qual eles enunciam, os deveres e os dizeres sdo
explicitados: “porque a gente capta aquilo que o professor quer”. Diante desse
excerto, reafirmamos a necessidade de o aluno caminhar rumo ao que o professor
demanda nesse contexto. O interessante € analisarmos a continuidade desse excerto.
Falando sobre o que acontece na pratica, a aluna parece nos indicar que a escrita €
direcionada ao professor no sentido de lhe mostrar suas falhas, sua pratica (a opinido e
a descricdo do aluno sobre sua pratica) e criticas para que assim, seja-lhe possivel
“melhorar o jeito de ensinar ou ver dificuldades da turma” e com isso, ele possa
“apresentar um tipo de exercicio diferente”. Nesses termos, o papel do diario, na
pratica, € sim uma espécie de feedback, mas segundo o excerto, esse feedback €
primeiramente para o professor. Nossa escrevente até afirma que o diario € para ambas
as partes, mas notemos em suas palavras que “pro aluno ele s6 vai ser util se o
professor trazer a aquelas criticas a tona”. Esse papel estd entdo condicionado, uma
vez que, nas palavras da aluna, o feedback dado por meio do diario “ndo adianta nada

i)

(...) se ele (o professor) ndo traz aquilo a tona”, prossegue a aluna enunciando de
forma definida por uma negacdo (“ndo adianta”). Trazer a tona pode significar uma
movimentacdo do professor e de sua pratica, isto é, uma mudanca em seu fazer

pedagogico, uma mudanga de posicdo. Mas outro efeito de sentido produzido por esse

& A partir de Pécheux, (1995), as Formagdes Discursivas (FDs) sdo entendidas como um conjunto de
regras, ou matriz de significado, (cujas fronteiras sdo fluidas), e que determina o que pode e deve ser dito
a partir de certa posicéo social em certa conjuntura ideolégica.
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enunciado é que, no imaginario dessa aluna, o professor ndo modifica sua pratica diante
do que ali ¢ escrito. Isso nos ¢ indicado ao retornarmos ao inicio de sua fala: “mas na
pratica eu ndo sei se iss0 funciona muito bem”. A partir de Ducrot (1981, p. 189), a
conjuncéo adversativa mas, que inicia essa oragdo, nos indica que o segundo argumento
apresentado e orientado como o inverso do primeiro, deve ser considerado como 0 mais
determinante. A aluna que afirma ndo saber se isso funciona muito bem na pratica,
modaliza o que é enunciado, amenizando o impacto do que é dito, pelo modo de
enunciar definido por negagdo modalizada. Ao mesmo tempo, a oragdo “eu nN&o sei se
isso funciona muito bem” determina o discurso. Dizendo de outra forma, temos
“embutida na negacdo a afirmacdo de uma possibilidade de dizer outra: uma
possibilidade de dizer excluida que ndo € explicitada e sobre a qual a negacédo incide,
mas que determina o discurso (...)” (AUGUSTINI, 2004, p. 116). E desse modo que
lemos aquilo que determina esse discurso: eu sei que isso ndo funciona, sendo esse
discurso escamoteado pela negativa e modalizado pela condicional se e pelo advérbio de
intensidade muito bem. E assim que consideramos nessa escrita o dito e 0 nio dito (bem
como o ja-dito entendido como interdiscurso) constituintes de todo dizer, logo, de todo
sujeito que ai se constitui.

Ocupamo-nos, acima, de investigar as representacfes do aluno a partir de um
distanciamento pronominal daquilo que € por ele enunciado no diario e na fala sobre sua
escrita. Nesse sentido, vimos que, ao se distanciar do que é dito por meio de uma
escolha léxico-pronomial, nosso escrevente se desloca de seu lugar enunciativo e, com
isso, permite-se dizer mais. Procuramos, entdo, explorar brevemente esse dizer que
revela tanto de nosso escrevente, bem como da complexa relacdo entre o professor, o
aluno e as vozes e as representacdes que ai circulam e delimitam os dizeres, as acdes,

logo, as tomadas de posicdo nessa experiéncia de aprendizagem.

4. Considerac0es finais
Na discussdo proposta para este trabalho, objetivamos explorar o modo de enunciar

marcado por um distanciamento entre o enunciador e o que é enunciado, e os efeitos de
sentido produzidos na escrita do diario e na decorrente fala sobre este processo. Vimos,
entdo, a constituicdo de deslocamentos que mobilizam a constituicdo da subjetividade
desse sujeito-escrevente em meio a tantas outras imagens e vozes que nele ja estdo

instauradas e que fazem com que o sujeito ao falar de si, fale também de outros que nele
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habitam. Como explorado na discussdo acima, tal movimento possibilita que o sujeito
desloque seus dizeres, logo, os sentidos e as relacGes estabelecidas no contexto da
aprendizagem de LE. E nesse sentido que abragamos a necessidade de abordagens
interdisciplinares no intuito de aprofundarmos na compreenséo do sujeito enunciador de
LE, sua relacdo com sua aprendizagem e com seu professor, bem como de toda a pratica
pedagogica, seja nos dominios teoricos, seja nos dominios em que ela ganha forma, isto

é, nas salas de aula e nas relacGes ali alimentadas.
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Estratégias acustico-articulatorias empregadas por anglofalantes
na pronuncia do tap alveolar no portugués brasileiro

Cirineu Cecote Stein”

Resumo: o aprendizado de uma lingua estrangeira implica ndo apenas a aquisi¢do de uma nova
estrutura morfossintatica e lexical, como também a de estratégias articulatorias necessarias a
prondncia das palavras dessa lingua, especialmente nos casos em que ndo ha coincidéncia entre
0 quadro fonémico da L2 e o da L1. Este artigo focaliza algumas estratégias utilizadas por
aprendizes anglofalantes do portugués brasileiro para a pronincia da consoante tap alveolar [r],
tanto em posi¢do intervocalica quanto em posicdo de encontro consonantal, apresentando a
fundamentacdo acustico-articulatoria envolvida em cada uma delas. Como estratégias mais
produtivas, identificaram-se 0s usos da consoante aproximante alveolar [1]; da qualidade lateral,
de uma vogal epentética entre a consoante obstruinte e o tap alveolar, nos encontros
consonantais; e de uma consoante vibrante alveolar [r].

Palavras-chave: Tap alveolar; vogal epentética; fonética acustico-articulatoria; portugués como
lingua estrangeira

Abstract: learning a foreign language implies not only the acquisition of a new
morphosyntactic and lexical structure, but also the acquisition of the necessary articulatory
strategies involved in the pronunciation of words in that language, especially when there is no
coincidence between the phonemic tables of L2 and L1. This paper focuses on some strategies
used by English-speaking learners of Brazilian Portuguese in pronouncing the alveolar tap [r],
both in intervocalic and in cluster positions. It discusses the acoustic and articulatory principles
involved in each of them. The most useful strategies identified were the use of an alveolar
approximant consonant [1]; the lateral quality of the segment; an epenthetic vowel between the

cluster consonants; and an alveolar trill [r].
Key-words: Alveolar tap; epenthetic vowel; acoustic and articulatory phonetics; Portuguese as
foreign language

Introducéo

Uma das grandes dificuldades no aprendizado de uma lingua estrangeira € a
realizacdo apropriada de seus fonemas. Frequentemente, a lingua a ser apreendida conta
com segmentos que nao correspondem aos existentes na lingua materna, e a sua
articulacdo torna-se, por vezes, um grande desafio, tanto para o aprendiz (que precisa
dominar os mecanismos acustico-articulatérios tipicos desses segmentos) quanto para o
professor (que precisa encontrar uma metodologia eficiente para o dominio dessa

gesticulacéo).

“ Doutor em Letras Vernaculas pela UFRJ, Professor Adjunto do Departamento de Letras Classicas e
Vernéculas da UFPB.



A realizacdo da consoante tap alveolar [r] € considerada de grande
complexidade, devido a especificidade de seus gestos articulatérios. Isso pode ser
evidenciado mesmo entre muitos falantes nativos do portugués brasileiro (PB), que, por
ndo conseguirem a exatiddo desses gestos, acabam, muitas vezes, substituindo essa
consoante por outra da mesma classe das liquidas, a consoante lateral alveolar [I],
caracterizando-se o que se conhece como “lambdacismo”. A aquisi¢do do tap alveolar
por um estrangeiro cujo sistema lingliistico materno nao o incorpora como fonema, por
conseguinte, tende a ser um grande desafio, como ocorre com os anglofalantes. Por
vezes, mesmo que o tap alveolar seja um alofone utilizado em algumas variedades
dialetais da lingua materna do aprendiz (como é o caso de alguns dialetos do inglés
americano), sua ocorréncia ndo coincide com o posicionamento verificado na cadeia
fonica da lingua a ser adquirida, sendo necessario um redimensionamento também no
nivel fonologico.

Como o primeiro passo para o desenvolvimento de qualquer atividade de ensino
nesse sentido é conhecer 0s mecanismos acustico-articulatorios envolvidos na
realizacdo de cada fonema, tanto da lingua materna do aprendiz quanto da lingua que
estd sendo adquirida, o presente trabalho pretende caracterizar acustica e
articulatoriamente o tap alveolar, assim como as estratégias articulatorias que
anglofalantes, ao adquirirem o PB, podem utilizar como forma de atingir a realizacdo

apropriada desse fonema.

Consideracoes sobre a articulacdo de fonemas estranhos a lingua materna

A eficiéncia no aprendizado de uma lingua estrangeira (L2') implica, entre
outras habilidades, a aquisicdo do quadro fonémico dessa L2 e a capacidade de realizar
esses fonemas em cadeias fonicas de forma eficiente. O nivel dessa eficiéncia sera
considerado tanto mais elevado quanto mais préxima a realizacdo acustica dos fonemas
estiver da realizacdo observada nos falantes nativos, considerando ndo apenas a
qualidade sonora de cada fone individualmente, mas também a conformacdo melddica

impressa aos constituintes sintaticos e as modalidades frasais como um todo.

! Assumiremos a sigla ‘L2’ da mesma forma que Lima Jr. (2010, p. 5) o faz: para designar “uma lingua
que ndo a nativa, ndo importando a modalidade de aquisi¢do (LE ou imersdo)”. Neste trabalho, foram
analisados informantes aprendizes do portugués no Brasil: trata-se, portanto, de situacfes de imerséo, e
ndo da “aprendizagem de uma lingua que ndo a nativa em um pais onde essa lingua ndo ¢ falada como
L1” (o que caracterizaria a sigla “LE”).
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Ao se pensar um nivel de exceléncia na aquisicdo de uma L2, pensa-se a
capacidade de o aprendiz se manifestar oralmente de uma forma tal que ndo seja
reconhecido por um falante nativo dessa L2 como sendo estrangeiro. O dominio dessa
habilidade estd diretamente relacionado a fatores tanto de ordem cognitiva quanto de
ordem fisica. Cognitivamente, é de esperar que sistemas linglisticos aparentados
oferecam menor dificuldade de aquisicdo (no entanto, ndo se deve desprezar a
considerdvel problemadtica envolvida no que se conhece como estagio de “interlingua”,
por exemplo, na interface portugués-espanhol; cf. CARVALHO, 2002) do que os que
ndo apresentam uma origem comum, como € o0 caso do alemado e do portugués. Essa
menor dificuldade de aquisicdo se manifestaria, em principio, nos niveis semantico,
sintatico e morfoldgico, com ordenacdo sintagmatica e identidade lexical semelhantes
em ambas as linguas.

Quanto aos fatores de ordem fisica (observando-se, evidentemente, um Viés
cognitivo), devem-se considerar as habilidades motoras envolvidas na realizacdo
fonetica dos fonemas da L2. Embora o ser humano tenha a capacidade de articular
qualquer fonema de qualquer lingua, o dominio dessa habilidade tende a decrescer com
0 seu amadurecimento. Dificuldades articulatorias se manifestam desde casos bem
dissonantes, como a pronuncia de um clique por uma pessoa cuja lingua nao possua
fonemas desse tipo (considerados ‘“‘exéticos” pelo senso comum vigente entre os
usuarios das linguas de maior prestigio socioecondmico mundial), até casos mais
familiares (principalmente pela exposicdo midiatica), como a pronuncia de uma
consoante fricativa dental por um falante do portugués. E necessario que o aprendiz da
L2 adquira consciéncia ndo apenas da existéncia de fonemas diferentes dos fonemas de
sua lingua materna (L1), como também dos gestos articulatérios envolvidos em sua
realizacdo e, por meio da pratica (por vezes exaustiva), automatize esses gestos.

As dificuldades encontradas pelos aprendizes ndo ocorrem apenas na realizacao
de um fonema individualmente. A complexidade aumenta consideravelmente quando,
além de articular um fonema inexistente em sua L1, é necessario coarticuld-lo com
outro ou outros fonemas que também sdo especificos da L2. Arrisca-se afirmar que os
gestos articulatérios, nesses casos, sdo muito mais complexos que os envolvidos na
prondncia dos conhecidos trava-linguas até mesmo por falantes nativos. O componente

fonético-fonolégico de uma L2 pode ser responsavel, portanto, por frustrar
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consideravelmente o seu aprendiz, que, se ndo for bem orientado, podera se sentir
impotente ao conseguir articular um fonema especifico da L2 isoladamente (ou em
contextos fonoldgicos mais simples), mas ndo fazé-lo quando inserido em uma cadeia

fénica mais complexa.

Nao-intersecdes entre os quadros fonémicosda L1 e da L2

A sobreposicdo dos quadros fonémicos de duas linguas distintas evidenciara
varias células em intersecdo (modo de articulagdo / ponto de articulagdo), sendo que
algumas serdo exclusivas de uma lingua ou de outra. Em principio, os fonemas comuns
as duas linguas ndo apresentariam problemas de aquisicdo articulatéria da L2, muito
embora isso nem sempre seja 0 que ocorre. Tanto no inglés quanto no portugués, por
exemplo, manifestam-se as mesmas consoantes oclusivas; no entanto, as consoantes
surdas [p, t, k], no inglés, sdo aspiradas em posicédo inicial de palavra e em outras
posicdes quando em silaba tonica, mas sdo sempre produzidas sem a aspiracdo quando
seguindo [s] na mesma silaba (LADEFOGED, 1999, p. 43). Ao aprenderem o
portugués, lingua em que essa aspiracdo nao ocorre, 0s aprendizes anglofalantes fazem a
transferéncia dessa aspiracdo para as consoantes oclusivas da L2, o que necessariamente
os identifica como estrangeiros.

Caso a L2 apresente fonemas que Ihe sdo especificos, comparativamente a L1 do
aprendiz, o processo de aquisicdo articulatoria desses fonemas percorrerd, em muitos
casos, uma trajetOria de natureza adaptativa. Na tentativa de articular esses fonemas, o
aprendiz se apoiard naqueles de sua L1 que apresentem caracteristicas articulatorias
mais proximas dos fonemas a que esta sendo apresentado na L2. Por meio de estratégias
de erro-e-acerto, o aprendiz testara diferentes possibilidades articulatorias, até encontrar
a que seja idéntica ou mais proxima da utilizada pelos falantes nativos na pronuncia
desses segmentos. Dutra (2008, p. 51) identificou, em aprendizes estadunidenses e
espanhois do portugués, que a dificuldade de articulacdo, por exemplo, da consoante

lateral palatal [£] foi contornada com o uso de [1], [I'] ou [n]; e que a da consoante

nasal palatal [p] foi contornada com [§] ou [y]. Esses dados refletem um
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comportamento pragmatico: o aprendiz tem a necessidade de pronunciar as palavras que
esta adquirindo e, para isso, vale-se das estratégias que Ihe sejam mais acessiveis?.

A comparacdo dos quadros fonémicos da L2 e da L1 de um aprendiz se coloca
como um dos primeiros passos necessarios a consciéncia do que serd o processo de
aquisicdo articulatéria da L2. A partir dessa comparacdo, sera possivel estabelecer uma
hierarquia para os niveis de complexidade articulatoria envolvidos nos fonemas
exclusivos da L2 e considerar, por exemplo, que embora os réticos estejam presentes
em diversas linguas naturais’, podem pertencer ao Ultimo grupo de consoantes
adquiridas pelos falantes dessas linguas, como ocorre no caso do inglés (BALL et al.,
2001) e do PB (HERNANDORENA, 1990). Mas uma classe de fonemas ou um fonema
especifico integrar o quadro fonematico de duas linguas distintas ndo implicara
necessariamente uma facilitacdo articulatoria na L2.

Além da qualidade segmental propriamente dita, € necessario considerar 0s
posicionamentos fonoldgicos possiveis para esse segmento na L1 e na L2. Como indica
Face (2006, p. 48), a pronuncia do tap alveolar [r] por aprendizes estadunidenses do
espanhol apresenta dois fatores complicadores. No inglés, esse segmento ocorre como
alofone de /t/ e /d/ em posicdo poés-tonica, como em ‘later’ e ‘ladder’. Esse alofone
realiza-se de forma praticamente idéntica a do tap alveolar espanhol. No entanto, os
falantes nativos do inglés americano ndo estabelecem a associacdo desse alofone com
um rotico, e isso implica uma dificuldade na prondncia desse segmento no espanhol,
pois é necessario recategoriza-lo, uma vez que no espanhol trata-se efetivamente de um
rotico, ndo de um alofone. O segundo fator complicador diz respeito ao seu
posicionamento na estrutura sildbica em cada uma dessas linguas: no inglés americano,
o tap alveolar ocorre exclusivamente em posicdo pds-tonica intervocalica; no espanhol,

ele ocorre entre vogais em posicdo tanto pré-tdnica quanto pds-tdnica, e também em

2 Um interessante exercicio de identificacdo das possiveis estratégias articulatorias envolvidas na
aquisi¢do de fonemas é observar uma pessoa cantando uma musica em um idioma que ndo domina. Ela
pronunciard as palavras segundo a sua percepcéo, e os fonemas que ndo forem comuns a sua L1 serdo
articulados de acordo com o referencial do seu quadro foneméatico. Uma das premissas da fonémica diz
que os sons tendem a flutuar. Assim, como no espanhol, por exemplo, ndo se verificam as vogais orais
médias-baixas, um hispano-falante ouvird ambas as palavras ‘vovd’ e ‘vovd’ como sendo a mesma, e as
pronunciard como [vo'"vo], projetando a vogal posterior média-alta — existente em sua L1 — sobre a vogal
posterior média-baixa do portugués. Esse mesmo procedimento serd utilizado ao ser cantada uma musica
em um idioma desconhecido.

® Maddieson (1980) indica que 189 linguas (59%) das 321 que compdem o corpus do UCLA
Phonological Segment Inventory Database (UPSID) apresentam algum tipo de rético.
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final de palavra ou de silaba, além de poder ocupar a posicdo de segundo membro de
um ataque silabico complexo. O aprendiz estadunidense do espanhol, portanto, embora
articule o tap alveolar corriqueiramente, encontra dificuldade na sua articulacdo em
vocabulos espanhdis como ‘caridad’, ‘citara’, ‘morder’ e ‘claustro’, tanto pela
necessidade de sua recategorizacdo segmental quanto pelos seus diferentes
posicionamentos fonoldgicos. O mesmo ocorrera considerando-se o portugués como L2,
como se pode deduzir da semelhanga na ordenacdo segmental desses significantes
espanhdis comparativamente aos seus equivalentes portugueses.

Ainda considerando posicionamentos fonoldgicos, é pertinente o exemplo
apresentado em Dutra (2008, p. 80-81), evidenciando que 0 contexto de uso de um
fonema na L1 (inglés ou espanhol) motivara o seu uso na L2 (PB). A articulagdo de uma
consoante aproximante alveolar [1] em inicio de silaba, em inicio de vocabulo, pelos
estadunidenses, projeta-se sobre essas posi¢cdes preenchidas, nas palavras portuguesas,

por uma consoante fricativa glotal [h]. Assim, para a palavra ‘redondo’, ao invés da
prondncia [he'dddu], é comum observar-se [1e'dddu], 0 mesmo ocorrendo em ‘prova’,

com ['p1ova] no lugar de ['prova].

A percepcéo de fones que nédo integram a L1 pelo aprendiz de L2

Considerando-se que o aprendiz de L2, valendo-se da proximidade categorial,
buscard uma articulagdo para um fonema que € estranho ao quadro fonémico de sua L1,
infere-se sua capacidade de reconhecer sons discretos na L2, atribuindo-lhes uma
identidade. Essa capacidade esta diretamente relacionada a percepcao (inconsciente) que
o0 aprendiz tem dos movimentos articulatérios envolvidos na realizacdo de cada fonema.
Best (1995) reconhece o primitivo perceptual da fala como sendo o gesto articulatério,
que, assumindo-se a definicdo de Browman e Goldstein (1992), mostra-se
simultaneamente categdrico e gradiente, sendo capaz, portanto, de construir a identidade
Gnica de um segmento fonico como também revelar uma transicdo gradativa entre as
categorias fonematicas adjacentes. O gesto articulatério é caracterizado, assim, pelo
movimento dos articuladores, mas coloca-se também como a propria representacao
desses gestos. Reconhecendo esse gestual, o aprendiz de L2 buscara reproduzi-lo.

Perceptualmente, é possivel ocorrerem dois comportamentos distintos. O

aprendiz de L2 poderd, por um processo assimilatorio, categorizar fonemas da L1 e da
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L2 como sendo idénticos, mesmo que um deles apresente alguma caracteristica
especifica (ECKMAN, 2004). No exemplo ja citado das consoantes oclusivas no inglés,
percebe-se uma aspiracdo imediatamente apds a abertura da oclusdo tipica desses
segmentos. No portugués, isso ndo se verifica como regra. O anglofalante aprendiz do
portugués tenderd a assimilar essas duas realizagBes distintas como idénticas, ndo
discriminando, portanto, [p, t, k] de [p", t", k"] (e pronunciara essas oclusivas, no
portugués, também com aspiracdo). Outro comportamento identifica-se com a
afirmacgédo de Zimmer (2007, p. 110): se ndo houver assimilacdo perceptual com uma
categoria existente na L1, os fonemas da L2 serdo mais bem discriminados e, segundo
ela, produzidos corretamente. Efetivamente, a ndo-assimilagdo categorial por via
perceptiva parece permitir, via identificacdo do gesto articulatorio, uma maior
consciéncia sobre a especificidade de um fonema estranho a L1, mas isso ndo implica
necessariamente uma producéo articulatoria correta. Essa producdo dependera de varios
fatores, cognitivos e motores. Da mesma forma que, como indica Eckman (2004), a
capacidade de recategorizar fonemas da L2 que sejam diferentes da L1 pode diminuir
com o avango da idade, a capacidade motora para novos gestos articulatérios tambem
podera diminuir.

Percepcdo e realizacdo acustica, embora estejam diretamente relacionadas, de
certa forma podem dissociar-se, dependendo da complexidade articulatéria envolvida.
Alguns fonemas, para serem realizados foneticamente, dependem de uma gesticulagéo
complexa a ser desenvolvida em uma duragdo temporal muito breve. Nishida (2005, p.
7) exemplifica essa complexidade por meio do tap alveolar. A realizacdo desse rético,
em si mesma, demanda uma habilidade motora consideravel (cf. mais a frente). Se ela
ocorrer com um ritmo acelerado de fala, ou coarticular-se com um segmento adjacente,
poderdo ser produzidos segmentos que, perceptualmente, se identifiguem como taps,
embora ndo se trate da realizacdo desse segmento em sua forma candnica. E essa
producdo, frequentemente, passara despercebida aos usuarios da lingua. No entanto, se
esses segmentos sonoros forem submetidos a uma analise espectrografica, poderdo ser
reveladas diferencas acusticas produzidas pelos proprios falantes nativos. Se um falante
nativo produz variagdes acuUsticas em diferentes realizagdes de um mesmo fonema, é
esperado que o aprendiz dessa L2 também as produza. Se essas variacGes acusticas

realizadas pelo falante nativo ndo comprometem a percepcéo e a identificacdo categorial
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desse segmento, € possivel que também ndo comprometam quando realizadas pelo
aprendiz estrangeiro, desde que, naturalmente, estejam dentro de certos limites.
Algumas imperfeices nos gestos articulatérios podem passar despercebidas, inclusive
por conta de o segmento sobre o qual elas incidem estar inserido em uma cadeia fonica,
e a percepc¢do ndo se dar no nivel segmental, mas no nivel de agrupamentos segmentais.

A gradiéncia do gesto articulatorio, como caracterizada por Browman e
Goldstein (1992, apud BEST, 1995), implicando também nuances perceptivas, indica a
necessidade de um treinamento especifico de pronincia para o aprendiz de L2. Como
pratica institucionalizada, normalmente assume-se que esse aprendiz, como ser humano
dotado de um sistema linglistico proprio e capaz de interagir com outros sistemas,
internalizard espontanea e automaticamente 0s novos gestos articulatorios que se lhe
apresentarem. Embora isso, em parte, possa ser pertinente, uma metodologia de ensino
deve, por principio, prever procedimentos facilitadores e aceleradores da aquisigdo da
L2, inclusive em seus aspectos fonético-fonologicos. Como indica o estudo de Dutra
(2008, p. 73), alguns resultados obtidos junto a estadunidenses apontam uma tendéncia
a reducdo dos indices da consoante retroflexa (marca transposta do sistema inglés para o
PB) e a elevacgéo nos indices do tap alveolar — a medida que ocorre uma maior reflexao

por parte dos informantes quando falam.

Caracterizacao acustico-articulatdria do tap alveolar [r]

O tap® insere-se em uma classe de sons tradicionalmente conhecida como
roticos. Embora as propriedades articulatorias ou auditivas sejam o critério
normalmente utilizado para a categoriza¢do das classes sonoras, o termo ‘réticos’ €
baseado no fato de, nos sistemas ortograficos, 0s sons que se incluem nessa categoria
serem representados pela letra ‘t> (LADEFOGED & MADDIESON, 1996, p. 215).
Entre os roticos, o estabelecimento de um grupo nomeado “Tap or Flap” no Alfabeto
Fonético Internacional sugere que os dois termos ‘tap’ e ‘flap’ referem-se a uma mesma
categoria sonora. E normalmente ndo se estabelece uma distingédo entre eles. Ladefoged
& Maddieson (1996, p. 231), no entanto, propdem que sejam diferenciados pelo tipo de

contato feito pelo articulador ativo com o passivo durante a sua producdo. Durante a

* A tradigdo descritiva que caracteriza o tap como “vibrante simples”, seguindo Hoyos-Andrade (2002, p.
56), é inapropriada, uma vez que, como se trata de um ligeiro toque do articulador ativo no passivo, ndo
se caracteriza uma vibrante, que suporia, pelo menos, dois toques sucessivos.
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producéo do flap, o breve contato entre os articuladores se daria de forma tangencial, ou
seja, a superficie superior do trato vocal seria tocada de passagem. Na producéo do tap,
o articulador ativo move-se diretamente para essa superficie superior, caracterizando um
movimento balistico (idem, p. 243), em um contato também breve. Os dois tipos sdo
normalmente coronais. Esse gesto coronal pode ser evidenciado palatograficamente.
Reis & Espesser (2006, p. 195) apresentam a representacdo palatografica do tap na
palavra ‘garapa’, reproduzida na figura 1, abaixo. Apods terem indicado que a
caracterizacdo do tap se faz a partir de um contato estreito tanto no eixo longitudinal
lateral como no eixo transversal, observam que, nos dados obtidos, a interrupcdo do
contato longitudinal lateral, em ambos os lados, ndo seria esperada, e que isso se deveria
a problemas de adaptacao do palato artificial em contato com o palato do informante. O
interesse da observacgéo se volta, especificamente, para o contato transversal, indicando

0 contato do articulador ativo com a regido alveolar.

Figura 1 Representacdo eletropalatografica do tap alveolar [r], na palavra ‘garapa’ (REIS &
ESPESSER, 2006, p. 195).

Acusticamente, a inspecdo espectrografica indica, para o tap, uma
descontinuidade espectral. Essa descontinuidade representa 0 momento em que ocorre
uma rapida oclusdo no trato vocal, decorrente do contato do articulador ativo (&pice da
lingua) com a regido dental ou alveolar. Como ocorre o contato direto do articulador
ativo com o passivo, verifica-se a diminuicdo do trato vocal. A intensidade também
tende a ser menor, com a diminuigédo de energia representada no espectrograma por tons
mais claros de cinza ou, mesmo, uma lacuna em branco. Se se considerar um tap

intervocalico, percebe-se que a concentracdo de energia ao longo das vogais € elevada
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(tons bastante escuros); a representacdo espectrografica da energia diminui durante a
realizacdo do tap (tons bem mais claros, devido & oclusdo) e, imediatamente apds o
contato do apice da lingua com a regido dental ou alveolar, verifica-se uma barra de
explosdo, representando a liberacdo da energia retida com a ocluséo; a partir de entdo é
retomado o tom escuro gerado pela intensidade maior da segunda vogal. Silva (1996, p.
40), baseando-se em Recanses (1991b), sugere, para caracterizar esses dois momentos
que constituem a producdo do tap, as nomenclaturas de “inicio do fechamento”
(correspondente ao periodo de “quase siléncio”) e “final do fechamento” (momento em
que o articulador ativo toca o passivo). Sua descricdo dos gestos articulatérios
envolvidos na producdo de um tap se da nos seguintes termos: “Pode-se dizer que esta
estrutura do tap se deve ao fato de que, quando a lingua bate nos alvéolos, ha uma
interrupcdo momentanea de saida de ar pela boca, de tal forma que a voz quase
desaparece, devido ao aumento da pressao supraglotica. Antes que a voz desapareca, no
entanto, a constricdo se desfaz e a laringe retoma a producdo da voz, ainda que com
pouca energia (comparando sempre com vogais ou outras aproximantes)”.

Ladefoged & Maddieson (1996, p. 231) verificam, para a palavra espanhola
‘caro’ ['karo], dois comportamentos formanticos distintos. Na prontncia realizada por
uma informante espanhola, o segundo formante (F2) apresenta uma elevacdo acentuada
enquanto a consoante é formada (facilmente verificavel, via coarticulacdo, pela elevacao
de F2 na segunda metade da primeira vogal). J& na realizacdo por um informante
peruano, essa elevacdo ndo se verificou. Esses dados indicam a instabilidade de
producdo do tap (e dos roticos, de uma forma geral), com possivel diferenciacdo nos
pontos de articulacdo. Os autores também indicam que, embora o tap seja considerado
uma consoante vozeada, nessa segunda pronuncia ndo se observou vibracdo das pregas
vocais. Isso é decorréncia do potencial conflito (também verificado na producdo dos
“trills”, as vibrantes) entre uma definicdo acustica (mais de um periodo de vibracao
efetiva) e uma definicdo articulatdria (posicionamento dos articuladores em uma
configuracéo tal que, dadas as condicBes aerodindmicas apropriadas, a vibracdo deveria
ocorrer) (idem, p. 217). Essa ndo-vibracdo das pregas vocais durante a realizacdo dos

taps ndo seria, segundo 0s autores, incomum.
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No portugués (e em outras linguas, como o espanhol), o tap, além de ocorrer em
ambiente intervocélico, pode ocorrer também em grupos consonantais® (ou “clusters”),
cuja sequéncia fonoldgica deve ser constituida de uma consoante obstruinte + tap +
vogal, como em ‘crase’, ‘frase’, ‘livro’. O ambiente intervocalico pode ser
exemplificado com ‘caro’ ou ‘para’. H4, ainda, a possibilidade de ambientagdo em coda
silabica (como na pronuncia de ‘par’, por um informante paulistano, em Silva, 1996, p.
68-9). A caracterizacdo articulatéria para o tap em posicdo intervocélica segue a
referenciada anteriormente. Acusticamente, Silva (1996, p. 73-4) indica que, em seus
dados, o tap apresenta os dois primeiros formantes (F1 e F2) distantes entre si, com o
terceiro formante (F3) alto e proximo de F2, sendo que a diferenca entre esses
formantes, no inicio e no final do fechamento (breve oclusdo) ndo é significativa. Em
associagdo com o aspecto duracional, em que foi detectada sua estabilidade em qualquer
posicdo (intervocalica, em encontro consonantal ou em coda silabica), esses dados
confirmariam o comportamento do tap como sendo uma unidade (distinta de outras
realizagdes roticas, como a aproximante alveolar). Em grupos consonantais, no entanto,
ha um item adicional a ser considerado: um elemento vocélico, recorrentemente
reconhecido como vogal epentética.

No portugués, as possibilidades de ataque complexo silabico se configuram na
combinacdo de uma consoante obstruinte e uma consoante liquida, nesta sequéncia
(/pr, pl, br, bl, tr, tl, dr, ke, kl, gr, gl, fr, fl, ve, vl/). Como indica Silva (1996, p.
17), a tendéncia nas linguas com encontros consonantais € a de que as liquidas ocorram
em posicdo préxima ao nucleo silabico. Observe-se que as consoantes liquidas (entre as
quais se inclui o tap alveolar), apresentam caracteristicas acusticas que as localizam
intermediariamente entre 0s sons vocalicos e 0s consonanticos. Na observacdo de Quilis
(1981, p. 274), as consoantes liquidas e as vogais apresentam estrutura formantica muito
semelhante entre si, diferindo quanto a intensidade global (menor nas liquidas) e a

frequéncia fundamental (também mais baixa nas liquidas).

® Existe a possibilidade de o tap, em encontros consonantais, ser pronunciado como uma vibrante
multipla. Isso equivale a dizer que a sequéncia “oclusdo entre apice da lingua e regido alveolar com
posterior liberagdo da oclusdao” ocorre, nesses casos, pelo menos duas vezes. Espectrograficamente, esse
tipo de ocorréncia seria caracterizado, entdo, por pelo menos duas sequéncias de diminuigdo de energia
(tom mais claro de cinza) seguida por barra de explosdo. A repetigdo desses eventos € que permitiria
caracterizar o segmento como produzido com vibragcdo multipla. Como é possivel observar na figura 2
(realizagdo de ‘prato’, por um brasileiro) e nas figuras 6 e 7 (realizagdes, respectivamente, de ‘pedra’ e de
‘empregado’, por um estadunidense), houve apenas uma vibragdo, dai assumir-se, aqui, 0 tap como o
segmento realizado em encontros consonantais, ao invés de uma vibrante maltipla.
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O sistema fonoldgico do portugués (brasileiro), diferentemente do de outras
linguas, ndo sustenta o encontro entre consoantes oclusivas e consoantes fricativas ou
nasais, por exemplo. 1sso é confirmado pelo uso comum que os brasileiros normalmente
fazem de uma vogal epentética entre essas consoantes, quer heterossilabicamente, como
em ‘advogado’ [adivo'gadu], quer tautossilabicamente, como em ‘pneu’ [pr'ney].
Percebe-se que, por conta de sua natureza acustico-articulatdria, a consoante oclusiva,
para realizar-se, precisa estar apoiada em uma vogal. O sistema fonoldgico admitir a
combinacdo tautossilabica de uma consoante obstruinte com uma consoante liquida,
entdo, parece dever-se ao fato de as consoantes liquidas apresentarem-se acusticamente
de forma muito semelhante as vogais. Silva (1996, p. 69-70), inclusive, sugere que o tap
¢ uma consoante “vocalizavel”. Seus dados indicam, especialmente nos obtidos a partir
de encontros consonantais, que o inicio do fechamento (para a ligeira oclusdo
articulatéria) foi possivel de ser identificado apenas através da amplitude de seus
periodos, menor que a dos periodos da vogal ténica, por conta do aspecto semelhante

entre eles, 0 que seria mais um indicio do carater vocalico do tap.
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Figura 2 Oscilograma e espectrograma evidenciando a prontncia da palavra ‘prato’ (NISHIDA,
2005, p. 16). Observe-se que o tap, isolado pelas linhas verticais, esta precedido por um
elemento vocélico que apresenta a mesma conformagdo forméantica da vogal que o sucede.

Essa natureza vocalizavel do tap, no entanto, ndo seria suficiente para sustentar

seu posicionamento posterior imediato a uma consoante oclusiva, ele proprio
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necessitando, também, apoiar-se em duas vogais, como sugere Silva (1996, p. 68). A
autora detectou que, nos encontros consonantais, surge um elemento vocalico (que
denominou “abertura oral”) anterior ao tap, semelhante a vogal tdnica quanto a sua
natureza formantica. Esse mesmo elemento vocélico ocorreu também em posicao final®.
Em estudo posterior, Nishida (2005) propde que, no PB, esse elemento vocalico seja
efetivamente a mesma vogal nuclear do grupo, entrecortada pelo tap, com duragéo
menor que a dela’. Esse elemento vocélico seria, entdo, a primeira (parte da) vogal em
que o tap se apoiaria (cf. figura 2), rompendo-se a seqiiéncia fonoldgica consoante
obstruinte + consoante liquida tipificada para os ataques silabicos complexos.

Metodologia

Os dados que serdo discutidos a seguir foram colhidos junto a quatro
informantes de L1 inglesa, aprendizes do PB. Esses estudantes estavam, a epoca,
filiados ao Programa Linguistico-Cultural para Estudantes Internacionais (PLEI), em
realizacdo na Universidade Federal da Paraiba, e cursavam, respectivamente, 0s niveis
basico, pré-intermediario, intermediario e avancado. Os dois primeiros eram
masculinos, nascidos nos Estados Unidos da America; as duas outras, femininas, eram
nascidas na Inglaterra.

Com o objetivo de detectar os fonemas do portugués que ofereceriam maior
complexidade articulatéria a esses informantes, foi solicitada a leitura, com registro
sonoro concomitante, de textos e frases, sem recorrer a frases-veiculo. Isolados os
vocabulos em que fonemas apresentavam impropriedades articulatorias, procedeu-se a
identificacdo das estratégias utilizadas para a articulacdo desses fonemas. A inspecédo
acustica dessas estratégias se deu com o auxilio do programa computacional para
andlise acustica Praat (BOERSMA & WEENINK, 2006).

® Dados semelhantes foram encontrados também para o noruegués, segundo Kvale e Foldvik (1995); para
o0 espanhol, segundo Quilis (1993) e Almeida & Dorta (1993); para o balgaro e o tcheco, segundo Jetchev
(1995), apud Nishida (2005).

" Ramirez (2006, p. 51) detectou que, no espanhol, a duracio desse elemento vocalico esteve na média de
32% da duracdo da vogal total, no caso dos encontros consonantais.
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Estratégias empregadas na articulacao do tap alveolar

a) A consoante aproximante alveolar [1]

O sistema linglistico do inglés ndo utiliza o tap alveolar com valor fonémico.
Como discutido, algumas variedades dialetais do inglés americano incorporam o tap
como alofone de /t/ e /d/ em posicdo pds-tonica, como em ‘later’ e ‘ladder’, o que
significa que esses anglofalantes sdo familiarizados com os gestos articulatorios
necessarios a essa realizacdo. Contudo, a posicdo fonolégica em que essa variante pode
ocorrer ndo é semelhante aquela em que o tap ocorre na lingua portuguesa: entre vogais,
com valor fonémico, e em encontros consonantais, como segundo elemento de um
ataque silabico complexo.

N&o possuindo o sistema linguistico de sua L1 esse fonema da L2, o aprendiz
buscaria, como primeira estratégia articulatéria para realiza-lo, aquele de sua L1 com
caracteristicas mais préximas do fonema-alvo da L2. Como se trata de um tap alveolar,
o0 anglofalante poderia valer-se de uma consoante aproximante alveolar [1] ou de uma
consoante lateral alveolar [1] (o tap classifica-se tanto como rotico como consoante
liquida). O uso da consoante aproximante alveolar mostrou-se uma estratégia bastante
produtiva, especialmente para os informantes dos niveis pré-intermediario (masculino,
estadunidense) e intermediario (feminina, inglesa). Deve-se considerar, no entanto, que
mesmo entre falantes nativos do inglés americano, a consoante aproximante alveolar
varia quanto aos detalhes da articulacdo especifica, podendo ser retroflexa e
verdadeiramente alveolar para alguns e ndo-retroflexa e pds-alveolar para outros,
apresentando também diferentes graus de arredondamento dos labios (FACE, 2006, p.
47-48).

Ao caracterizarem a familia dos roticos, Ladefoged & Maddieson (1996, p. 232)
mencionam incluirem-se nela membros em cuja articulacdo ndo existe contato, mas
apenas uma aproximacao entre os articuladores. Nos casos em que essa producdo tipica
¢ acompanhada por friccdo, tem-se, no sistema fonoldgico do inglés, a consoante
fricativa glotal surda [h]; em outros, uma aproximante € produzida.

O termo “aproximante” ¢ utilizado por haver apenas uma aproximagao entre os
articuladores, sem contato direto entre eles (como ocorre, por exemplo, na realizagdo do

tap). As constrigbes ocorrem na parte mais baixa da faringe e no centro do palato, mas
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sem elevacdo da ponta ou da ldamina da lingua (ULDALL, 1958, apud LADEFOGED &
MADDIESON, 1996, p. 234). Assim como as fricativas, as aproximantes sdo sons
continuos, o que implica dizer que o ar ndo sofre interrupcdo completa ao passar pelo
trato vocal, e nem mesmo uma constricdo intensa, como ocorre nas fricativas (essa
constricdo severa, nas fricativas, é responsavel pela produgdo do ruido que lhes é
peculiar). Esse carater continuo do som reflete-se, visualmente, numa continuidade
espectral. A relativa regularidade que se observa nas formas de pulsos das ondas
permite a observacdo de uma certa estrutura formantica. Embora esses sons se
assemelhem, de certa forma, as vogais, apresentam uma amplitude mais baixa que elas.
Comparativamente ao tap alveolar, a amplitude € mais alta, como decorréncia do
contraste entre o carater continuo das aproximantes e interrupto do tap. Ladefoged &
Maddieson (1996, p. 234) reconhecem como caracteristica acustica mais marcante desse
som a frequéncia muito baixa do terceiro formante (F3). Ha também a possibilidade de
esse som ser articulado com consideravel estreitamento da abertura labial. Referindo-se
a Fant (1968), indicam que, havendo constri¢cGes na regido mais baixa da faringe ou na
regido palatal, prevé-se F3 relativamente baixo, préximo a F2%. No caso de
arredondamento dos labios, ambos F2 e F3 sdo rebaixados. E possivel que falantes do
inglés americano utilizem, para [1], uma articulagdo mais ou menos retroflexa, tambem
combinada com uma constricio na regido mais baixa da faringe e com o
arredondamento dos labios, produzindo, essa combinacdo articulatoria, F3 baixo. Como
apontam 0s autores, a producdao de um F3 baixo pode ser obtida por meio da
combinacdo de maultiplos mecanismos articulatorios, empregados para as possiveis
variantes desse segmento. Hashi et al. (2003, p. 4) indicam que muitos estudos parecem
concordar que o valor baixo de F3 estad associado a cavidade frontal, embora ndo haja
evidéncia conclusiva para a presenca de correlatos acusticos das varias posturas

articulatérias envolvidas na producdo do [1] no inglés americano, pelo menos guanto

aos trés primeiros formantes.

& Espy-Wilson et al. (2000), ao indicarem que o /r/ do inglés americano ocorre tanto como um nicleo
sildbico como em posicdo consonantal, evidenciam que, para ambos 0s casos, 0 padrdo formantico
caracteristico envolve um padrdo de F1 — F2 semelhante ao de uma vogal central arredonda candnica,
acompanhado de F3 baixo. Referindo-se a Hagiwara (1995), assumem que F3 sofre um rebaixamento de
60% a 80% em relacdo ao valor de F3 na vogal neutra, o que localiza F3 abaixo dos 2000 Hz. Segundo o0s
dados disponiveis na literatura que citam, F1 situa-se entre 250-550 Hz; F2, 900-1500 Hz; F3, 1300-1950
Hz.
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Como estratégia articulatoria para atingir a producéo do tap alveolar no PB, é
interessante notar que a gesticulacdo envolvida na realizacdo da aproximante alveolar é
menos complexa que a daquele segmento (seria uma hipoarticulacdo do tap, nas
palavras de Nishida, 2005, p. 22). O tap combina, além de um posicionamento
especifico do dorso da lingua, um movimento de seu &pice em direcdo a regido alveolar,
que serd tocada (gerando uma breve oclusdo). Assim, o uso da aproximante alveolar
poderia ser percebido como um estagio preparatério para a articulacdo precisa do tap.

A figura 3 apresenta o oscilograma e o espectrograma referentes a pronincia da
palavra ‘relatorio’ pelo informante estadunidense de nivel pré-intermediério. O primeiro
indicio para ndo se tratar da realizacdo de um tap é a continuidade espectral verificada
na area delimitada: o tap produziria um espaco nao preenchido ou esparsamente
preenchido, como decorréncia da ligeira obstrucdo verificada com o contato
estabelecido entre o articulador ativo e o passivo (cf. figura 2). Como uma consoante

aproximante realiza-se com um som continuo, a descontinuidade espectral ndo ocorre.
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Figura 3 Oscilograma e espectrograma representando a pronuncia da palavra ‘relatorio’ por
informante estadunidense de nivel pré-intermediario no aprendizado do PB. A &rea destacada
corresponde & consoante aproximante alveolar [1].
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A ampliacdo visual da area delimitada, exibida na figura 4, evidencia, nesse caso
especifico, uma grande regularidade dos pulsos das ondas. Essa regularidade contribui
para a manifestagdo de uma estruturacdo formantica no segmento. Observa-se que F3

mostra-se mais baixo na regido delimitada do que nas vogais que a envolvem. Os
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valores de F3, considerando sua média nos segmentos, o ponto de estabilidade
articulatoria (medido na duracdo média), e o ponto de fronteira com a area delimitada,

nos segmentos vocalicos, sdo detalhados na tabela 1.
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Figura 4 Expansdo espectrografica e de forma de onda do trecho correspondente a consoante
aproximante alveolar [1], na pronincia da palavra ‘relatorio’ por informante estadunidense de
nivel pré-intermediario no aprendizado do PB.

[2] [£] [i]
F3media 2708 2346 2583
F3estavel 2794 2279 2771
F3tronteira 2400 2489

Tabela 1 Valores do terceiro formante (F3) para a pronlncia dos segmentos [o], [1] e [i], na
palavra ‘relatorio’, por informante estadunidense de nivel pré-intermediario no aprendizado do
PB. Valores expressos em Hertz.

Como referenciado, esse rebaixamento de F3 indica ter havido alguma
constricdo na regido mais baixa da faringe ou na regido palatal. Deve-se levar em
consideragdo que F3, na area delimitada, ndo esta realmente préximo de F2.
Visualmente, percebe-se que F2 encontra-se a meia distancia entre F1 e F3 (no ponto de
estabilidade, F1 encontra-se a 409 Hz; F2, a 1332 Hz; F3, a 2279 Hz. A média entre F1
e F3 estaria em 1344Hz.). Essa ndo-proximidade entre F3 e F2 deve decorrer do
fendmeno coarticulatorio que prevé uma transicdo formantica que eleve F2 de sua
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posi¢do mais proxima de F1, numa vogal posterior, para uma posi¢cdo mais distante de
F1, numa vogal anterior. Assim, F2, na area delimitada, mostra-se com um movimento
ascendente. Esse ndo-rebaixamento de F2, visualmente perceptivel, parece tambem
indicar ndo ter sido realizado o arredondamento dos labios.

Quanto a tonalidade percebida no espectrograma, a area delimitada apresenta-se
mais clara, comparativamente a tonalidade observada nas duas vogais que a envolvem,
0 que indica que esse segmento possui uma intensidade menor que a das vogais.

Esses dados indicam, em seu conjunto, que, ao buscar articular o tap em posicéo
intervocalica, esse anglofalante produziu uma consoante aproximante alveolar. E
importante notar que houve variantes gradientes dentro dessa estratégia, desde a
realizagdo de uma consoante aproximante alveolar plena até um tap com resquicios

articulatorios da aproximante.

b) A lateralizagdo

Varios sistemas lingiisticos ndo apresentam a consoante tap alveolar [r]
integrando o seu quadro fonémico. Os falantes nativos dessas linguas, como o inglés, o
arabe, o bulgaro, o japonés e o chinés, para citar apenas algumas, encontram
dificuldades na articulacdo desse fonema em palavras de linguas que o possuem em seu
sistema, como € o caso do portugués. Uma estratégia muito produtiva no preenchimento
articulatério do locus fonologico destinado a ele é a realizacdo da consoante lateral
aproximante [1]. A substituicdo de um fonema pelo outro fundamenta-se em algumas
similaridades fonéticas e fonoldgicas que compartilham entre si, constituindo um grupo
que, tradicionalmente, ¢ conhecido como “liquidas”. Toda a caracterizacdo feita a
seguir, tanto para a consoante lateral aproximante, individualmente, quanto para o grupo
das liquidas, sera baseada em Ladefoged & Maddieson (1996), especialmente o capitulo
6.

Ladefoged & Maddieson (op. cit., p. 182) propdem que os sons laterais sdo
produzidos com uma contracdo da lingua de forma a estreitar o seu contorno de lado a
lado. Esse estreitamento permite que um volume maior de ar flua por um ou por ambos
os lados, volume esse maior que o que flui pelo centro da lingua. Foi demonstrado, por
meio de estudos palatograficos e de raios-x de varias linguas, que a maioria dos

segmentos laterais é produzida com uma oclusdo na regido dental ou alveolar, e que
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essa oclusdo é limitada a poucos milimetros na regido alveolar, na &rea atras dos dentes
incisivos, podendo estender-se até os pré-molares. A oclusdo ndo se estende
posteriormente, até as regides molares®; ao invés disso, verifica-se que o corpo da lingua
posiciona-se relativamente baixo na boca atras da oclusdo, o que permite que o ar
escape lateralmente de forma anteriorizada até a regido palatal. Mesmo nos casos em
que ndo ha oclusdo central completa (pelo contato do corpo da lingua com o palato
duro), o que permite que o ar passe por essa regido central, o fluxo de ar principal tem
um canal de escape maior mais para trds na regido bucal. O nimero maximo de
variantes da lateral aproximante vozeada simples ja registrado é quatro: a lingua Kaitij,
por exemplo, apresenta laterais lamino-dentais, apico-alveolares, apico-pos-alveolares e
lamino-pds-alveolares (op. cit., p. 185). No inglés, Dart (1991, apud op. cit., p. 191-
192) identificou uma grande variedade de articulacdes para a aproximante lateral dentro
da regido dental / alveolar, sendo que a tendéncia maior é para a realizacao apical.

No caso do inglés, a consoante aproximante lateral [1] pode articular-se de
formas diferentes por influéncia de consoantes desvozeadas adjacentes (especialmente
oclusivas que as precedam), de efeitos coarticulatorios de vogais adjacentes e, ainda,
por conta de seu posicionamento na silaba ou no morfema (op. cit., p. 192). Quanto a
articulacédo de [1] em posicdo de coda silabica, no PB, os autores indicam, com base em
Feldman (1972), que € possivel ocorrerem °‘laterais’ completamente sem oclusdo, em
posices pds-vocalicas (op. cit., p. 193). Possivelmente, embora ndo houvesse, nesses
casos, qualquer tipo de oclusdo, haveria uma elevacédo do apice da lingua em direcédo a
borda alveolar, e esse vestigio de elevagdo, associado a elevacdo da parte posterior da
lingua (produzindo um segmento similar a [u]), assumindo-se o critério de
estreitamento no gesto articulatorio da lingua, seria suficiente para, também nessa
posicdo fonoldgica e com esse tipo de realizacdo acustica, essas variacfes serem
classificadas como laterais.

Acusticamente, as consoantes laterais aproximantes canbnicas sdo caracterizadas
por ressonancias formanticas bem definidas. Normalmente, F1 é baixo em frequéncia. A
frequéncia central de F2 pode estar localizada em uma gama larga de variacéo,

dependendo do local da ocluséo e do contorno da lingua. F3, tipicamente, apresenta uma

° Em Mid-Waghi, no entanto, uma consoante lateral velar contrasta fonemicamente com uma lateral
lamino-dental e com uma lateral &pico-alveolar. Palatograficamente, a oclusdo velar ndo foi detectavel,
devido ao seu nivel de posteriorizacdo (LADEFOGED & MADDIESON, 1996, p. 185-186).
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amplitude forte e alta frequéncia. Ha ainda a possibilidade de varios formantes
adicionais muito proximos acima da frequéncia de F3. Quando se trata de uma
realizacdo apical, se a lateral for adjacente a vogais, é possivel que se observe uma
mudanca abrupta na localizacdo do formante, tanto quando a oclusdo medial para a
lateral é formada quanto para quando é liberada (op. cit., p. 193).

Essas caracteristicas da consoante aproximante lateral [1] a aproximam, em
alguns aspectos, do tap alveolar [r]. Essa aproximagao é que permite o estabelecimento
de uma classe de consoantes conhecidas como “liquidas”. Foneticamente, essas
consoantes estdo entre as mais sonoras das consoantes orais e, fonotaticamente, sdo as
que tém maior liberdade de ocorrer em encontros consonantais (como é o caso do
portugués, em que uma consoante obstruinte s6 pode ser seguida por uma consoante
liquida, em encontros tautossilabicos). Observe-se, ainda, que algumas poucas linguas
apresentam um unico fonema liquido cuja pronincia varia entre a de uma lateral e a de
um roético (op. cit., p. 182).

Como Ladefoged & Maddieson (op. cit., p. 243) indicam, existe um membro
comum entre os raticos e as laterais: o flap lateral. Como ja referenciado, a diferenca
proposta por esses autores entre o flap e o tap se baseia no tipo de contato que se
estabelece entre o articulador ativo e o passivo: enquanto, para a producao do flap, esse
contato se da de forma tangencial, para a do tap, ocorre um breve contato balistico,
geralmente com a regido pés-alveolar. No caso do flap lateral, durante sua articulacdo,
um lado da lingua permanece baixo, permitindo que o ar flua de forma continua através
desse canal lateral que se forma. Como os autores indicam, é possivel que a parte mais
alta da lingua produza ou ndo um contato firme o suficiente para impedir o fluxo de ar
pelo lado oposto. O som resultante dessa gesticulacdo lembra, auditivamente, ambos [r]
e [1]. A percepcao desse som como [r] ou [1] pode estar diretamente relacionada ao que
se consideraria uma articulacdo consistente: vogais posteriores predisporiam a producgédo
(ou percepcdo) de variantes laterais, enquanto que Vvogais anteriores sugeririam
variantes roticas.

Considerando-se 0s aspectos da aquisi¢cdo da linguagem, € interessante notar,

com Hernandorena (1990), que a aprendizagem das liquidas ocorre tardiamente. No PB,

10 Esse nivel tdo elevado de sonoridade é responséavel pela semelhanca visual observada,

espectrograficamente, entre algumas das consoantes liquidas e as vogais, que ocupam 0 ponto mais
elevado na Escala de Sonoridade.
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estdo entre os Ultimos sons a serem adquiridos (no inglés, como indicam BALL et al.,
2001, os roticos assumem essa posicdo), e € muito comum a troca de /r/ por /I/ por
criancas nessa fase. Essa troca pode ocorrer também em adultos. Embora essa
informacg&o diga respeito a aquisicdo em lingua materna, o indicio da complexidade dos
gestos articulatérios envolvidos na realizacdo das liquidas, mesmo para falantes nativos
de uma lingua cujo quadro fonémico inclui o tap alveolar, como é o caso do portugués,
parece permitir sugerir que também para os anglofalantes, em cujo sistema linglistico
materno esse fonema ndo ocorre, a dificuldade articulatdria ao tentarem realiz4-lo na L2

seja consideravel.
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Figura 5 Oscilograma e espectrograma representando a pronuncia da palavra ‘coragdo’ por
informante estadunidense de nivel pré-intermediario no aprendizado do PB. A &rea destacada
corresponde & lateralizagdo de uma consoante aproximante alveolar [1].
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O mesmo informante estadunidense de nivel pré-intermediario que utilizou
como estratégia articulatoria para a producdo do tap alveolar a articulacdo de uma
aproximante alveolar valeu-se, em outros momentos, da articulacdo de um segmento
que se assemelha auditivamente a uma consoante lateral, mas conserva semelhanca com
a consoante aproximante alveolar. Nesse caso, parece mais apropriado sugerir uma
qualidade lateral para o segmento, provavelmente na linha do mesmo fenémeno
observado por Ladefoged & Maddieson (op. cit., p. 243) e discutido dois paragrafos
atras. A figura 5 apresenta o oscilograma e o espectrograma representando a pronincia

de ‘coragdo’ por esse informante.

Cirineu Cecote Stein 144



O primeiro ponto a observar na area delimitada sdo as ressonancias formanticas:
estdo bem definidas. E possivel perceber, no espectrograma, que o tom de cinza é mais
claro que o das vogais que fazem fronteira com esse segmento. A contraparte a ser
observada, no oscilograma, € a menor amplitude dos periodos.

Enquanto F1 mostra-se baixo em sua frequéncia, comparativamente as vogais
(valores médios: [0], 578 Hz; [1], 467 Hz; [a], 532 Hz), dentro da expectativa para uma
consoante lateral aproximante candnica, F3 ndo evidencia uma amplitude forte.
Visualmente, essa configuracdo lembra a de uma consoante aproximante alveolar (cf.
Figura 3), mas a sensacdo auditiva oscila entre [1], [1] e [r]. Essa mesma estratégia
articulatéria verificou-se também nas realiza¢Ges das informantes de nivel intermediario

e avangado, ambas de origem inglesa.

c¢) O uso de uma vogal epentética

Como estratégia articulatéria para a producdo da consoante tap alveolar, 0 uso
de uma vogal epentética entre ela e a consoante obstruinte que a precede parece ser
recorrente mesmo entre falantes nativos das linguas cujo sistema fonoldgico apresenta
esse tipo de encontro consonantal, como se verifica no PB e no espanhol (cf. SILVA,
1996; RAMIREZ, 2006). O apoio do tap entre duas vogais (ou entre um elemento
vocalico e uma vogal), interrompendo a seqliéncia consoante obstruinte + tap, possivel
para os ataques silabicos, coloca-se como um indicio da complexidade envolvida na
gesticulacdo articulatéria desse segmento, confirmada também em posicao final (cf.
SILVA, 1996, p. 98, para o PB; cf., também, a nota 6). Um aprendiz do portugués como
L2 cujo sistema linglistico materno ndo inclua o tap, portanto, previsivelmente
recorrerd a essa mesma estratégia'’ para a producdo desse segmento em encontros

consonantais.

1 Considera-se, assim, que se trata de uma estratégia articulatoria também para o falante nativo do
portugués brasileiro. Observe-se que a pronuncia de formas sincopadas como ‘pra’ podem ser percebidas
como a pronuncia em ritmo acelerado da forma plena equivalente (‘para’). Nos casos de problemas de
aquisicdo do tap em encontros consonantais na lingua materna, seria possivel desenvolver um exercicio
articulatorio que inserisse, entre a consoante obstruinte e o tap, uma vogal idéntica a do nucleo silabico (o
que, naturalmente, produziria uma ressilabificagdo). Por exemplo, ‘prato’ seria inicialmente pronunciado
[pa.'ra.tu]. Sequencialmente, essa prondncia seria feita em ritmo mais acelerado, o que permitiria que a
vogal (&tona, pretbnica) da silaba inicial tivesse sua duracdo consideravelmente reduzida, assumindo a
configuracdo de um elemento vocalico e, por conseguinte, a retomada da silabificacéo original ['pra.tu].
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O que permitiria diferenciar um falante nativo do PB de um anglofalante ao
utilizarem essa estratégia articulatéria na prondncia de uma palavra do PB
possivelmente seria o valor duracional dessa vogal epentética, ou elemento vocalico.
Quanto a sua duracdo, Ramirez (2006, p. 51) detectou, no espanhol, que ela esteve na
média de 32% da duracdo da vogal total, considerando-se 0s encontros consonantais.
Nos dados de Almeida e Dorta (1993, apud CLEMENTE & NISHIDA, 2007, p. 77),
para falantes da Ilha de Tenerife, ela poderia superar a do tap. Silva (1996, p. 69)
identificou que a duragdo da vogal (tbnica) seria bem maior que a do elemento vocélico,
no PB. Nishida (2005, p. 21), ao caracterizar a estrutura desse segmento, também no
PB, indica haver uma estrutura formantica bem definida, com amplitude de onda
semelhante a da vogal nuclear do grupo, variando entre 3 e 5 pulsos. Também indicou
que, aparentemente, no caso de silabas atonas, vogal e elemento vocéalico teriam
duracdo semelhante, enquanto que, em silabas ténicas, a dura¢do do elemento seria mais
breve que a da vogal.

Essa duracdo reduzida da vogal epentética, quando produzida por um falante
nativo do PB, faz com que ela normalmente passe despercebida auditivamente,
causando a impressdo, em um encontro consonantal, de que a consoante obstruinte é
imediatamente seguida pelo tap (CLEMENTE & NISHIDA, 2007, p. 79-80). No
entanto, impressionisticamente, esse segmento ja teria sido notado no espanhol
(peninsular e americano) por Lenz (1892), como indica Nishida (2005, p. 8), citando
Quilis (1993), caracterizado como a producdo de um som glotico entre a consoante
obstruinte e o tap. Caso a duracdo desse segmento seja maior, sua realizacdo tendera a
ser percebida auditivamente, e parece ser esse 0 caso de alguns anglofalantes
pronunciando a sequéncia consoante obstruinte + tap alveolar + vogal.

E possivel que um anglofalante também omita a realizacdo do tap alveolar,
produzindo o seu apagamento fonético. A figura 6 representa a prontncia de ‘e a pedra’,
pelo informante estadunidense de nivel basico. A palavra ‘pedra’ foi pronunciada duas
vezes. Na primeira, o informante ndo realizou o tap. Percebendo isso, corrigiu sua
prondncia, inserindo, na segunda tentativa, esse segmento. Entre a consoante oclusiva
[d] e ele, verifica-se a presenca da consoante epentética. A observacdo espectrogréafica
da vogal nuclear indica, na primeira metade, um espagamento bem marcado entre os

ciclos das pregas vocais, caracterizando uma realizagdo vibrante. N&o se trata, nesses
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dois casos, da realizacdo de uma consoante vibrante (multipla) (cf. essa caracterizacdo
mais a frente), que poderia ser percebida como outra estratégia utilizada pelo informante
para a producdo do tap alveolar, mas de uma vibragdo no préprio nicleo vocalico.

Observe-se que essa ocorréncia se deu em uma silaba pds-tonica.
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Figura 6 Oscilograma e espectrograma representando a pronuncia de ‘e a pedra’, com
alinhamento sonoro®, por informante estadunidense de nivel basico no aprendizado do PB.
Observe-se a ndo-realizacdo do tap alveolar na primeira ocorréncia de ‘pedra’, e o uso de uma
vogal epentética entre [d] e [r], na segunda. A caracterizacdo espectrografica da vogal schwa
[2], em posicdo atona final, indica ter havido uma vibragdo durante a realizagdo desse segmento,
tanto na primeira quanto na segunda ocorréncias.

Na figura 7, representa-se a pronuncia de ‘empregado’ pelo mesmo informante
estadunidense de nivel basico. O siléncio observado entre a primeira e a segunda silabas
da palavra (261ms) indica a hesitacdo do informante em pronunciar a segunda silaba
(que apresenta um ataque silabico em que o tap se faz presente), como em uma
preparacdo para 0s gestos articulatérios necessarios. Também nesse caso, verifica-se a

manifestacdo da vogal epentética.

12 por conta dos efeitos de coarticulagdo, optou-se, para o alinhamento sonoro, pelo estabelecimento da
fronteira entre a vogal tonica [€] e a consoante oclusiva alveolar sonora [d] nesses pontos.
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Figura 7 Oscilograma e espectrograma representando a pronuncia de ‘empregado’, com
alinhamento sonoro, por informante estadunidense de nivel bésico no aprendizado do PB.
Observe-se 0 uso de uma vogal epentética entre [p] e [r].

0.050543

[2] [1] El [e] [r] [e]
duracéo 49 29 126 67 19 136
Flestavel 412 339 461 466 393 471
F2estavel 1437 1469 1388 1394 1467 1776
F3estavel 2520 2657 2500 2376 2439 2309

Tabela 2 Valores duracionais e dos trés primeiros formantes (F1, F2, F3, medidos no ponto de
estabilidade acustica) para a realizacdo dos segmentos [9], [r] e [2], na palavra ‘pedra’ (segunda
ocorréncia, na figura 6), e [e], [r] e [e], na palavra ‘empregado’, por informante estadunidense
de nivel basico no aprendizado do PB. Valores expressos em milissegundos e em Hertz.

Como se pode observar na tabela 2, os trés primeiros formantes das vogais
epentéticas apresentam valores muito préoximos dos verificados nas vogais nucleares,
tanto na pronuincia de ‘pedra’ (segunda ocorréncia) quanto na de ‘empregado’. A
diferenca mais acentuada para os valores de F2 da vogal nuclear em relacdo a vogal
epentética (1776 Hz contra 1394 Hz, respectivamente, em ‘empregado’), provavelmente
se deve ao efeito coarticulatorio induzido pela consoante oclusiva velar sonora [g], no
ataque da silaba seguinte. E interessante observar, portanto, que tanto em posi¢do pré-
tonica quanto em posicdo pos-tbnica, a vogal epentética assume configuracdo
semelhante a da vogal nuclear. Esses dados estdo em sintonia com a indicacdo de

Nishida (2005, p. 34), segundo a qual a estrutura formantica desses elementos vocalicos
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seria condicionada pela qualidade da vogal nuclear do grupo. Ressalte-se que, aqui,
trata-se da pronancia de um anglofalante.

Quanto aos aspectos duracionais, detalhados na tabela 2, a vogal epentética em
‘pedra’ (segunda ocorréncia) realizou-se em 49ms, 0 que corresponde a 28% da duragéo
total (vogal epentética + vogal nuclear); em ‘empregado’, realizou-se em 67ms,
correspondendo a 33% da duracdo total. Como j& referido, Ramirez (2006, p. 51),
analisando dados do espanhol, identificou que a producdo do elemento vocalico
corresponderia a cerca de um terco da duracdo da vogal total, proporcdo essa que se
assemelha a esses dados do informante estadunidense. No entanto, 0 autor nao
menciona se, auditivamente, foi possivel perceber a realizacdo desse elemento vocalico.
No caso das realiza¢des aqui apresentadas, essa percepcéo € uma realidade em ambas as
ocorréncias, um pouco menos acentuada para ‘pedra’ do que para ‘emprego’, mas
plenamente identificaveis auditivamente. Essa marca auditiva, nesses casos, é

responsavel pelo reconhecimento do informante como estrangeiro ao PB.

d) O uso de uma consoante vibrante
Dentre as consoantes vibrantes, a que ocorre como alofone do tap alveolar, no

PB, é a vibrante alveolar, identificada como “trill” alveolar no Alfabeto Fonético
Internacional e representada pelo simbolo [r]. No PB, ela ndo possui carater fonémico,
diferentemente do que ocorre no espanhol (‘perro’ ['pero] vs. ‘pero’ ['pero]).

Como indicam Ladefoged & Maddieson (1996, p. 217), uma vibrante tem como
caracteristica priméaria a vibracdo de um 6rgdo da fala contra outro, em condi¢des
aerodinamicas apropriadas. Essa vibracao sera resultado da passagem da corrente de ar
que forca a abertura de um canal entre uma das partes macias e mdveis do trato vocal
em contato com outra superficie, causando um padrdo repetitivo de abertura e
fechamento do fluxo desse canal. Como 0s autores sugerem, esse movimento é
essencialmente semelhante a vibracdo das pregas vocais durante o vozeamento. Tanto
na producdo de uma vibrante quanto na vibracdo das pregas vocais, ndo ha acdo
muscular controlando cada vibracdo individualmente e, para que a vibracdo ocorra, €
necessario haver um tamanho especifico para a abertura, e o fluxo de ar deve estar
dentro de limites adequados. Como essas condi¢des podem variar consideravelmente, é
possivel que a consoante vibrante, canonicamente vozeada, seja realizada total ou

parcialmente sem vozeamento (especialmente se acompanhada de um segmento
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desvozeado) e, numa lingua em que possua carater fonémico, um seu alofone seja
produzido sem a vibracgdo. Isso decorre de um potencial conflito entre uma definicdo
acustica, que prevé mais do que um periodo de vibragdo efetiva, e uma definicdo
articulatoria, que prevé um posicionamento tal dos articuladores que a vibragdo ocorra,
consideradas as condi¢des aerodindmicas apropriadas.

Ainda segundo Ladefoged & Maddieson (op. cit.), uma vez que a gesticulacéo
envolvida na produgdo de uma vibrante envolve o contato entre dois articuladores,
formando-se uma ocluséo, posteriormente liberada, o aspecto visual do espectrograma
indicard a intercalacdo dessas fases de oclusdo e liberacdo, representadas,
respectivamente, por areas claras (em que a energia formantica € ausente ou muito
fraca) e escuras. As areas escuras apresentam caracteristicas acusticas semelhantes as
das vogais, e sua duracdo é da ordem de 25ms cada, a mesma normalmente observada
também para as areas claras. Linguisticamente, as vibrantes normalmente séo formadas
por dois a cinco periodos (ciclos completos de ocluséo e liberacdo da ocluséo).

Ao buscar uma articulacdo para o tap alveolar, a informante inglesa de nivel
intermedidrio produziu uma vibrante na silaba ‘bri’ da palavra ‘abobrinha’, como
representado na figura 8. Nessa realizacdo especifica, a informante desvozeou a
consoante oclusiva bilabial sonora, 0 que causou o desvozeamento tanto do primeiro
quanto do segundo intervalos de oclusio da consoante vibrante'*. E interessante
observar que, imediatamente apds a liberacdo da oclusdo do segundo ciclo da vibrante,
manifesta-se uma aproximante, com duracao de 14ms (cf. ocorréncia semelhante nos
dados discutidos em Ladefoged & Maddieson, 1996, p. 219, para realizacdes do italiano
padrdo). Essa oscilacdo articulatéria envolvendo tanto uma vibrante quanto uma
aproximante evidencia a complexidade na producao do tap alveolar, especialmente para
uma informante cujo sistema linguistico materno ndo possui esse segmento em seu

quadro fonémico.

3 0 alinhamento entre as consoantes oclusiva e vibrante, nesse caso, considerou apenas a mudanca no
movimento formantico entre elas, uma vez que, tendo ocorrido desvozeamento no primeiro ciclo da
vibrante, ndo foi possivel determinar o VOT (Voice Onset Time, correspondente & duragdo temporal
decorrida entre a explosdo de uma consoante oclusiva e o inicio da vibragdo das pregas vocais) que se
segue a explosdo da consoante oclusiva. O espagamento claro no espectrograma, entre a explosdo da
oclusiva e a liberacéo do primeiro contato na producdo da vibrante deve ser dividido, portanto, entre o
VOT da oclusiva e a fase de oclusdo da vibrante.
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Figura 8 Oscilograma e espectrograma representando a prontincia da silaba ‘bri’, na palavra
‘abobrinha’, com alinhamento sonoro, por informante inglesa de nivel intermediario no
aprendizado do PB.

Consideracoes Finais
Os dados aqui apresentados ndo devem ser percebidos como estratégias Unicas

utilizadas por anglofalantes na realizagio do tap alveolar no PB. E possivel que existam
outras, influenciadas inclusive pelas diversas variedades dialetais de que eles
provenham. O que se deve observar é que, em face de um desafio articulatdrio, o
aprendiz da L2 experimenta (no sentido restrito do termo) possibilidades intermediarias
que, mais proximas do seu sistema fonoldgico nativo, conduzam o seu sistema
articulatério na aproximacdo dos (novos) gestos necessarios a uma realizacao
semelhante ou muito préxima a de um falante nativo.

Cada uma dessas estratégias utilizadas pode apresentar variacfes, dependendo
inclusive da forma como segmentos adjacentes sdo produzidos na lingua materna do

aprendiz. Uma vez que, no inglés, a consoante oclusiva velar surda [k] € produzida com

aspiracdo em posicao inicial de palavra e em outras posi¢des quando em silaba tonica, a
pronuncia da palavra ‘cravo’, por exemplo, envolvera estratégias para a produgao do tap
alveolar e, a0 mesmo tempo, para que a consoante oclusiva ndo seja aspirada.

Qualquer que seja a situacdo, deve-se considerar que a consciéncia quanto a
gesticulacdo envolvida na realizacdo de cada fonema, mais do que uma teorizacgdo, pode

se colocar como mecanismo de aceleracdo do processo de aquisi¢do da L2.
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Adjetivos nas gramaticas do portugués

Roberto Santos de Carvalho *
Gessilene Silveira Kanthack **

RESUMO

Este artigo visa a apontar que mesmo depois de cinco décadas do advento da Nomenclatura
Gramatical Brasileira (NGB), ainda seja possivel perceber, nas gramaticas do portugués, uma
variedade de codigos terminoldgicos para se referir ao mesmo tipo de adjetivo. Visamos, com
isso, levantar alguns questionamentos acerca dos motivos pelos quais ainda persiste um conflito
de termos em torno da classe dos adjetivos, além de sinalizar a possibilidade de simplificacdo e
padronizacdo dos conceitos e da nomenclatura conflitante.

Palavras-chave: adjetivo; ensino; gramatica; Nomenclatura Gramatical Brasileira.

RESUMEN

En este articulo se pretende sefialar que incluso después de cinco décadas de la llegada de la
Nomenclatura Gramatical Brasilefia (NGB), aun sea posible percibir, en las gramaticas del
portugués, una variedad de cddigos de la terminologia para referirse al mismo adjetivo. Nuestro
objetivo es, por tanto, plantear algunas preguntas sobre las razones por las que sigue siendo un
conflicto de términos en torno a la clase de los adjetivos, y sefialar la posibilidad de la
simplificacion y estandarizacion de los conceptos y los conflictos de nombres.

Palabras-clave: adjetivo; ensefianza; gramatica; Nomenclatura Gramatical Brasilefia.

Introducéo

Antes do advento da Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB), o ensino de
portugués, no Brasil, era marcado por um total conflito no emprego de termos. O espaco
gue cabia aos adjetivos, nesse cenario, refletia o excesso de nomenclatura existente para
tratar, também, dessa classe gramatical. Chediak (1960) apud Henriques (2009)
comentou que em 1956, por ocasido dos exames de admissdo da Faculdade Nacional de
Odontologia da Universidade do Brasil (futura Faculdade de Odontologia da
Universidade do Rio de Janeiro), a banca de lingua portuguesa deparou-se com 13
classificagdes distintas para o adjetivo “bom” na sentenga “O bom brasileiro zela pelo
progresso do Brasil”, quais sejam: Adjunto atributivo; Adjunto restritivo; Adjunto

limitativo; Adjunto adjetivo; Adjunto determinativo; Adjunto demonstrativo; Adjunto

*Mestrando em Letras, Linguagens e Representacdes (Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC).
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determinativo demonstrativo; Complemento atributivo; Complemento restritivo;
Complemento limitativo; Complemento adjetivo; Complemento qualificativo;
Complemento do nome, ndo preposicionado.

Por ndo haver uma nomenclatura Unica para tratar do mesmo elemento
gramatical, cada professor de portugués adotava uma terminologia que lhe era mais
familiar, o que tornava a classificacdo do adjetivo, em particular, tarefa quase herculea,
devido a excessiva nomenclatura existente. Tal situacdo gerava polémicas e discussdes,
prejudicando direta e exclusivamente os estudantes que tinham que operacionalizar com
uma vasta variedade de codigos terminoldgicos que lhes eram cobrados nos exames.

Com vistas a resolver os problemas advindos da falta de padronizagdo na
nomenclatura em uso nos estabelecimentos de ensino do pais, 0 Ministro da Educacéo,
na época, Clovis Salgado da Gama, expediu a portaria n°. 152, de 24/04/1957,
nomeando comissdo para elaborar o projeto de simplificacdo e padronizacdo da
nomenclatura gramatical no Brasil.

Cinco decadas depois da NGB, € possivel notar, ainda, a presenca de uma
nomenclatura conflitante para se referir as subclasses de adjetivos nas gramaticas do
portugués. A variedade de cdodigos terminologicos ndo se compara a existente antes do
advento da NGB ela surge, especificamente, ao se referir aos diferentes tipos de
adjetivos. Este artigo visa a sinalizar tal variedade terminolégica por meio da analise de
quatro gramaticas, a saber: André (1997), Cunha e Cintra (2003), Azeredo (2008) e
Bechara (2009). Discutiremos as propriedades dos adjetivos que cada autor desenvolve,
suas convergéncias e divergéncias, a nomenclatura que utilizam e as implica¢6es para o
ensino. Visamos, com isso, levantar alguns questionamentos acerca dos motivos pelos
quais ainda persiste um conflito de termos em torno da classe dos adjetivos, além de
sinalizar a possibilidade de simplificacdo e padronizacdo dos conceitos e da

nomenclatura conflitante.

1. Adjetivos nas Gramaticas Atuais

E possivel encontrar, nas gramaticas atuais, diversas classificacbes para 0s
adjetivos. A tabela abaixo sintetiza a variedade de termos encontrados para se referir as

diferentes propriedades apresentadas por eles. Discutiremos cada uma delas com vistas
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a demonstrar que é possivel a simplificacdo de alguns conceitos e, consequentemente,

da nomenclatura variada para se referir aos adjetivos.

Tabela 01- Classificagdo dos adjetivos em quatro gramaticas do portugués do Brasil

André (1997) Cunha e Cintra (2003)
* Adjetivo Explicativo * Adjetivo de Caracterizagdo?
* Adjetivo Restritivo * Adjetivo de Relacao
* Adjetivo Patrio

Azeredo (2008) Bechara (2009)

* Adjetivos de Relagéo ou * Adjetivos Explicadores
Classificadores * Adjetivos Especializadores
* Adjetivos Qualificadores * Adjetivos Especificadores

1.1 Tipos de Adjetivos: a descri¢cdo de André (1997)

A “gramatica ilustrada” de André (1997) caracteriza o adjetivo nestes termos:
“Adjetivo ¢ uma palavra que expressa qualidade, propriedade ou estado do ser”. (p.
134). A diferenca entre adjetivo explicativo e restritivo, discutida por este autor,
configura-se como um resgate da distin¢do feita pelos gramaticos medievais. O adjetivo,
na descricdo medieval (cf. BORBA, 1991; BECHARA, 2001), subdividia-se em:
qualificativos (restritivo e explicativo) e determinativos.

Quando a qualidade expressa pelo adjetivo era acidental, dizia-se que o adjetivo
era qualificativo restritivo; quando a qualidade era inerente ao substantivo, dizia-se que

0 adjetivo era explicativo. Os exemplos em 1 esclarecem melhor essa relagéo:

(1) a. homem racional.
b. homem razoavel.

O adjetivo racional sinaliza uma qualidade inerente ao ser humano. Ser racional
é, dentre outras qualidades, parte das caracteristicas essenciais que distingue o ser
humano das demais espécies animais, dai a razdo de classifica-lo como explicativo. Por

outro lado, razoavel ndo se configura como um traco pertencente a todos os homens;

> Cunha e Cintra ndo utilizam qualquer nomenclatura para se referir a tais adjetivos. O termo
“caracteriza¢do” foi empregado por nés a partir do conceito oferecido pelos autores.
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ser razoavel, nesse caso, € uma caracteristica acidental, pois alguns homens sdo
razoaveis, outros nao.

As nocdes apresentadas acima, advindas da tradicdo medieval, sdo absorvidas
por André com modificacbes quase imperceptiveis. O que o autor realizou foi um
apagamento do nome “qualificativo” e a adog¢do da subdivisdo dessa classe (restritivo e
explicativo) como duas classes autonomas, preservando a ideia de qualidade acidental e
inerente (essencial). Desse modo, ele define os adjetivos explicativos como palavras que
“dizem qualidade essencial do ser” (p. 134) e exemplifica:

(2) a.gelofrio

b. pedra dura
c. leite branco.

A nog¢ao ¢ a mesma da tradicao, ou seja, “frio”, por exemplo, ¢ uma qualidade
inerente do “gelo”, ¢ caracteristica desse objeto ter essa propriedade em sua esséncia. O
mesmo ocorre com a propriedade da “pedra” (ser dura) e do “leite” (ser branco).

Aos adjetivos restritivos, o autor atribui a especificidade de expressarem
“qualidade, propriedade ou estado acidental do ser” (p.134), apresentando como

exemplos:

(3) a. belacasa.
b. pedra preciosa.
c. leite caro.

Tomando como referéncia, apenas o exemplo em (a), nota-se que “bela” nao ¢é
uma propriedade inerente da “casa”, mas uma condicao (um estado acidental), um “estar
bela”, pois nem toda casa € bela, tdo pouco permanece bela eternamente. A propriedade
de beleza nao ¢ um trago fundamental que identifique o elemento “casa” no mundo.

O que se interpreta da posicdo de André € que ele deseja demonstrar que 0s
adjetivos explicitam duas propriedades fundamentais dos seres. Em outras palavras,
existem seres e estes possuem caracteristicas. As caracteristicas sdo de duas ordens:
essencial ou acidental.

E estranho, no entanto, o fato de que diante de nocBes aparentemente
satisfatorias de classificacdo dos adjetivos, André aponte os adjetivos ditos “patrios”
como uma terceira subclasse. O que André parece ignorar € que 0s adjetivos patrios nao
se configuram como uma terceira propriedade, mas parecem fazer parte da subclasse

dos restritivos. Analisemos os exemplos em 4 para entender o que estamos afirmando:
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(4) a. homem racional
b. homem razoavel.
c. homem portugués.

Se os adjetivos patrios tém a funcdo de expressar nacionalidade ou lugar de
origem do ser, conforme o pressuposto, essa funcdo é, também, uma caracteristica
acidental. Nesse sentido, é possivel observar que a natureza do adjetivo razoavel é a
mesma do adjetivo portugués; ambas, no entanto, sdo diferentes da propriedade do
adjetivo racional. Razoavel e portugués ndo sdo qualidades que particularizam os
seres humanos em sua esséncia, ou seja, ser razodvel ou justo, portugués ou africano
ndo faz parte da esséncia do ser humano, mas ser racional sim.

Em outras palavras, o ser humano pode ser considerado um ser dotado da
faculdade da racionalidade, mas jamais poderemos afirmar que ser razoavel, justo,
portugués ou africano seja, também, uma faculdade essencial dos humanos. Por tais
razdes, talvez seja possivel defender que os adjetivos patrios possam, na verdade, fazer
parte da subclasse dos restritivos.

André, como vimos, resgata conceitos da tradicdo ocidental acerca das
propriedades acidentais e inerentes dos seres, sem inovar na descricdo. As duas nogoes
tratadas por ele também aparecem em Cunha e Cintra (2003), Azeredo (2008) e Bechara
(2009). Esses autores dardo um tratamento diferenciado a essas propriedades, conforme

discutiremos a seguir.

1.2 Tipos de Adjetivos: a descricdo de Cunha e Cintra (2003)

A descricdo de Cunha e Cintra (2003) inova ao aprofundar e melhor explicitar
nocOes que sdo tratadas muito superficialmente por André (1997). Para os autores, 0

adjetivo é um modificador essencial do substantivo, servindo para:

1°) caracterizar os seres, 0s objetos, ou as nogdes nomeadas pelo
substantivo, indicando-lhes:

a) uma qualidade (ou defeito):
inteligéncia lacida ~ homem perverso

b) o modo de ser:
pessoa simples rapaz delicado

C) 0 aspecto ou aparéncia:
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céu azul vidro fosco

d) o estado:
casa arruinada laranjeira florida

2°) estabelecer com o substantivo uma relacdo de tempo, de espaco, de
matéria, de finalidade, de propriedade, de procedéncia, etc (ADJETIVO
DE RELACAO):

nota mensal (= nota relativa ao més)

movimento estudantil (= movimento feito por estudantes)

casa paterna (= casa onde habitam os pais)

vinho portugués (= vinho proveniente de Portugal)

(CUNHA E CINTRA, 2003, p. 245)

Por meio de tais exemplos, eles apontam duas fungdes a serem exercidas pelos
adjetivos em relacdo ao substantivo, quais sejam: 1%) caracterizar; 2%) relacionar. Para a
primeira funcdo, ndo utilizam qualquer nomenclatura; ja para a segunda, chamam
Adjetivos de Relagéo.

Se analisarmos um pouco mais a primeira funcédo, veremos que a subdivisdo de

a-d é passivel de reducédo. Vejamos os exemplos abaixo:

(5) a.inteligéncia lucida / homem perverso
b. pessoa simples / rapaz delicado
c. céu azul / vidro fosco
d. casa arruinada / laranjeira florida
Os autores afirmam que os adjetivos funcionam para caracterizar substantivos,
indicando:

a) uma qualidade (ou defeito);

b) o modo de ser;

C) 0 aspecto ou aparéncia;

d) o estado.

Ao se analisar os exemplos em 5a-b é possivel perceber que “o modo de ser” da
pessoa e do rapaz sdo, na verdade, também uma qualidade (ou defeito) deles, ou seja,
ser lucido, perverso, simples, delicado representa, ao mesmo tempo, uma qualidade e
0 modo de ser de alguém; tais nocGes fazem parte da natureza dos sujeitos, como tracos
da personalidade, particularizando-os dentre os demais. Desse modo, percebe-se que a
subdivisdo em a-b pode ser fundida e reduzida a apenas uma, j& que as nogdes parecem

se mesclar.
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O mesmo acontece em 5c-d; nota-se que em “casa arruinada”, o adjetivo
arruinada sinaliza o estado em que a casa se encontra, e que arruinada também
funciona para demonstrar o aspecto, a aparéncia do imovel; florida demonstra tanto o
estado da laranjeira como um dos aspectos em que a arvore se encontra. O adjetivo
“azul” demonstra o aspecto do céu, assim como “fosco” sinaliza o aspecto (a aparéncia)
do vidro.

O mais incrivel de tudo isso é perceber que, implicitamente, a funcdo de
caracterizar de Cunha e Cintra também pode abarcar as nogdes, trazidas por André
(1997), de tracos essenciais e acidentais dos seres. O que queremos afirmar é que as
classes de adjetivos (explicativo e restritivo) estdo contidas na ideia de caracterizar de
Cunha e Cintra, ou seja, é possivel passarmos de duas classes (Explicativos e
Restritivos) a uma s6 nocéo, qual seja: caracteristica — e, consequentemente, a uma so
classe de adjetivos.

Se a afirmacdo acima é verdadeira, entdo poderemos cruzar os conceitos de
adjetivo restritivo e explicativo de André com os exemplos de Cunha e Cintra e verificar
que as nocdes estao estritamente relacionadas.

Afirmamos que qualidade e modo de ser, conceitos de Cunha e Cintra (2003)
sdo, na verdade, uma sO nocao. Se isso é verdadeiro, entdo, poderemos defender que os
adjetivos em destaque em 6 exercem a funcédo de especificarem qualidade, propriedade
ou estado acidental do ser (cf. ANDRE, 1997):

(6) a. Pessoa simples
b. Homem perverso
c. Rapaz delicado
d. Casa arruinada
e. Laranjeira florida
“Caracterizar” parece ser nada mais do que explicitar as nog¢bes essenciais ou
acidentais dos seres. Nos exemplos acima, os adjetivos, em destaque, denotam
caracteristicas que particularizam “a pessoa”, “o homem”, “o rapaz”, “a casa” e “a
laranjeira” dentre os demais seres que fazem parte desses respectivos grupos. Tais
adjetivos demonstram a qualidade acidental dos seres, mas o que dizer da qualidade

essencial?
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Se acrescentarmos o exemplo “homem racional” na relagdo acima, veremos que
“racional” apresentard a mesma propriedade de exprimir qualidade, com um traco de
diferenca; nesse caso, a qualidade “racional” serd um aspecto essencial do ser humano.
Equacionando as nogfes de André, Cunha e Cinta, é possivel propor um s6 conceito
para 0s casos acima, qual seja: os adjetivos destacados em 6 exprimem qualidade ou o
modo de ser, especificando propriedades ou estados acidentais e ou essenciais dos seres.
A essa fusdo de conceitos poderiamos chamar de adjetivos X>.

Relacionando as nog¢des de adjetivos restritivos e explicativos de André (2007)
e a no¢do de caracterizar de Cunha e Cintra (2003), acreditamos ser possivel fazer a
seguinte leitura, dentre outras igualmente possiveis.

Os seres possuem caracteristicas. Os adjetivos servem para caracterizar 0s seres
como pertencentes a um determinado grupo (sendo X caracteristicas essenciais) ou
particularizar, individualizando-os dentro do mesmo grupo: x, x’, x’"... (sendo x, X,
x’’... caracteristicas acidentais).

Os seres possuem caracteristicas que 0s agrupam em uma categoria particular, a
qual chamaremos de Y*.

A = classe dos seres humanos — caracteristica essencial (X) = ser racional.

B = classe das rochas — caracteristica essencial (X) = agregado sélido.

Os seres possuem, ainda, caracteristicas que os particularizam dentre os demais
seres da mesma espécie, caracteristicas x, x’, X’’:

x=homem simples; x’= homem bondoso; x’* = homem perverso ¢ etc. ou

x= rocha magnética; x’= rocha sedimentar; x*’= rocha metamorfica e etc.’

Quanto aos adjetivos de relacéo, a no¢do apresentada por Cunha e Cintra de que
eles “estabelecem com o substantivo uma relacao de tempo, de espago, de matéria, de
finalidade e de procedéncia” (p. 245) torna-se necessaria, configurando-se como mais
uma propriedade que parece ir além da nocdo de caracteristica essencial e acidental.

Vejamos os exemplos apresentados pelos autores:

* A variavel X é apenas uma forma de demonstrar que se pode adotar uma ou outra nomenclatura para se
referir a tal definicao.

* Para representar os conjuntos (seres humanos, rochas etc.) podemos usar qualquer outra variavel no
lugar de Y. EX. conjunto dos seres humanos (A), conjunto das rochas (B).

® Nitidamente, as palavras magnética, sedimentar e metamérfica modificam a compreensdo do
substantivo rocha; defendemos, portanto, que tais palavras funcionam como legitimos adjetivos.
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(7)  a. Nota mensal (relagio de tempo)
b. Movimento estudantil (relagdo de finalidade)
c. Casa paterna (relagdo de espaco)
d. Vinho portugués (relagéo de procedéncia)

A propriedade dos substantivos explicitada por tais adjetivos sdo de outra ordem,
extrapolam as fronteiras que circundam as nocGes de caracteristicas inerentes e

acidentais. Observemos os exemplos em 8 a fim de verificar melhor o que afirmamos:

(8) a.casaarruinada
b. casa bonita
c. casa paterna

Em 8 a-b nota-se que os adjetivos modificam a compreensdo do substantivo
“casa” acidentalmente, ou seja, 0 que se deseja é ressaltar as caracteristicas fisicas, as
propriedades, o estado do imdvel.

A relacdo exercida por paterna, em 8c, é de outra natureza. “Paterna” néo
atribui a casa uma caracteristica fisica, o estado do imével. A relacdo parece ser de
espaco, uma vez que “casa paterna” sinaliza o lugar, o espaco, onde habitam os pais.

Os adjetivos dos exemplos em 7, conforme defendem Cunha e Cintra, exercem
uma funcdo de relacionar nog¢bes de tempo, finalidade e procedéncia e ndo explicitar
caracteristicas do tipo dos adjetivos em 8 a-b.

Cunha e Cintra (2003), ainda se referindo aos adjetivos de relacdo, fazem a

seguinte observacao acerca dessa subclasse:

Os adjetivos de relacdo, derivados de substantivos, sdo de natureza
classificatoria, ou seja, precisam o conceito expresso pelo substantivo,
restringindo-lhe, pois, a extensdo do significado. Ndo admitem graus de
intensidade e vém normalmente pospostos ao substantivo. A sua
anteposicdo, no caso, provoca uma valorizagdo de sentido muito sensivel.
(p. 246)

Para os autores, os adjetivos de relacdo ndo admitem gradacdo, o que de fato
ocorre. Os exemplos em 9 estdo no grau comparativo e os em 10 no grau superlativo e

confirmam a impossibilidade da flexdo em grau:

(9) a. *A nota é mais mensal do que...
b. *A nota é tdo mensal quanto...
c. *A nota é menos mensal do que...
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(10) a. *A nota é mensalissima. / *A nota é muito mensal.
b. *O movimento € estudantissimo. / *O movimento é muito estudantil.
c. *A casa é paternalissima. / *A casa é muito paternal.
d. *O vinho é portuguesissimo. / *O vinho é muito portugués.

No entanto, ao afirmarem que os adjetivos de relagdo “precisam o conceito
expresso pelo substantivo, restringindo-lhe, pois, a extensdao do significado” torna-se
necessario questionar: o que significa “precisar o conceito, restringindo a extensao do
significado?” O que isso quer dizer? Para responder a essas perguntas, faz-se necessario
recorrer aos conceitos de intensdo e extensdo®.

Borges Neto (1979), para explicar intensdo e extensdo, toma como exemplo o
adjetivo azul, afirmando: “Este adjetivo estabelece uma extensdo, que € a classe de
todos os objetos azuis, e tem uma intensdo, que ¢ a propriedade ser azul (p. 41)”.
Embora o autor’ ndo ofereca exemplos para ilustrar melhor as relacdes envolvendo o
adjetivo “azul”, é possivel, no entanto, verificar qual € a sua extensdo, ou seja, que
objetos/seres pertencem a essa classe de seres da cor “azul”. Se utilizarmos o modelo

......... ¢ azul”, poderemos hipotetizar os exemplos em 11:

(11) a. Acasade Jodo ¢ azul.
b. O sapato de Jodo é azul.
c. O céu é azul.
d. O carro de Jodo ¢ azul.
e. Amaca ¢ azul.
f. Jodo é azul.

Imaginemos que, apenas, as circunstancias de 11a-d sejam verdadeiras. Entdo, €
possivel afirmar que os exemplos em 11a-d representam a extensdo do adjetivo “azul”,
pois estes seres (objetos) fazem parte desse conjunto, o conjunto dos seres de cor azul. E
qual a extensdo (o0 numero de objetos/seres que pertencem a esse conjunto)? Sera tantos

quantos forem os elementos que possam ser agrupados no conjunto azul. O mesmo nao

® Intensdo e extensdo sdo conceitos classicos muito utilizados em semantica e filosofia da linguagem para
fazer a distingéo entre dois tipos de valor semantico que uma expressdo linguistica, de uma determinada
categoria, pode ter. Alguns autores trabalham com esses conceitos, dentre eles Carnap (1947), em
Meaning and Necessity e Dahlberg (1978). Apropriar-nos-emos da distin¢do feita por Borges Neto (1979)
e, a partir dela, desenvolveremos nossa linha de argumentac&o.

’ Borges Neto (1979) define, na pagina 42, extensio e intensio como: “A extensio de uma expressio ¢ a
classe que corresponde a ela, enquanto a intensdo de uma expressdo € a propriedade que lhe
corresponde”.
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ocorre em 1le-f; “magd” e “Jodo” ndo pertencem a extensao do conjunto de cor azul por
razdes Obvias.
Vejamos outros exemplos para melhor clarificar o que discutimos anteriormente.

Pensemos na extensdo do conjunto dos mamiferos representada em 12 a-e:

(12) a. A baleia de barbatana é mamifero.
b. A baleia cachalote ¢ mamifero.
c. O morcego € mamifero.
d. O homem é mamifero.
e. O tamandué bandeira é mamifero
(f. O jacaré é mamifero.)

[.]

Dizemos, pois, que baleia (de barbatana e cachalote), morcego, homem e
tamandua bandeira fazem parte da extensdo do conjunto dos mamiferos e que jacaré
ndo pertence a extensdo desse conjunto. Isso porque a intensdo (0 conceito, a
caracteristica) dos mamiferos € ter mama, o que ndo ocorre com o “jacaré”.

Se, no entanto, quisessemos determinar a extensdo do conceito “¢ animal e tem
dentes”, alguns seres em 12 fariam parte desse conjunto por partilharem da mesma
intensdo (das mesmas caracteristicas). Ficariam de fora a baleia de barbatana e o
tamandua bandeira, pois eles, embora sejam animais, ndo possuem dentes. Se
quiséssemos, ainda, determinar a extensdo dos mamiferos sem dentes, apenas a baleia
de barbatanas e o tamandua bandeira fariam parte desse conjunto, ficando de fora os
demais mamiferos.

Queremos demonstrar, com isso, que € possivel agrupar os seres (objetos,
pessoas) em um mesmo conjunto, bastando, para isso, usar de diferentes conceitos; e
mais: cada intensdo (caracteristica ou conceito) determina uma, e apenas, uma extensao.

Desse modo, podemos definir extensdo como o conjunto de coisas designado por
um predicado e intensdo como 0 conceito, a caracteristica ou propriedade (o
significado) expresso por um predicado.

Agora temos condi¢des de tentar compreender a afirmacdo de Cunha e Cintra de
que os adjetivos de relagéo, de natureza classificatoria, “precisam o conceito expresso
pelo substantivo, restringindo-lhe, pois, a extensdao do significado” (p. 246). Se o que os

autores concebem por extensdo for sindbnimo de conjunto, entdo acreditamos que o0 que
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eles querem afirmar é que os adjetivos de relagdo atuam sobre a extensdo do
significando, determinando um, e apenas um, conjunto que compartilne a mesma
intensdo expressa pelo adjetivo.

Trocando em miudos, e tomando como exemplo o adjetivo mensal (em: Nota
mensal) diriamos que ele traz consigo um conceito de tempo que agrupa, hum sO
conjunto, a extensédo de todos os nomes que compartilhnam dessa propriedade, tal como
se pode verificar em 13:

(13) a. Nota mensal
b. Relat6rio mensal
c. Vistoria mensal
d. Revisdo mensal
e. Pagamento mensal

Nos exemplos acima, 0os nomes nota, relatorio, vistoria, revisdo, pagamento
parecem fazer parte da extensdo do adjetivo mensal; neste caso, mensal “precisa” um
conceito de tempo compartilnado pelos elementos que fazem parte desse conjunto. Se
acrescentarmos a palavra “homem” ou “sofda” (em: homem mensal; sofa mensal),
notaremos que homem e sofd ndo fazem parte da extensdo do adjetivo mensal, pois a
propriedade “tempo” nao se aplica a essas palavras.

E preciso reconhecer, contudo, que a observacdo que eles fazem, acerca dos
adjetivos de relacdo, torna-se demasiadamente complexa, carecendo de exemplos e de
maior discussdo quanto aos conceitos que apresentam. A pouca clareza que emerge da
observacao feita acerca dos adjetivos de relacdo prejudica a compreensdo adequada das

propriedades que estdo em jogo.

1.3 Tipos de Adjetivos: a descricdo de Azeredo (2008)

Azeredo (2008) define os adjetivos como “os lexemas que se empregam
tipicamente para significar atributos ou propriedades dos seres e coisas nomeadas pelo
substantivo.” (p. 169). O autor reconhece que os adjetivos pertencem a duas subclasses,
segundo a natureza da significacdo, a saber: adjetivos de relacdo ou classificadores e

adjetivos qualificadores.
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Os adjetivos de relagdo ou classificadores, segundo o autor, “expressam
contetidos de existéncia objetiva, que funcionam como propriedades classificatorias dos

seres e coisas a que se referem.”, (p. 170), e exemplifica:

(14) a. peixe fluvial
b. energia solar
c. festas natalinas
d. viagem maritima
e. época imperial
f. passagem biblica

Em 144, a relacdo que se estabelece entre o adjetivo e o substantivo configura-se
como uma relacdo de procedéncia, ou seja, o adjetivo fluvial sinaliza o lugar de onde
vem o peixe, classificando-o como procedente de dgua doce e ndo de agua salgada. Em
14c, a relacdo que se estabelece entre natalina e festa sinaliza uma relagdo de tempo, ou
seja, festas que ocorrem na época (no tempo) do Natal.® Depreende-se que Cunha e
Cintra (2003) e Azeredo (2008) percorrem caminhos ndo muito diferentes para se
chegar a um mesmo lugar: definir as propriedades dos adjetivos de relacao.

As propriedades dessa classe estdo suficientemente esclarecidas, embora
acreditemos que as definigdes trazidas pelos autores ndo ajudem muito no processo de
compreensdo dos sentidos que estdo em jogo em funcdo da pouca clareza que parecem
carregar. O ensino de portugués, de leitura e analise linguistica na escola, por exemplo,
se beneficiaria muito se as nocbes fossem mescladas e simplificadas, pois ambas sdo
necessarios, uma vez que uma completa o que falta na outra.

Quanto aos adjetivos qualificadores, Azeredo (2008) assim os explica: “Outros
[adjetivos] expressam nocBes referencialmente variaveis ou decorrente de opinido:
passagem estreita, alimentacdo nutritiva, dentes fortes, roupas escandalosas, bancos
confortaveis. Sao os adjetivos qualificadores.” (p. 170).

Qualificar ndo € indicar as qualidades (inerentes ou acidentais) de alguém ou
alguma coisa? E isso ndo €, também, caracterizar? Se tais indagacdes forem verdadeiras,
entdo € possivel defender que a funcéo de caracterizar de Cunha e Cintra e o conceito de

adjetivo qualificador de Azeredo, sdo, na verdade, um s6 tipo de adjetivo; com uma

® Azeredo afirma que a definigdo de adjetivo relacional ou classificadores sdo, na verdade, 0 mesmo tipo
de adjetivo relacional de Cunha e Cintra. Isso pode ser facilmente observado a partir dos exemplos que
discutimos em que surgem as relagdes de tempo, procedéncia etc., conforme defenderam Cunha e Cintra.
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ressalva: falta em Cunha e Cintra a explicitacdo de que caracterizar é, também,
expressar conceitos varidveis decorrentes de opinido, nogdo que estd explicita em

Azeredo®.

1.4 Tipos de Adjetivos: a descricdo de Bechara (2009)

Bechara (2009) define adjetivo como “a classe de lexema que se caracteriza por
constituir a delimitacdo, isto €, por caracterizar as possibilidades designativas do
substantivo, orientando delimitativamente a referéncia a uma parte ou a um aspecto do

denotado.” (p. 142). Segundo ele, a delimitagdo pode ser de natureza triade:

1) Explicagdo

2) Especializagéo

3) Especificacédo

Das naturezas da delimitacdo surgem trés classes de adjetivos, propostas por

esse autor como:

1) Adjetivos explicadores
2) Adjetivos especializadores
3) Adjetivos especificadores

Segundo ele, os adjetivos explicadores “destacam e acentuam uma
caracteristica inerente do nome ou denotado.” (p. 143). Para esse tipo de adjetivo, sdo
oferecidos os exemplos em 15:

(15) a. o vasto oceano.
b. as liquidas lagrimas.

Em 15a, “ser vasto” destaca ou acentua uma caracteristica inerente do oceano,
do mesmo modo que em 15b, em que a propriedade “ser liquida” também ¢ uma das
caracteristicas inerentes da lagrima.

Os adjetivos especializadores, segunda subclasse de adjetivos, sdo definidos
como aqueles que “marcam os limites extensivos ou intensivos pelos quais se considera

o determinado, sem isola-lo nem op6-lo a outros determinaveis capazes de caber na

° Em roupa escandalosa, o adjetivo ‘escandalosa’ decorre de opinido subjetiva, pois uma roupa que ¢
escandalosa para um pode ndo ser para outro.
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mesma denominagdo.” (p. 143). Correspondem a este tipo de adjetivo os exemplos em
(16):

(16) a.avida inteira.
b. 0 sol matutino.
. 0 homem como sujeitos pensantes.
Para estes casos, 0s conceitos de extensdo e intensdo sdo empregados para

explicar as propriedades que estdo em jogo.*
Os adjetivos especializadores, terceira subclasse, “restringem as possibilidades
de referéncia de um signo, ajuntando-lhe notas que nio sdo inerentes a seu significado.”

(p. 143). S&o exemplos pertencentes a essa classe:

(17) a. castelo medieval.
b. menino louro.
C. aves aquaticas.

Da definicdo de adjetivos especializadores de Bechara (2009), ocorre-nos uma
observacdo: se essa classe restringe as referéncias que ndo sdo inerentes aos seres,
entdo, estamos falando de caracteristicas acidentais? Parece que sim.

Se analisarmos 17b, por exemplo, notaremos que “ser loiro” nao ¢ uma
caracteristica inerente, que pertenca a todos os meninos do planeta Terra. Ser loiro,
antes, constitui-se como uma caracteristica acidental (que restringe o conjunto dos
meninos), pois existem meninos que séo loiros e meninos que ndo o sao.

Em 17a, alguns castelos sdo medievais, outros ndo; medieval é uma
caracteristica que “restringe as possibilidades de referéncia” do substantivo castelo, uma
vez que “ser medieval” ndo ¢ propriedade inerente dos castelos.

Das classificacbes de Bechara, é possivel afirmar que ele trabalha com os
conceitos de caracteristica inerente, extensdo e intensdo, caracteristica acidental
(implicitamente). Para cada propriedade, estabelece trés subclasses de adjetivos:

explicadores, especializadores e especificadores.

2. Descrigdo Gramatical do Adjetivo e as Nomenclaturas Empregadas

' Nao discutiremos os limites extensivos e intensivos dos exemplos de Bechara (2009), pois tais
propriedades ja foram discutidas na secdo 1.2; nessa secdo, discutimos, inclusive, as propriedades
intensivas da racionalidade do homem como sujeito pensante.
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E muito curioso notar como as nogdes, para caracterizar as subclasses dos
adjetivos, sdo muito parecidas entre os autores. Mais curioso, ainda, € perceber como
eles se apropriam de uma nomenclatura diversa para tratar das mesmas propriedades, do
mesmo tipo de adjetivo.

Vimos que André (1997) transita nas fronteiras das noc¢des de qualidade inerente
e acidental; Cunha e Cintra (2003), Azeredo (2008) e Bechara (2009), além de transitar
pelas mesmas noc¢oOes tratadas por André, circundam pelas nogdes de extensionalidade e
intensionalidade. As propriedades e nomenclaturas empregadas pelos autores podem ser
vistas na tabela abaixo:

Tabela 02- Classificagdo dos Adjetivos

Propriedades/ Nomenclatura Utilizada
Caracteristicas
dos Adjetivos André Cun?zaO% g)lntra Azeredo (2008) Bechara (2009)
(1997)
Inerente Explicativo
(essencial) P Explicadores
Caracterizagédo Qualificativo
Acidental Restritivo Especificadores
Extensédo e Relacdo Relacdo ou Especializadores
Intenséo Classificadores

E possivel se chegar & conclusio de que sdo trés os tipos de propriedades que 0s
adjetivos podem apresentar, segundo os autores estudados, sdo elas: qualidade
inerente, qualidade acidental, extensdo/intensdo. Cunha e Cintra (2003) e Azeredo
(2008), no entanto, ndo separam caracteristicas inerentes e acidentais, antes, porém, as
concebem contidas nas fungdes de “caracterizar” e “qualificar”. André (1997) e Bechara
(2009), por outro lado, separam caracteristicas inerentes e acidentais em duas
subclasses. Diante disso, nota-se a nomenclatura variada que emerge dessas discussoes.

Para nomear o adjetivo que possui a propriedade de atribuir uma caracteristica

(ou qualidade) inerente ou acidental dos seres, por exemplo, encontram-se varias
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nomenclaturas concorrendo: explicativo e restritivo (André, 1997); caracterizar
(Cunha e Cintra, 2003); qualificativo (Azeredo, 2008); explicadores e especificadores
(Bechara, 2009). Diante de tais circunstancias, cabe-nos questionamento: por que nao
adotar uma mesma nomenclatura para indicar conceitos tdo proximos? Por que, mesmo
com o advento da NGB, ainda seja possivel perceber esse conflito terminolégico?

E verdade que os conceitos sd0 uma unidade de conhecimento (cf. Dahlberg,
1978) e cada autor tem a liberdade de imprimir a sua leitura sobre 0 mundo através de
distintas intensBes. O que se questiona ndo sdo 0s caminhos pelos quais se constrdi 0s
conceitos, mas o porqué de uma nomenclatura variada para tratar do mesmo tipo de
adjetivo nas gramaticas do portugués?

Da discussdo que empreendemos, nota-se que € possivel a reducdo e
simplificacdo das definicdes, do mesmo modo como é possivel a adocdo de uma
nomenclatura padronizada. Se as gramaticas operacionalizam com as mesmas nocaes,
entdo, facamos uma nova revisao conceitual e nomenclatural com vistas a adotar uma
nomenclatura padréo para se referir a mesma propriedade, além de uma simplificacéo
nos conceitos utilizados para explicar as propriedades. Isso talvez pudesse servir para
que a analise linguistica e as aulas de leitura e interpretacdo, na escola, se
beneficiassem, em profundidade, do alcance das relaces de sentido promovidas pelos
adjetivos e substantivos, nas sentencas, nos paragrafos, nos textos.

Conhecer as possibilidades semanticas que os adjetivos oferecem, talvez servisse
para tornar as aulas de leitura mais atraentes, mais significativas, tanto para 0s
professores quanto para os alunos.

Da forma com sdo tratadas nas gramaticas estudadas, as propriedades dos
adjetivos parecem mais ocultas do que claras; ocultas em um emaranhado de termos, em
definicdes que parecem tdo complexas e pouco funcionais. Simplificar é a palavra que

se instaura na ordem do dia.

3. Considerac0es Finais

Neste artigo, realizamos uma revisdo da classe dos adjetivos em quatro
gramaticas do portugués, a saber: André (1997), Cunha e Cintra (2003), Azeredo (2008)
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e Bechara (2009). Vimos que os autores trabalham com as nogdes de qualidades
essenciais, acidentais, extensdo/intensdo. Embora as nog¢des sejam muito préximas,
demonstramos que, alguns dos autores, utilizam conceitos as vezes complexos para
explicar as propriedades seméanticas exercidas pelos adjetivos. Demonstramos, também,
que cada autor adota uma nomenclatura prépria para se referir aos diferentes tipos de
adjetivos, o que pode gerar certa confusdo aqueles que consultem as gramaticas em
comento, uma vez que é inevitavel a pergunta: como entender/classificar determinado
adjetivo se existem nomes distintos para se referir a uma mesma propriedade? Diante
disso, questionamos 0 porqué da existéncia de uma nomenclatura gramatical diversa
haja vista a existéncia da Nomenclatura Gramatical Brasileira.

Esperamos que essa discussdo chame a atencdo para o fato da necessidade de
padronizacdo da terminologia adotada em nossas gramaticas sob pena de nos perdermos
em um emaranhado terminolégico que pouco nos ajuda a compreender o que realmente
€ necessario: as distintas propriedades exercidas pelos adjetivos nos diferentes contextos

semanticos.

Referéncias

ANDRE, H. A. de. Gramatica ilustrada. 5. ed. S4o Paulo: Moderna, 1997.

AZEREDO, J. C. de. Gramatica houaiss da lingua portuguesa. 2. ed. Sédo Paulo:
Publifolha, 2008.

BECHARA. E. Moderna gramatica da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Lucerna,
2001.

, E. . Moderna gramatica portuguesa. 38. ed Rio de Janeiro: Lucerna,
2009.

BORBA, F. S. Introducdo aos estudos linguisticos. 11. ed. Campinas, Sdo Paulo:
Pontes, 1991.

BORGES NETO, J. Adjetivos: predicados extensionais e predicados intensionais.
Campinas, S&o Paulo, 1979. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) — Departamento de
Linguistica da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

CUNHA, C; CINTRA, L. Nova gramatica do portugués contemporaneo. 3. ed. Rio
de Janeiro: Nova Fronteira, 2003.

Roberto Santos de Carvalho, Gessilene Silveira Kanthack 171



DAHLBERG, I. Teoria do conceito. Ciéncia da Informagéo. Rio de Janeiro, v. 7, n. 2,
p. 101-107, 1978a.

HENRIQUES, C. C. Nomenclatura gramatical brasileira: 50 anos depois. Sdo Paulo:
Parabola, 2009.

Roberto Santos de Carvalho, Gessilene Silveira Kanthack 172



Sociolinguistica variacionista: pressupostos teorico-
metodologicos e propostas de ensino

Marluce Coanx
Raquel Meister Ko. Freitag*

Resumo: Este artigo, de carater tedrico-aplicado, visa, inicialmente, a apresentacdo da proposta
tedrico-metodoldgica da Sociolinguistica. Na sequéncia, 0s pressupostos sociolinguisticos sao
correlacionados ao ensino e, com o propdsito de verificar a inclusdo desses pressupostos em
documento oficial que pauta os projetos politico-pedagdgicos das escolas, analisamos 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais. Ao final do artigo, demonstramos a possibilidade de
abordar, em sala de aula, habilidades sociolinguisticas.

Palavras-chave: Variacdo e Mudanca Linguisticas, Ensino de Lingua Portuguesa, Habilidades
Sociolinguisticas.

Abstract: This paper, theoretical and applied, aimed to present sociolinguistic theory and
method. These assumptions are correlated to the education, in order to verify the inclusion of
these principles in an official document that governs the political-educational projects in
schools. After, we analyze the National Curricular Parameters. At the end, we demonstrate the
possibility of addressing in the classroom, sociolinguistic skills.

Key words: Language Variation and Change, Teaching Portuguese Language, Sociolinguistic
Skills.

1 Introducéo

Apesar dos avancos significativos nas ultimas décadas, as implicacdes
decorrentes da correlacdo entre heterogeneidade linguistica e ensino de Lingua
Portuguesa estdo ainda longe de se esgotar. A interface entre a Sociolinguistica —
especialmente a de cunho variacionista — e 0 ensino de lingua materna tem sido objeto
de pesquisadores e de obras de divulgacdo no cenario nacional (cf. BORTONI-
RICARDO, 2004; GORSKI; COELHO, 2006; BAGNO, 2007; 2009, entre outros).
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Entretanto, apesar dos avancos, sua aplicacdo empirica, na sala de aula, é incipiente.
Assim, faz-se necessario, ainda, escrever sobre esse tema.

Pautamos nossas reflexdes a seguir em nossa experiéncia académica, desde
nossa formacdo (fomos, desde a Iniciagcdo Cientifica, vinculadas a pesquisa
sociolinguistica, junto ao projeto VARSUL, detalhado na se¢do 5.1) até nossa atuacao,
focando a pratica docente, no &mbito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID. Vinculado a Diretoria de Educacdo Bésica da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (DEB/CAPES), o PIBID tem por meta a
formacdo e valorizagcdo docente na Educacdo Baésica, para, em projetos que integram
universidades e escolas publicas, aprimorar, nos cursos de licenciaturas, a qualidade das
acOes académicas direcionadas a formacdo de professores; incentivar os jovens a
reconhecerem a relevancia social da carreira docente; e promover a articulagéo teoria-
pratica e a integracdo entre escolas e instituicdes formadoras. Fomos pioneiras a
implantar o PIBID em nossos departamentos (respectivamente, no Departamento de
Letras Vernaculas da Universidade Federal do Ceara, em Fortaleza, e no Departamento
de Letras da Universidade Federal de Sergipe, campus de Itabaiana), e as diretrizes
norteadoras dos subprojetos de Letras do PIBID que implantamos, considerando nossa
formacdo, ndo poderiam deixar de contemplar os aspectos tedrico-metodolégicos da
Sociolinguistica Variacionista, motivo pelo qual compartilhamos nossas experiéncias
neste artigo.

Os pressupostos tedrico-metodologicos da Sociolinguistica Variacionista
(LABOV, [1972] 2008; 1978; 1994; 2001; 2003; 2010) desencadearam propostas de
ensino assentadas: i) na correlacdo entre lingua e sociedade; ii) na analise linguistica de
regras variaveis condicionadas por fatores linguisticos e extralinguisticos; e iii) na
minimizacdo de preconceitos vigentes na sociedade. Insistindo na correlacdo entre
lingua e sociedade, William Labov cré que o novo modo de fazer linguistica é estudar
empiricamente as comunidades de fala. Os estudos empiricos possibilitaram o
conhecimento e a sistematizacdo de usos, permitindo propostas de ensino que visem a
ampliacdo da competéncia linguistica do aluno a medida que se ampliam os papéis
sociais e as redes sociais.

Assim, neste artigo, apresentamos, inicialmente, algumas considera¢bes sobre

variagd0 e mudanga, visando & exposicdo, em sintese, dos pressupostos teorico-
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metodoldgicos da Sociolinguistica. Na segunda se¢do, visando a correlagdo entre
sociolinguistica tedrica e aplicada, destacamos a importancia de uma postura
sociolinguistica no ensino. Na penultima secdo, tratamos da leitura sociolinguistica dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998a,b,c), especialmente em relacdo a
habilidades a serem desenvolvidas no ensino de Lingua Portuguesa. Finalizamos o texto
com propostas de aplicacdo, a fim de ilustrar perspectivas de trabalho a partir de
habilidades sociolinguisticas.

2 Pressupostos tedrico-metodoldgicos: algumas consideracbes sobre variacdo e

mudanca

A Teoria da Variacdo e Mudanca Linguistica (também chamada Sociolinguistica
Quantitativa ou Laboviana) tem como objeto de estudo a variacdo e mudanca da lingua
no contexto social da comunidade de fala. A lingua é vista pelos sociolinguistas como
dotada de “heterogeneidade sistematica”, fator importante na identificagao de grupos e
na demarcacdo de diferencas sociais na comunidade. O dominio de estruturas
heterogéneas é parte da competéncia linguistica dos individuos. Nesse sentido, a
auséncia de heterogeneidade estruturada na lingua seria tida como disfuncional (cf.
WEINREICH; LABOV; HERZOG [1968] 2006, p.101).

A lingua ndo é propriedade do individuo, mas da comunidade (é social).
Entretanto, Labov discorda de Saussure, Chomsky e outros que insistem na
homogeneidade necessaria do objeto linguistico, que ignoram a heterogeneidade e que
consideram a fala como cadtica e desmotivada (FIGUEROA, 1996, p.77-78). Labov
([1972] 2008, p.259) cré que o novo modo de fazer linguistica é estudar empiricamente
as comunidades de fala. Esse argumento pode ser acoplado a rejeicdo da psicologia
individual como um modelo de referéncia para a linguistica, bem como rejeicdo do
idioleto ou gramatica individual como o objeto da linguistica (FIGUEROA, 1996, p.79-
80). De acordo com Labov (2000), todos os sociolinguistas concordam que producdes e
interpretacoes de um falante ndo sdo o lugar priméario da investigagdo linguistica nem as
unidades finais da analise, mas os componentes usados para construir modelos de nosso

objeto primério de interesse, a comunidade de fala.
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A Sociolinguistica que Labov propde é aquela com o propoésito de estudar a
estrutura e evolugdo da lingua no contexto social da comunidade, cobrindo a &rea
usualmente chamada de Linguistica Geral, a qual lida com Fonologia, Morfologia,
Sintaxe e Semantica (LABOV [1972] 2008, p. 184). Segundo Figueroa (1996, p. 71),
quando se diz que a Sociolinguistica é o estudo da lingua em seu contexto social, isso
ndo deve ser mal-interpretado. A Sociolinguistica laboviana ndo é uma teoria da fala,
nem o estudo do uso da lingua com o propdsito exclusivo de descrevé-la, mas o estudo
do uso da lingua no sentido de verificar o que ela revela sobre a estrutura linguistica
(langue).

Quando Labov fala em heterogeneidade, refere-se a variacdo, mas esta
interessado na variagdo que pode ser sistematicamente explicada. A variacéo sistematica
é um caso de modos alternativos de dizer a mesma coisa, sendo esses modos portadores
do mesmo significado referencial (LABOV [1972] 2008, p. 78). A linguistica laboviana
tornou-se sindnimo do estudo de variacdo e mudanca linguisticas. Conforme Labov
(1978), dois enunciados que se referem ao mesmo estado de coisas com 0 mesmo valor
de verdade constituem-se como variantes de uma mesma variavel (regra variavel).

Assumindo a perspectiva de que é impossivel entender o desenvolvimento de
variacdo e mudanca linguisticas fora da vida social da comunidade, j& que pressdes
sociais estdo continuamente operando sobre a linguagem, Labov se propde, em seus
trabalhos pioneiros’, a correlacionar os padrdes linguisticos variaveis a diferencas
paralelas na estrutura social em que os falantes estdo inseridos. De fato, investigando
varidveis fonoldgicas, o autor constata uma forte correlacdo entre a estratificacdo social
dos falantes e seus usos linguisticos diferenciados. Ampliando o escopo da regra
varidvel para além dos limites da fonologia, Weiner e Labov (1977) estudam
construcdes ativas e passivas do inglés, testando fatores externos (estilo, sexo, classe,
etnia, idade) e fatores internos (status informacional, paralelismo estrutural), concluindo
que os dois tipos de condicionamento podem ser independentes, uma vez que todos 0s
grupos sociais tratam a alternancia ativa/passiva da mesma maneira. A extensdo do
modelo variacionista para tratar fendmenos sintatico-discursivos “abriu as portas a

incorporacdo de hipdteses funcionalistas, no sentido de atribuir a motivagdes fora da

! “The social motivation of a sound change” (1963) e “The social stratification of (r) in New York city
department stores” (1966), publicados em Sociolinguistic Patterns (1972), livro traduzido para o
Portugués e publicado pela Editora Pardbola, em 2008.
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estrutura da lingua, decorrentes de necessidades comunicativo-funcionais, a origem da
variacdo” (PAREDES, 1993, p. 885).

Labov ([1972] 2008, p. 247) comenta que, se se quer dar uma contribui¢do
significante no que se refere ao funcionamento da lingua, o estudo dessa em seu
contexto social ndo pode permanecer no campo da Fonologia. Note-se que mudangas
fonoldgicas podem alterar a morfologia da lingua; mudangas morfoldgicas podem
alterar a sintaxe; mudangas sintaticas, o plano discursivo.

Correlacionando variagdo e mudanga, a Teoria da Variagdo e Mudanga
(WEINREICH; LABOV; HERZOG [1968], 2006) rompe com a dicotomia
sincronia/diacronia (SAUSSURE [1916], 1995) aproximando-as. “Afinal de contas,
para que os sistemas mudem, urge que eles tenham sofrido algum tipo de variag¢do.”
(TARALLO, 1994, p. 25). A conjungdo entre sincronia e diacronia permite que o
enfoque ndo seja o de mudancas abruptas ou etapas estaticas. Pode-se dizer que, “a
partir de tais e tais caracteristicas estruturais e de tais e tais condicbes de
funcionamento, o sistema, quase que preditivamente, caminhou na direcdo X e ndo na
direcio Y (TARALLO, 1994, p.26).

Tendo sido evidenciada a variagdo num momento sincrénico, atual, por
exemplo, volta-se ao passado para 0 encaixamento histérico das variantes, fechando o
ciclo com a chegada novamente ao presente (TARALLO, 1994); desse modo, pode-se
observar (ou ndo) a manifestacdo da doutrina do uniformitarismo: alguns mecanismos
que operaram para produzir mudancas no passado podem estar operando nas mudancas
correntes (LABOV, [1972] 2008)%. Se olhar o passado pode fornecer indicios para
explicar o presente, € possivel olhar o presente para projetar o futuro, ou seja, verificar
uma mudanca em tempo aparente. Conforme pontua Labov (1994), esse tipo de
mudanca refere-se a predominancia de uma das variantes nos grupos mais jovens.

As observacdes em tempo aparente conectadas as observacfes em tempo real
permitem que se verifique a mudanca em progresso. A analise da mudanca em tempo
aparente € apenas um prognéstico, uma projecdo que o pesquisador se arrisca a fazer,

portanto, constitui-se como uma hipdtese. A articulacdo entre presente e passado

2«0 conhecimento de processos que operaram no passado pode ser inferido via observagio de processos que
se iniciam no presente” (CHRISTY, 1983 apud LABOV, 1994 p. 21). Assim, parece que a Linguistica
aceitou o principio do uniformitarismo e suas consequéncias como a Geologia, Biologia e outras ciéncias
historicas tém feito. Mas a implementacéo do uniformitarismo requer contato com 0s processos atuais de
mudanca (LABOV, 1994, p. 22).
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permite evidenciar estagios variaveis e mudancas que aconteceram (tempo real) e que
estdo em curso (tempo aparente). Convém, contudo, deixar claro que nem toda
variabilidade na estrutura linguistica envolve mudanca, mas toda mudanca envolve,
obrigatoriamente, variabilidade (WEINREICH; LABOV; HERZOG, [1968] 2006).

Via variacdo pode-se captar a direcdo e algumas generalizagcbes acerca da
mudanca. De acordo com Faraco (2005), a mudanca ndo se refere a troca direta e
abrupta de um elemento por outro, mas envolve sempre uma fase de concorréncia. Da
variacdo entre duas formas para a codificacdo de uma mesma funcgéo/significagdo, uma
pode se fixar na funcdo tornando a outra obsoleta, embora nem sempre seja esse 0 caso.

Para explicar a mudanca, é preciso dizer o que aconteceu (fatos) e por qué
(principios). A teoria da mudanga, segundo Lass (1980), teria de incluir a variabilidade
como um axioma, Vvisto ser empirica a variabilidade. Pelo que supde Lass, o estudo da
variacdo pode constituir-se em caminho para explicar o fendbmeno da mudanca

linguistica.

3 Por uma postura sociolinguistica no ensino

No Brasil, somente a partir dos anos 1980, as ciéncias linguisticas chegam a
escola, aplicadas ao ensino de lingua materna.> A Sociolinguistica alerta a escola sobre
a necessidade de abordagem da heterogeneidade linguistica, sobre as diferencas,
especialmente, porque a democratizacdo trouxe a escola alunos de vivéncias diversas. A
Sociolinguistica contribui para a nova postura do professor, para a definicdo de
conteddos e metodologias.

Inicialmente, podemos destacar o reconhecimento de que ha variacdo na
linguagem e de que as pessoas alternam seus modos de fala devido a condicionamentos
tais como: a) relagbes simétricas ou assimétricas entre falante e interlocutor,
particularmente, relacdes de poder e solidariedade; b) contexto social (casa, escola,
trabalho, igreja, vizinhanca); c) topico discursivo (LABOV, 2003). Na perspectiva
laboviana, ndo ha falantes com um estilo Unico, todos mostram variacdo fonologica e

sintatica, mas criangas e pessoas mais velhas demonstram uma média menor de

¥ Destacamos a obra “Linguagem na Escola: Uma Perspectiva Social” (SOARES, 2002), cuja primeira
edicdo é da década de 1980.
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escolhas, pois tém participacdo social reduzida se comparadas a jovens e pessoas que
estdo no mercado de trabalho cujas redes sociais sdo amplas.

Por essa razdo, e por décadas (LABOV, 2003), guias educacionais tém solicitado
aos professores que respeitem a linguagem ndo padrédo como outro modo de falar, que a
reconhe¢cam como simplesmente diferente da linguagem da escola, em vez de condena-
la como falha, desleixada e ilégica. Para isso, o professor deve reconhecer, considerar e
trabalhar com trés tipos de regras: do Tipo I: regras utilizadas em todos os estilos; do
Tipo Il: regras nas quais uma forma é vista como arcaica, em final de processo de
mudanca; do Tipo IlI: regras prescritivas (diga isso, ndo diga aquilo). A correcdo nao
pode ensinar um novo tipo de regra, mas fornecer uma variante a ser usada em situagdes
formais. Além disso, deve o professor ensinar a significancia social das diferencas, ja
que criancas e jovens percebem diferencgas entre sua linguagem e a do professor ou da
escola, mas sabem pouco sobre significacdo social ou estilistica.

Curiosamente, segundo Labov (2003), aqueles que mais usam, na fala casual,
formas estigmatizadas sdo 0s que mais estigmatizam a fala dos outros. Esse principio
tem uma importante consequéncia para a sala de aula. O professor de uma comunidade
que usa a linguagem ndo-padrdo tem a vantagem de detectar e corrigir as formas néo-
padrdo, mas tem a desvantagem de reagir de modo extremo a essa linguagem. No0sso
grande problema, de acordo com Labov (2003), € instituir um programa de ensino sem
antes responder a algumas questdes basicas, por exemplo: quais aspectos de um ou
outro estilo sdo funcionais para a aprendizagem, quais sdo problemas de prestigio e
modelo. Ainda, segundo o autor, em geral, mulheres sdo mais sensiveis a correcdo e
tendem a usar formas de prestigio mais do que fazem os homens. A maioria dos
professores ¢ mulher, portanto menos possibilidade de a linguagem nédo-padrdo ser
analisada.

Em relacdo aos efeitos sociais da variacdo e mudanca, é preciso considerar a
seguinte questdo: por que a mudanca linguistica desperta sentimentos violentos? Como
aponta Labov (2001), todos tém sofrido de um ou outro modo os efeitos da mudanca.
Pais sentem-se obrigados a corrigir seus filhos por associar determinados usos com
elementos vulgares da sociedade local. E dificil evitar a conclusdo de que a linguagem,
como um instrumento de comunicagdo, funcionaria melhor se ndo mudasse, ja que nés

ndo lucramos (de modo 6bvio) com os resultados da mudanca sistematica. Entrevistas a
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milhares de pessoas tém mostrado uma reacdo negativa as mudancas de som ou
gramaticais, o que ndo ocorre em relacdo a outras mudangas (em tecnologia, musica,
danca, educacdo, alimentagdo etc). No que se refere a linguagem, € dificil evitar
tempestades emocionais geradas pelo contraste entre modos mais antigos e mais novos
de dizer a mesma coisa. Note-se que a forga da avaliagéo social (positiva ou negativa)
estd em aspectos superficiais da linguagem (léxico e fonética). Ndo sdo, entretanto, o0s
fonemas da lingua que recebem estigma ou prestigio, mas o uso de um alofone
particular para um dado fonema.

Em geral, diferencas diatépicas (distribuidas no espago geografico), diastraticas
(distribuidas no espago social), diafésicas (distribuidas por contexto) e diamesicas
(distribuidas por género textual) parecem ser de pequena relevancia, para analises
generalistas, mas a realidade mostra que impedem a inteligibilidade, provocam
preconceitos, estigmas, opressdo, exclusdo. Bortoni-Ricardo (2004) postula que temos
de considerar que o Brasil € um pais monolingue. Ha que se entender, porém, que
monolinguismo nado significa homogeneidade. A mudanca constante de papéis sociais
permite maior fluidez entre variedades linguisticas de natureza social e estilistica.

Para a autora, a escola ndo pode ignorar as diferencas sociolinguisticas.
Professores e alunos devem estar conscientes de que existem duas ou mais maneiras de
dizer a mesma coisa. A escola deve incentivar 0 emprego criativo e competente do
Portugués, contribuindo, assim, para o desenvolvimento de um sentimento de seguranca
em relacdo ao uso da lingua. Essa postura respeitosa no trato das diferencas
socioculturais e linguisticas € um compromisso dos professores.

Em relacdo a efetiva contribuicdo da Sociolinguistica, Bortoni-Ricardo (2004)
elenca: a incorporacao ao repertorio dos alunos de recursos para que empreguem estilos
monitorados; a diferenciacdo de variantes estigmatizadas evitando-se, nos estilos
monitorados, avaliacdo negativa; o desenvolvimento de estratégias de alternancia entre
o vernaculo e a lingua de prestigio; a analise da varia¢cdo no processo interacional e a
conscientizacdo quanto a variacdo e a desigualdade social (atitude critica).

Considerando-se a relevancia da Sociolinguistica para a Educacdo, finalizamos
esta secdo com as palavras de Rajagopalan (2003):

Quando me refiro a uma linguistica critica, quero, antes de mais nada, me
referir a uma linguistica voltada para questdes praticas. Nao é a simples
aplicacdo da teoria para fins praticos, mas pensar a propria teoria de
forma diferente, nunca perdendo de vista o fato de que o nosso trabalho
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tem alguma relevancia. Relevancia para as nossas vidas, para a sociedade
de modo geral. (RAJAGOPALAN, 2003, p. 12)

4 Leitura sociolinguistica dos Parametros Curriculares Nacionais

Considerando-se 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos da Sociolinguistica
(concepcdo de lingua, concepcdo de gramatica, regra variavel, relacdo lingua-sociedade,
condicionamentos linguisticos e sociais como determinantes de usos linguisticos),
procuramos depreender, nos Parametros Curriculares Nacionais, habilidades
sociolinguisticas a serem desenvolvidas nas aulas de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental (BRASIL, 1998a, 1998b, 1998c). Nessa perspectiva, elencamos,
inicialmente, algumas das habilidades de leitura, producéo textual e analise linguistica e
apresentamos, na sequéncia, a titulo de ilustracdo, possibilidades de correlagdo entre
habilidades sociolinguisticas e leitura de textos.

Na primeira parte dos Parametros, aparecem 0s seguintes objetivos para o
Ensino Fundamental: a) desenvolver atitudes de: repudio as injusticas, respeito ao outro
e valorizacdo da pluralidade sociocultural; b) usar diferentes fontes de informacéo; c)
usar diferentes linguagens e d) abordar a nocdo de identidade nacional (BRASIL,
1998a)

Na apresentacdo da Area de Lingua Portuguesa, ha destaque para a
ressignificacdo da nocao de erro, no sentido de que deve o professor admitir variedades.
Em virtude das novas demandas/necessidades sociais, houve ampliacédo da utilizacdo da
escrita, 0 que conduz o individuo a busca de novas habilidades. O ensino de Lingua
Portuguesa ndo pode se furtar dessa necessidade social.

Em relacdo ao papel da escola, os parametros destacam: acesso aos saberes
linguisticos necessarios para o0 exercicio da cidadania; ampliacdo do grau de letramento
(todos sdo, de alguma forma, letrados nas sociedades modernas) e abordagem de
praticas linguisticas que considerem varia¢do e mudanca.

Do topico “Aprender e Ensinar a Lingua Portuguesa”, destacamos dois aspectos:
i) o professor deve considerar como objeto de ensino o conhecimento linguistico e
discursivo, para que o aluno possa participar mais amplamente das préaticas sociais; e ii)
as situacdes de ensino devem caracterizar usos publicos da linguagem (orais e escritos)

— busca de servigos, tarefas profissionais, encontros institucionalizados, defesa de
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direitos e opinibes, como entrevistas, debates, seminarios, apresentaces. Os alunos
serdo avaliados (aceitos ou discriminados) a medida que forem capazes de responder a
diferentes exigéncias sociais.

Destacamos, também, as observacGes referentes a atividades sobre variacao
linguistica: i) considerar diferencas de pronincia, de emprego de palavras, de
construgdes sintaticas etc; ii) analisar fatores de condicionamento dos usos linguisticos:
geograficos, socioeconémicos, faixa etéaria, sexo, nivel de formalidade etc.; e iii)
abordar praticas de linguagem oral a partir da escrita: conferéncia, telejornal, entrevista
e préticas ritualizadas: cerimdnias religiosas (casamentos, velorios...).

Para cumprir a funcdo de ensinar a escrita, a escola precisa livrar-se de alguns mitos,
por exemplo: existe uma forma correta de falar; a fala de uma regido ¢ melhor do que a
de outra; a fala correta é a que se aproxima da escrita; brasileiro fala mal portugués;
portugués é dificil e é preciso consertar a fala do aluno. A escola deve propiciar a
ampliacdo da competéncia linguistica.

Dentre os objetivos listados para o ensino de Lingua Portuguesa, esta o referente a
variacdo linguistica: ampliar o dominio ativo do discurso nas diversas situacfes sociais
por meio de atividades que envolvam géneros, léxico, juizos de valor (sécio-
ideoldgicos), variacdo linguistica, monitoracdo e contexto de producdo (enunciador,
interlocutor, finalidade, lugar e momento de producéo).

Na segunda parte, referente aos dois ultimos anos do Ensino Fundamental,
aparecem 0s seguintes objetivos para o ensino: a) ler textos de diferentes repertorios
linguisticos, oriundos de necessidade cotidiana; b) produzir textos considerando-se 0s
papéis sociais e a variedade linguistica (as escolhas lexicais devem ajustar-se a
formalidade e ao proposito) e c¢) nas atividades de analise linguistica: analisar
regularidades considerando-se as diferentes variedades; reconhecer valores sociais,
preconceitos.

Nas atividades de analise linguistica, destacam-se, ainda: a abordagem de
restricGes impostas pelos suportes e espacos de circulacdo; a analise do uso linguistico
conforme: fatores geograficos (variedades regionais, urbanas, rurais), histéricos
(linguagem do passado e do presente) e socioldgicos (género, classe); e a analise do
sistema linguistico, por exemplo, em relacéo ao sistema fonético (diferentes pronuncias)

e lexical (regionalismos, estrangeirismos, arcaismos, neologismos, giria).
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Por fim, no item “Valores subjacentes as praticas de linguagem”, podemos
depreender: a valorizacdo das variantes linguisticas e ndo de algumas em particular e o

reconhecimento de que o dominio da linguagem permite participacdo social e politica.

5 Ensino de habilidades sociolinguisticas: algumas préaticas

Assumindo os postulados da Sociolinguistica Variacionista que vimos
discorrendo, articulados ao que propGem os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998a, 1998b, 1998c), desejavel seria empreender, em sala de aula,
atividades dentro da metodologia de coleta e anélise de dados reais da lingua. Os
projetos que buscam a descricdo do portugués falado no Brasil, aos moldes da
metodologia laboviana, vém constituindo bancos de dados sociolinguisticos, mas ainda
ndo ha sistematizacdo voltada para as necessidades didaticas. 1sso ndo impede, no
entanto, que se trabalhe com as competéncias sociolinguisticas, em situagdes reais de
uso da lingua ou em manifestacOes artistico-literarias. Veremos, a seguir, algumas

possibilidades préaticas do tratamento da variacéo linguistica em sala de aula.

5.1 Bancos de dados sociolinguisticos

A Sociolinguistica Variacionista é caracterizada por sua metodologia empirica:
dados reais, produzidos por falantes reais, em situacGes reais de uso, captados pelo
procedimento das entrevistas sociolinguisticas.* A coleta de dados reais, entretanto, n&o
é tarefa facil nem rapida. Por isso, bancos de dados constituidos nos moldes
variacionistas costumam ser utilizados para a pesquisa de diversos fendmenos de
variacdo linguistica, e alguns bancos ja sdo disponibilizados na internet, com amostras

de audio e de transcricdo dos dados. Por exemplo, o projeto de Labov — Atlas of North

* As entrevistas sociolinguisticas sdo caracterizadas pela peculiaridade do método, que visa a
diminuir/evitar o que Labov ([1972] 2008) chama de paradoxo do observador. O interesse da
sociolinguistica é analisar o vernaculo de uma comunidade de fala, ou seja, o estilo em que 0 minimo de
atencdo é dado ao monitoramento da fala (LABOV, [1972] 2008). O vernculo de uma comunidade de
fala é a lingua com que se conversa com 0S amigos ou se conta uma piada, ou seja, 0 uso linguistico
espontaneo, ou com 0 menor monitoramento possivel.
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American English (LABOV; ASH; BOBERG, 2006) — conta com amostras de dados de

fala, disponibilizadas em http://www.ling.upenn.edu/phono_atlas/home.html. No Brasil,

os estudos sociolinguisticos de cunho variacionista tém se mostrado uma area produtiva,
no que diz respeito a constituicdo de bancos de dados, uma fonte rica a ser explorada
nas aulas de Lingua Portuguesa. Vejamos, a seguir, dois bancos de dados que tém

amostras disponibilizadas na internet.

O projeto PEUL (Programa de Estudos sobre o Uso da Lingua), conhecido
originalmente como Projeto Censo da Variagdo Linguistica do Estado do Rio de
Janeiro, visa ao estudo do portugués falado no Rio de Janeiro. Foi 0 projeto pioneiro a
adotar a metodologia da Sociolinguistica Variacionista no Brasil. O banco de dados do
PEUL é composto por dois corpora: a amostra Censo 80, coletada na década de 1980, e
a amostra Censo 00, coletada na década de 2000, ambas com 48 horas de gravacdo de
falantes adultos, divididos por trés faixas etarias (15-25 anos, 26-49 anos e mais de 50
anos) e uma amostra de criancas na faixa de 7 a 14 anos. O PEUL, além de controlar as
varidveis sociolinguisticas classicas — sexo, idade e escolaridade —, controla variaveis
sociais ndo convencionais, tais como a relacdo dos informantes com produtos culturais
(como midia televisiva e escrita, cinema, teatro e outros), a sua posse de bens materiais
disponiveis no mundo moderno (apartamentos, carros, telefones, viagens, etc.) e as suas
expectativas em relacdo ao futuro. Esse procedimento € uma tentativa de mapear
variacdo linguistica na sociedade brasileira, na qual apenas a categorizacdo por classe
social, segundo parametros como renda, local de moradia, escolarizacdo e profissdo, ndo
é claramente delimitada. Conjugadas as variaveis sociolinguisticas convencionais, essas
variaveis mais refinadas permitem detectar tendéncias divergentes no interior da mesma
comunidade de fala. (PAIVA, SCHERRE, 1999, p. 219). A amostra digital do projeto

PEUL pode ser consultada em http://www.letras.ufrj.br/peul/index.html.

Muitos trabalhos foram realizados com a Amostra Censo; como bem dizem
Conceicao Paiva e Marta Scherre, “foi possivel contatar que, a depender da conjugacdo
de fatores linguisticos e extralinguisticos, os carioca, em dias de sol, curte ir na praia e,
depois, adora toma umas cervejinha, assistino o jogo de futebol.” (PAIVA; SCHERRE,
2005, p. 205). O PEUL serviu de modelo a outros projetos de descri¢cdo do portugués
brasileiro, como 0 VARSUL.
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O projeto VARSUL (Variagdo Linguistica Urbana da Regido Sul do Brasil) tem
por objetivos 0 armazenamento e a disponibilizacdo de amostras de fala de habitantes
caracteristicos de areas urbanas representativas de cada um dos trés estados da regido
Sul do Brasil. A amostra foi coletada na década de 1990 e compreende as cidades de
Porto Alegre, Flores da Cunha (colonizacéao italiana), Panambi (colonizacdo alemd) e
Sdo Borja (regido de fronteira), no Rio Grande do Sul; Floriandpolis, Lages
(colonizagdo sulista), Blumenau (colonizacdo alemd) e Chapecé (colonizacdo italiana),
em Santa Catarina; e Curitiba, Irati (colonizagdo eslava), Londrina (cidade mais
importante da regido norte do estado) e Pato Branco (cidade mais importante da regido
sudoeste do estado), no Parana. Cada cidade é representada por um conjunto de 24
entrevistas, correspondentes a 12 perfis sociais (sexo masculino e feminino, trés niveis
de escolarizacdo e duas faixas etarias) de duas entrevistas. Florianopolis é a Unica
cidade do banco de dados que tem uma faixa etaria a mais, totalizando 36 entrevistas
correspondentes a 18 perfis sociais. Os entrevistados estdo estratificados em trés niveis
de escolarizacdo: de 4 a 5 anos; 8 a 9 anos; e 10 a 11 anos. Quanto as faixas etarias, as
entrevistas subdividem-se em: faixa A (25 a 49 anos, preferencialmente 25 a 45 anos);
faixa B (mais de 50 anos, preferencialmente 55 a 75 anos); e somente em Floriandpolis,
jovens (15 a 24 anos, preferencialmente 15 a 20 anos). (KNIES; COSTA, 1996) A
amostra digital do banco de dados do projeto VARSUL pode ser conferida em

http://varsul.cce.ufsc.br/.

Com cada projeto constituindo seu banco de dados em uma dada comunidade de
fala, 0 mapeamento das variedades do portugués no Brasil vai se efetivando. E um
trabalho em que todos contribuem. A padronizacdo dos procedimentos metodoldgicos
permite, posteriormente, a realizacdo de estudos contrastivos entre as variedades, para,

entdo, possibilitar a descri¢do de regras variaveis do portugués brasileiro.

A utilidade dos bancos de dados, entretanto, vai além dos estudos descritivos
da lingua. Os dois bancos de dados explicitados acima permitem que o professor de
Lingua Portuguesa realize atividades que propiciem ao aluno a experiéncia com
heterogeneidade linguistica da comunidade de fala brasileira, no tocante a variacdo
diatopica: sera que um carioca fala como um catarinense? E serd que um gaucho da
capital fala como um galcho do interior? Ha que se ressaltar que a pesquisa

sociolinguistica variacionista, no cenario nacional, € uma das areas que mais tém se
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desenvolvido: outros projetos de descricdo do portugués tém sido implementados e,
consequentemente, outros bancos de dados vem sendo constituidos, o que significa
mais oportunidades de experiéncias com a heterogeneidade linguistica do Brasil a
disposicio do professor de Lingua Portuguesa. E uma oportunidade, também, de
fomentar a discussdo acerca do eixo USO = REFLEXAO - USO preconizado pelos
PCNs (BRASIL, 1998,a,b,c), a partir do qual sdo pensadas as praticas pedagogicas e 0s
diferentes contetidos a serem trabalhados nas aulas de Lingua Portuguesa.

Assim, os bancos de dados sociolinguisticos como o do PEUL e o do VARSUL
transformam-se em um recurso didatico (embora sua finalidade primeira ndo seja esta)
disponivel gratuitamente e de facil uso por parte do professor de Lingua Portuguesa,

além de incorporar novas tecnologias ao ensino.

5.2 Resultados de estudos sociolinguisticos

Os projetos de descricdo da heterogeneidade do portugués do Brasil tém rendido
diversas producdes de cunho académico, como teses, dissertacdes e artigos cientificos.
Tal producdo académica, infelizmente, apesar da ampla disponibilidade de divulgacéo
pela internet, tem sido pouco ou nada utilizada em sala de aula.® Levar os resultados
desta producédo para a sala de aula traria ganhos significativos para a compreensdo do
carater heterogéneo da Lingua Portuguesa, trabalhando ndo s6 com a correlacéo entre a
norma e o uso da lingua, mas também com a formacédo de estereotipos linguisticos e a
questdo do preconceito. A titulo de exemplo, vejamos o caso da concordancia no
portugués do Brasil.

As gramaticas normativas prescrevem que, no plural, todos os elementos de um
sintagma devem levar marca de concordancia. A regra geral diz que aos nomes deve-se
acrescentar —s. Uma frase que atende aos padrées normativos seria As meninas bonitas
comem paes de queijo. Que juizos de valor fariamos de alguém que, em dado
momento, falasse uma frase como As menina@ bonita@d comed paod de queijo?
Tenderiamos a fazer um julgamento negativo deste individuo com base neste falar: ndo

frequentou a escola, porque ndo sabe as regras de concordancia da lingua. Entretanto,

® Ha diversos fatores que influenciam o ndo-uso destes resultados na pratica pedagdgica; ndo é nosso
objetivo adentrar nesta discussdao, mas acreditamos ser relevante destacar, a fim de incitar a reflexdo, a
auséncia de politicas para a difusdo pedagdgica dos resultados dos estudos académicos.
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ndo € isto que os estudos sociolinguisticos de cunho variacionista sobre a concordancia
no portugués apontam: os estudos de Naro e Scherre (2007) mostram resultados em que
fica evidente a atuacdo dos fatores linguisticos na variagdo entre presenca e auséncia de
marca formal de concordancia. Ou seja, ndo é uma questdo de escolaridade, mas sim da
propria estrutura da lingua. Se observarmos dados cotidianos acerca deste fendémeno,
nos bancos de dados sociolinguisticos, por exemplo, veremos que a queda da marca se
da com mais frequéncia em nomes do que em determinantes: vemos As meninad, As
menina@ bonitad, mas ndio A@ meninas, A@ meninas bonitas. E a categoria
gramatical do elemento que motiva o uso da marca de concordancia; trata-se de uma
motivacdo linguistica para a variacdo. Poderiamos, entdo, pensar que ha casos em que
0s sintagmas ndo sdo iniciados por determinantes como Meninas bonitas. Nesse caso,
podemos ter Meninag bonitad, mas ndo *Menina@d bonitas. A posi¢do ocupada no
sintagma pela palavra que leva a marca é relevante e pode influenciar se a marca de
concordancia explicita ocorre ou nao.

Outro fator que as investigacdes de Naro e Scherre (2007) apontam como
significativo na concordancia de nimero em portugués é a saliéncia fonica. E mais
recorrente encontrarmos realizagbes como As menina@d do que como Os péaod.
Observe em seu cotidiano: deixar escapar um s em meninas € mais sutil (ou menos
saliente) do que deixar escapar um s em pades. Dizemos que contextos como os de
meninas sdo menos salientes do que contextos como pédes. O principio da saliéncia
fénica prevé que quanto mais perceptiveis sdo as diferencas sonoras, maior a tendéncia
de se perceber essa variacdo e, portanto, de se policiar, caso a variante seja
estigmatizada. Assim, outro fator a ser controlado na variacdo da concordancia é a
saliéncia fonica.

Tais constatacdes colaboram para fomentar, em sala de aula, a discussdo acerca
do eixo USO > REFLEXAO - USO, preconizado pelos PCNs (BRASIL, 1998,a,b,c):
como é o uso? Quais sdo as regras do uso? Por que em alguns ambientes a marca de
concordancia se conserva e em outros a marca cai? Em quais contextos deve haver
monitoramento, para evitarmos estereotipos e preconceitos associados a auséncia da
marca? Subsidios para respostas a essas perguntas sdo dados pelos estudos
sociolinguisticos de cunho variacionista ja realizados em diferentes regides do Brasil.

Levar estes resultados as salas de aula é a tarefa do professor de Lingua Portuguesa,
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para uma pratica mais voltada para a compreensdo da realidade social do aluno. Eis o
ganho que os pressupostos tedrico-metodoldgicos da Sociolinguistica Variacionista
podem trazer para a sala de aula.

5.3 Representacg6es sociolinguisticas em materiais didaticos

Embora os livros didaticos ainda ndo assumam a perspectiva da Sociolinguistica
Variacionista, & possivel tratar da heterogeneidade fazendo uso dos recursos
disponibilizados por este material pedagogico, ainda que sua finalidade primeira nao
seja esta. Destacamos, aqui, o trabalho com excertos de obras literarias — exemplificado
com alguns poemas de Oswald de Andrade — e com quadrinhos, particularmente os da
Turma da Ménica.

O escritor Oswald de Andrade € expoente do movimento modernista no Brasil.
Uma das caracteristicas deste periodo literario é a valorizacdo do nacional, e Oswald
propicia, em sua obra, o trabalho com as competéncias sociolinguisticas dos estudantes.
Vejamos como explorar os conceitos de variavel e variantes, em dois poemas do autor:

Pronominais e Vicio na fala, ambos da obra Pau Brasil (1926).

Vicio na fala

Para dizerem milho dizem mio
Para melhor dizem mi6

Para pior pi6

Para telha dizem teia

Para telhado dizem teiado

E vao fazendo telhados.
(ANDRADE, 2003)

Com relacdo a variaveis e variantes nos poemas de Oswald de Andrade,
podemos identificar, em Vicios de fala, dois fenbmenos variaveis no portugués: a
vocalizacdo da lateral palatal (ou iotismo) e a queda do —R final. “Milho” e “mio” —
/mifo/ correspondem foneticamente as variantes [‘mifo] ~ [‘miyo], assim como “pior” e

pio” — /pi’oR/, correspondem as diferentes realizacGes do arquifonema R, inclusive a queda

na posicao final.
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Pronominais

Dé&-me um cigarro

Diz a gramética

Do professor e do aluno

E do mulato sabido

Mas o0 bom negro e o bom branco
Da Nacéo Brasileira
Dizem todos os dias

Deixa disso camarada

Me da um cigarro.
(ANDRADE, 2003, p.167)

J& em Pronominal, Oswald ilustra a regra variavel da colocagdo pronominal no
portugués. Os pronomes do caso obliquo atonos, no portugués, podem ocorrer em trés
posicdes: antes do verbo (proclise), no meio do verbo (mesdclise) e depois do verbo
(énclise). Em principio, cada tipo de colocacdo se da em funcdo das motivacGes do
ambiente linguistico em que ocorre. Entretanto, existe uma forte motivacao
sociocultural que impera na escolha de uma ou outra colocacdo: o reconhecimento de
que o portugués falado no Brasil € diferente do portugués falado em Portugal. Assim, no
Brasil, 0 uso proclitico é predominante, diferentemente de Portugal — e das gramaticas
normativas, inspiradas em autores portugueses —, onde impera a énclise. Oswald retrata,
ainda, em Pronominal, aspectos sociais relacionados a quem usa cada um dos tipos de
colocagédo pronominal: note-se que a énclise é relacionada a escolarizacdo (o professor,
o aluno, o mulato sabido e, principalmente, a gramatica). A proclise, por sua vez, é
associada por Oswald a ‘“Nagdo Brasileira”, ao uso no dia-a-dia (ao contrario da
prescricdo gramatical).

Oswald de Andrade toca, em sua obra, em questdes linguisticas relacionadas a
norma culta, o que propicia discussdo sobre valorizacdo/desvalorizacdo de variedades e
construcdo de esteredtipos linguisticos que, por conta deste pardmetro valorativo,
sofrem estigmas sociais, como, por exemplo, o falar caipira. Exemplo emblematico esta
nas tirinhas do personagem Chico Bento.

A turma do Chico Bento foi criada pelo cartunista Mauricio de Sousa, em 1961.
As historias tém como cenario principal a zona rural, ambiente que marca as
caracteristicas linguisticas dos personagens. O nucleo das narrativas se concentra em
Chico Bento, garoto que reside na rog¢a, 0 menino ingénuo do campo, que anda de pés

descalcos, preserva a natureza, fala com os animais.
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Bortoni-Ricardo (2004) sugere que Chico Bento — personagem de Mauricio de
Sousa — poderia se transformar em um simbolo do multiculturalismo que deveria ser
cultivado nas nossas salas de aula. Observar as tirinhas de Chico Bento permite conhecer
as variantes, bem como tecer hipdteses sociais relacionadas ao seu uso.

Na primeira tirinha, ha um didlogo entre dois personagens: Chico Bento e
Rosinha. Precisamos ter em mente que, apesar de ser um registro escrito, as tirinhas
tentam representar como o0s personagens falam. Analisando a fala de Rosinha,
encontramos, no registro escrito, algumas marcas fonoldgicas da oralidade, como o
alcamento da vogal média alta anterior & vogal alta em posicao ndo tdnica, por exemplo,
“1”, “isperando”. Este fendmeno ¢ categdrico no portugués brasileiro, com excegdo de
algumas variedades do interior da regido Sul. Rosinha também faz uso de “océ” (~
“vocé” ~ “c€”) como forma pronominal de referéncia a 2* pessoa, e ainda opera uma
redugdo fonética na forma de negag¢do “num” (~ “ndo”). As ocorréncias destacadas na
fala de Rosinha estdo presentes em quase todas as variedades do portugués falado no

Brasil, ndo chegam a ser marcas linguisticas caracteristica do falar interiorano. Ja Chico
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Bento faz uso de um trago fonoldgico variavel do portugués brasileiro, que ¢é altamente
estigmatizado: o rotacismo (“craro” ~ “claro”). Na fala de Chico, nesta mesma tirinha,
também podemos constatar a ndo ocorréncia da marca explicita de concordancia de
numero (“dezoito hora”; “doze hora”), um trago variavel no sistema linguistico do
portugués brasileiro. Na segunda tirinha, ao falar com a professora, Chico Bento
também faz uso do algamento da vogal média alta anterior em posi¢ao nao ténica, como
Rosinha o fez na primeira tirinha. Chico faz uso do rotacismo em ‘“arguma”. Ja a
professora, no mesmo contexto em que Chico na primeira tirinha, fez uso da lateral
(“claro”).

VVamos, agora, analisar os fenémenos variaveis encontrados e seu valor social.
A professora representa a escola, logo, sua fala tende a se adequar aquilo que
denominamos norma culta. A menina Rosinha reflete a tendéncia das mulheres, de
liderarem a mudanca, quando esta ndo é estigmatizada, como foi o caso do algamento
vocalico. J& Chico, menino da roca, ainda sem escolarizacdo (ou em processo
incipiente), faz uso dos tracos linguisticos estigmatizados, como o rotacismo e a nédo
realizagdo da marca de concordancia de namero.

Os exemplos aqui sugeridos — os poemas de Oswald de Andrade e os quadrinhos
da Turma da Monica — sdo facilmente encontrados nos livros didaticos; cabe ao
professor de Lingua Portuguesa, tendo em mente 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos
da Sociolinguistica Variacionista, procurar e avaliar as possibilidades de trabalho com
outros materiais, a fim de propiciar ao aluno a experiéncia didatica com a

heterogeneidade sistematica laboviana.

6 Considerac@es Finais

As pesquisas empreendidas na Sociolinguistica Variacionista, referentes a
descricdo e analise linguistica, muito tém contribuido para o desenvolvimento de
politicas educacionais e de politicas linguisticas e para a formacédo de professores, tanto
no que se refere a correlacdo entre usos linguisticos e contextos sociais quanto na
elaboragdo de materiais didaticos. Como dissemos no inicio, ndo temos a pretenséo de

esgotar 0 assunto; apenas trazemos reflexdes e sugestdes praticas que vém a colaborar
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com a ampla rede de estudos j& desenvolvidos, além de propiciar a articulagdo entre
teoria e pratica, sugerida nos PCNs (BRASIL, 1998a,b,c) e objetivo focado pelo PIBID.

O estudo da heterogeneidade sistematica da lingua, tal como propde a
Sociolinguistica Variacionista, possibilita o entendimento das diferengas linguisticas
condicionadas por diferentes espagos geograficos, comunidades, classes sociais, faixas
etarias, niveis de formalidade, entre outros. Defendemos que a Sociolinguistica
Variacionista permite ao professor interferir positivamente nos reflexos ortogréficos e
morfossintaticos da oralidade, visando a incorporacdo ao repertério dos alunos de
estilos monitorados, especialmente no eixo USO - REFLEXAO - USO preconizado
pelos PCNs. Compreendendo a natureza da variacéo linguistica, espera-se do aluno uma
postura respeitosa no trato das diferencas sociolinguisticas, a valorizacdo da pluralidade

sociocultural e consciéncia acerca da avaliagdo social das variantes.
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Resenha

Corpora no Ensino de Linguas Estrangeiras
Organizacdo de Vander Viana e Stella. E. O. Tagnin
Hub Editorial, 2010. 376p

Guilherme Fromm”

Orelha: Ana Frankenberg-Garcia — Instituto Superior de Linguas e Administracdo de
Lisboa

Contra-capa: Heliana Mello — UFMG

Prefacios: Mike Scott — Aston University e Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva —
UFMG

Livro composto por uma introducéo, nove artigos sobre o tema, um glossario sobre
Linguistica de Corpus (organizado por Stella E. O. Tagnin) e uma selecdo de corpora
online (também por Stella E. O. Tagnin).

Se analisassemos dissertacdes e teses, produzidas cinco anos atrds ou antes,
utilizando a Linguistica de Corpus como metodologia, sempre identificariamos um
capitulo dedicado a explicacdo do que seria essa Linguistica de Corpus. O panorama, no
entanto, parece ter mudado: hoje em dia, inUmeros trabalhos, em varias subareas da
Linguistica Aplicada, trabalham com corpora; fazer uma introducdo a area parece ser
desnecessario. Além do surgimento de publicacdes gerais sobre o tema (como o classico
de Berber Sardinha, Linguistica de Corpus, Manole, 2004) e diversos artigos nos mais
variados periddicos, a metodologia da Linguistica de Corpus tem sido aplicada em
inimeros tipos de pesquisas, tais como: frequéncia das palavras mais comuns da lingua;
frequéncia das classes gramaticais; variagdes morfossintaticas; comparacdo de
colocagdes na lingua (como as adverbiais, por exemplo); reconhecimento de lexias
compostas (como binbmios) e complexas (ou n-gramas); fraseologismos (provérbios,
expressdes idiomaticas); regéncia verbal e nominal; selecdo de nomenclatura e dados
para uma obra terminolégica (em todas as areas); criacdo de dicionarios gerais mono-
ou multilingues; verificacdo de modalidades de tradu¢do em corpus mono- ou bilingue;

Dialetologia; base de dados para tradutores; ensino de lingua estrangeira e elaboracéo
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de material didatico (ESL); avaliacdo de traducGes literarias, técnicas e jornalisticas
(corpora paralelos); subsidios para Andlise do Discurso; Prosddia; construcdo de
ferramentas informatizadas (como corretores lexicais e gramaticais; processamento
natural de lingua (PNL) — traducGes automatizadas; descricdo da Interlingua no ensino
de lingua estrangeira; andlises estilisticas; estudos pragmaticos; estudos semanticos;
descrig@o e analise de “erros” em textos escritos em lingua materna ou estrangeira.

O presente livro, organizado por Vander Viana e Stella E. O. Tagnin, volta-se
para uma area especifica do uso de corpora: o0 ensino. Ja ndo era sem tempo que uma
obra muito bem estruturada e com artigos diversificados como essa fosse lancada. A
Educacdo, no Brasil, como area prioritaria para o desenvolvimento, merece uma obra
que trate dos avancos que a Linguistica de Corpus pode proporcionar ao ensino.

O primeiro artigo, escrito por Vander Viana, € uma excelente introducéo aqueles
que ainda ndo possuem conhecimentos avancados sobre a area. O artigo traz
elucidacdes sobre o que € um corpus, a explicacdo do vocabulario especifico da area,
dos objetivos da Linguistica de Corpus (busca de padrbes linguisticos, como
combinagdes) e das ferramentas computacionais na analise de corpora (com destaque
para uma detalhada explicacdo do funcionamento do programa WordSmith Tools).

Na sequéncia, Andrea Geroldo analisa as colocacdes adverbiais para negécios.
Trabalhando com cinco livros didaticos para ensino de inglés na area de business, a
autora aborda os temas da convencionalidade e colocacdes através dos advérbios e
verbos que o seguem. Além dos livros didaticos, foram também compilados corpora
monolingues de publicacdes de negdcios para levantamento das colocacBes adverbiais
mais frequentes e sugestdo de possibilidades na construcdo de materiais didaticos.

O terceiro artigo, escrito por Carmen Dayrell, faz uma analise contrastiva entre
corpora baseados em abstracts de artigos cientificos em trés areas, analisando a
producdo de artigos aceitos em inglés (em publicacdes internacionais de renome), e
uma compilacdo de abstracts escritos por aprendizes brasileiros num curso de escrita
académica. Partindo de trés palavras-chave (present, show e find), a autora apresenta
linhas de concordancia e sugere diversos exercicios que podem ser aplicados aos
aprendizes de lingua inglesa que desejem escrever um artigo cientifico.

Marcia Veirano Pinto e Renata Condi de Souza analisam, no quarto artigo, as

fungdes pragmaticas da palavra just em scripts de filmes de comédia e comédia
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romantica americanos. Elas apresentam uma fundamentagdo teérica sobre a relacdo
Inglés como Lingua Estrangeira e Linguistica de Corpus e as possiveis aplicacdes
pedagogicas do uso de filmes em sala de aula.

Focando os Estudos em Traducdo, Fabio Alves e Stella E. O. Tagnin, no quinto
artigo, partem do conceito de Tradutor Ingénuo (ou novato) e apontam as caracteristicas
cognitivas e discursivas de aprendizes na area de Traducdo. Propondo atividades que
ativem essas faculdades, o texto aborda a escolha da éarea a ser trabalhada, a compilacao
de corpora bilingues nessas areas, o balanceamento dos mesmos, a extracdo de
candidatos a termos, a identificacdo de equivalentes nas duas linguas e a criacdo de
glossérios.

No sexto artigo, Maria José Bocorny Finatto, Leonardo Zilio e Elisandro José
Migotto retoman textos académicos. Dessa vez, porém, analisam textos completos no
par alemdo/portugués e propdem trabalhos de leitura instrumental a partir desses textos
auténticos, além de caracterizar as peculiaridades dessa leitura instrumental em lingua
alema. Através da coleta de corpora comparaveis, 0s autores analisam a macro- e a
microestrutura dos textos. Complementando o trabalho, eles levantam trés termos e 0s
adjetivos aos quais a eles se associam, em aleméo e portugués, para mostrar aos alunos
como funciona a estrutura de uma lingua estrangeira.

Adriana Zavaglia e Marion Celli propdem, no sétimo artigo, partindo de corpora
paralelos, a analise dos marcadores mas/mais em portugués e francés e como os alunos
que trabalham a lingua francesa como lingua estrangeira percebem as diferencas de uso.
Além de um breve historico sobre o ensino de Francés como Lingua Estrangeira, as
autoras apresentam o QECR (Quadro Europeu Comum de Referéncia), base para o
ensino de lingua estrangeira no continente, e a pouca alusdo que esse quadro faz a
Linguistica de Corpus ou abordagens de ensino baseadas em corpora.

O oitavo artigo, escrito por Adriana Silvino Pagano e Giacomo Patrocinio
Figueredo, propde uma comparacdo da gramatica da dor, em espanhol e portugués, com
subsidios da Linguistica de Corpus e da Linguistica Sistémico-Funcional. Baseado em
artigos de Halliday, sobre as expressdes relacionadas a dor em inglés, os autores
compilaram corpora, em portugués e em espanhol, tendo as palavras dor e dolor como
pontos de partida e usando entrevistas (processo semiético relatar), textos informativos

(processo explicar) e foruns de discussdo (processo compartilhar) como fonte. Através
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da exploragéo dos diversos exemplos retirados dos corpora, a gramaticalizagédo da
experiéncia da dor poder ser representada atraves de processos mentais ou fisicos,
dependendo da lingua.

Encerrando a se¢do de artigos, Tony Berber Sardinha volta-se a questdo do uso
de corpora no ensino de lingua estrangeira, dividindo seu artigo em duas partes: a
apresentacdo de materiais de ensino baseados em corpora e o campo do ensino de
lingua baseado em corpus no Brasil. Na primeira parte, o autor sugere o uso de
atividades centradas em concordancias, no texto e em multimidia/multigéneros como
instrumentos de ensino, sempre apresentando varios exemplos e programas disponiveis
para a operacionalizacdo dessas atividades. Na segunda parte, um breve histérico e as
problematicas atuais da Linguistica de Corpus Educacional no Brasil sdo apresentados,
a partir dos quais o pesquisador levanta problemas e propde possiveis solucoes.

Stella E.O. Tagnin apresenta, como material de encerramento da coletanea, um
bom glossario geral da area de Linguistica de Corpus e uma relacdo de enderecos de

corpora (e uma breve descricdo de cada um) disponiveis online em varias linguas.
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